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Tassé tutkielmassa tutkittiin oppilaan haastavaa kayttaytymistd alakoulussa. Tutkimukselle asetettiin
kolme tutkimuskysymysta, jotka olivat: millaisia maaritelmia oppilaiden haastavalle kayttdytymiselle
alakoulussa on annettu; mitd oppilaiden haastavan kéayttaytymisen taustalla vaikuttavia tekijoita on
tunnistettu ja millaisilla keinoilla opettaja voi edistdd oppimista tilanteissa, joissa oppilaan kaytds
tulkitaan haastavaksi. Na&itd tutkimuskysymyksid tutkimuksessa lahestyttiin teoriaohjaavan
laadullisen analyysin avulla, johon yhdistettiin systemaattisen analyysin piirteitd. Tutkimuksen
aineiston muodostivat valmiit kirjalliset aineistot, joista tarkeimpind suomalainen ja kansainvalinen
tieteellinen kirjallisuus, tutkimusartikkelit seké Saloviidan teos Tydrauha luokkaan (2014).

Oppilaan haastava kayttdytyminen on kasitteend vaihteleva ja subjektiivinen. Aihetta on
lahestytty erityisesti tyorauhan ja tyorauhaongelmien nakokulmasta. Lisaksi oppilaan haastavaa
kayttaytymista on tutkittu esimerkiksi motivaatioon ja oppilaiden psyykkiseen oireiluun liittyen.
Néille ndkokulmille on yhteistd, ettd oppilaan kéayttaytyminen maéaritelldén haastavaksi koulussa
tilanteissa, joissa kayttaytyminen héiritsee koulun opetustavoitteiden mukaista oppimista. Oppilaan
haastava kayttdytyminen voi ilmetd ulospdin suuntautuneena tai sisdanpdin kaantyneend
kayttaytymisena.

Oppilaan haastavan kayttaytymisen taustalla voi vaikuttaa useita eri tekijoita. Naista tekijoista
tassd tutkielmassa tarkastellaan lapsen perustarpeiden tdyttymistdi Maslow’n tarvehierarkian
mukaisesti. Lisaksi tarkastellaan oppilaan kotiolojen, lapsen kehityksen, opettajan kayttaytymisen
sekd vallan yhteyttd oppilaan haastavaan kayttaytymiseen.

Opettajalla on runsaasti mahdollisuuksia vaikuttaa oppilaan haastavaan kéyttaytymiseen.
Keinoista tarkeimpdnd korostetaan oppilaan haastavan kayttaytymisen ennaltaehk&isemisen
merkitystd, oppilaan haastavaan kayttdytymiseen reagoimiseen puolestaan tydrauhan edistamista,
sanattomia keinoja, sanallisia keinoja seka loogisia seuraamuksia. Keinojen hyddyntdmisessé
korostetaan hienovaraisuutta. Opettajan toimintaan ja keinojen hyddyntamiseen vaikuttavista
tekijoistd tarkastellaan erityisesti opettajan auktoriteettia, oppilaan ja opettajan Vvélista
vuorovaikutusta sekd ndiden muotoutumista.

Tutkielman lopussa tarkastellaan tiiviisti joitakin tunnistettuja oppimiseen liittyvid haasteita
tutkielman tutkimuskysymysten avulla. Oppilaan tukemisen keinoja tarkasteltaessa korostuu
nakokulma siitd, kuinka oppilaan oppimisen tukemisen keinoista voivat hyotya luokan oppilaat tuen
tarpeista riippumatta.

Tutkielman lopuksi esitetddn tutkielman tuloksia kokoava ja soveltava uusi teoreettinen malli,
joka nimettiin tuulimylly-malliksi. Tuulimyllyn siivekkein& ovat oppilaan oppimisen edistdminen,
haastavan kayttaytymisen ennaltaehkdiseminen, oppilaan késitys itsestaan oppijana seka kehittyvén
ja tdydentyvéan tiedon siiveke. Tuulimylly kuvaa néiden tekijoiden vuorovaikutteisuutta ja
yhteenkietoutumista. Liséksi mallissa korostetaan siivekkeitda pyorittdvien voimien, kuten
vuorovaikutuksen, turvallisuuden ja oppilaasta vélittdmisen merkitysta.

Avainsanat: haastava kayttdytyminen, oppimisen edistdminen, vuorovaikutus, tyrauha, alakoulu
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1 JOHDANTO

Tassé pro gradu -tutkielmassani tutkin alakoululaisen haastavaa kayttaytymistd. Tutkielmassani
tarkastelen tarkempien tutkimuskysymysten valossa sitd, millaisia eri madritelmid oppilaan
haastavalle kayttaytymiselle tutkimuskentalla on annettu. Lisaksi etsin tietoa siita, millaiset eri tekijat
selittdvat oppilaan haastavaa kéyttaytymistd. Lopuksi tarkastelen niitd keinoja, joita tutkimusten
mukaan voidaan hyoddyntdd haastavasti kayttdytyvan oppilaan oppimisen edistdmiseksi.
Kansainvalisesti merkittavien kasvatukseen liittyvien aatteiden ja teorioiden erittelyd voidaan pitaa
yhtend kasvatustieteiden Kkiistatottamana tehtdavand (Jussila, Montonen & Nurmi 1989, 160).
Tutkimuksessani hyddynnén Kattavasti aihetta koskevaa suomalaista kasvatustieteellistd ja
psykologista tutkimusta. Suomalaisten tutkijoiden lisdksi perehdyn tutkimuksessani myos
kansainvélisiin tutkimuksiin. Taman tutkimukseni tavoite on vertailla sekd koota yhteen tieteellista

tutkimusta alakoululaisen haastavaan kayttaytymiseen liittyen.
Tutkielmani tarkemmat tutkimuskysymykset muotoituivat seuraaviksi:

1. Millaisia maaritelmia oppilaiden haastavalle kayttaytymiselle alakoulussa on annettu?

2. Mita oppilaiden haastavan kayttaytymisen taustalla vaikuttavia tekijéita on tunnistettu?

3. Millaisilla keinoilla opettaja voi edistd& oppimista tilanteissa, joissa oppilaan kaytos
tulkitaan haastavaksi?

Tutkimuskysymyksiini  soveltuvaa tutkimusmenetelm&4 pohtiessa olin avoin monenlaisille
tutkimusmenetelmille. Tutkimuksen tavoitetta tukeviin tutkimuskysymyksiin paadyttiin etsiméaén
vastauksia laadullisen tutkimuksen keinoin, joskaan kvantitatiivisiksi luokiteltavia tutkimuksia
aiheen tarkastelussa ei rajattu lahtokohtaisesti tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkimuksen Kirjallinen
aineisto kasiteltiin teoriaohjaavaa laadullista analyysia hyddyntamélld. Teoriaohjaavaa laadullista

analyysia tdydennettiin soveltamalla systemaattisen analyysin menetelmié.



Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkija ikd&n kuin eldd tutkimuskohteensa kanssa
samassa maailmassa, tarkkailee sité sisaltdpdin (Hakala, 2015, 20). Tutkimuksen aihe voikin 16ytya
esimerkiksi kaytannon tydmaailmasta (Metsamuuronen 2009, 38). Perusteet siihen, miksi tiettya
tutkimusaihetta paadyttiin tutkimaan, on esitettava tutkimuksessa avoimesti (Varto 2005, 185-186).
Kiinnostuin oppilaiden haastavasta kayttdytymisestda opintojeni aikana tydskennellessani
monenlaisissa kouluissa, monenlaisien luokkien ja monenlaisien oppilaiden kanssa. Kiinnitin
huomioita usein samankaltaisena toistuvaan ilmidon: useat luokat esiteltiin minulle ”haastavina
luokkina”; “haastavina ryhmind”, joiden opettaminen ja tyOrauhan ylldpitiminen koettiin jollain
tapaa poikkeukselliseksi. Tein my0s toisen mielenkiintoisen havainnon: usein myos oppilaat olivat
omaksuneet ryhmdansa maéaritelman haastavana luokkana, jolla oppilaat esimerkiksi perustelivat
luokkansa toimintaa. N&maé kiinnostukseni heratténeet arkihavainnot eivét tietenkaan ole tieteellisia
ja niiden luotettavuutta voidaan kyseenalaistaa esimerkiksi Uusitalon arkihavaintoihin liittdmien
ongelmien valossa (Uusitalo 2001, 13-17). Nama arkieldméan havainnot kuitenkin heré&ttivat
kiinnostukseni tutkia aihetta tarkemmin tieteen keinoin. Tutkimuksen tekemisen kannalta tutkijan
henkilokohtaista kiinnostusta tutkimusaiheeseen pidetddn tarkednd (Uusitalo 2001, 57,
Metsdmuuronen 2009, 38).

Henkilokohtaisen kiinnostuksen lisdksi laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd, ettd tutkimuksen
kohteeksi valikoituu jokin sellainen tutkimusaihe, jonka tutkija kokee tdrkednd ja jo sinansa
tutkimukseen velvoittavana (Varto 2005, 50). Pohtiessani kokemuksiani kiinnostuin enemman siita,
miten oppilaiden haastava kayttdytyminen alakoulukontekstissa méaritelldan. Lisaksi kiinnostuin
siitd, mita kayttaytymisen taustalla vaikuttavia syité on tunnistettu. Kiinnostuin myds siitd, millaisia
keinoja opettajan tueksi on I6ydetty tilanteisiin, joissa oppilaan kaytos tulkitaan haastavaksi. Koin

naiden aiheiden tutkimisen tieteellisesti tarkeaksi.

Luokanopettajaopintojeni ohella opiskelin psykologiaa ja erityiskasvatusta. Naiden opintojen aikana
kasitykseni muun muassa ihmisen kayttdytymiseen liittyen laajeni ja kiinnostukseni syveni
entisestddn. Erityiskasvatuksen opintojen aikana sain paljon hyodyllistd tutkimustietoa
erityispedagogiikan keinoista edistdd oppimista. Lahes poikkeuksetta naiden keinojen todettiin
hyodyntévan ei ainoastaan erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita, vaan kaikkia oppilaita tuen
tarpeista riippumatta. Tassé tutkielmassani hyddynnankin myos erityispedagogiikan kirjallisuutta ja
tutkimuksia. En myoskaan rajaa ketddn alakoulun opetuspiirissd olevaa lasta tdmén tutkimuksen
ulkopuolelle. Lis&ksi ajatukseni siitd, kuinka kukaan lapsi ei koulussa tahallaan kayttaydy haastavasti,

sai teoreettista vahvistusta erityiskasvatuksen opinnoista. Jo siis ennen tdmén tutkimuksen tekoon
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ryhtymisté tiedostin, ettd lapsen haastava kaytos voi johtua vaihdellen useista eri tekijoista. Tata
kasitysta kayttaytymisen taustalla vaikuttavien tekijoiden moninaisuudesta halusin tietoisesti
laajentaa ja vahvistaa entisestdan. Taménkaltainen halu vahvistaa jotain etukateen asetettua tavoitetta
ei ole ongelmallinen, kunhan tavoite tuodaan avoimesti ja selkeésti esiin (Varto 2011, 22). Eettisesti
kestavassa tutkimuksessa tutkimusintressien moninaisuus my0ds tunnustetaan ja tietoisesti

kyseenalaistetaan (Hirvonen 2006, 43).

Toiminnan keskidssé alakoulussa on aina lapsi. Mité lapsi tarvitsee? Miten hénen kehitystdén voisi
parhaiten tukea? Na&iden seikkojen pohtiminen on yksi opettajan tarkeimmistd tehtdvista
(Opetushallitus 2016), joita opettajat pedagogisina ammattilaisina ja yliopistotason koulutuksen
lapikdyneind pystyvdt myos monitahoisesti puntaroimaan. Haastavan lapsen tai luokan
kayttaytymisen syiden ymmarrys auttaa parhaimmillaan I6ytdmaan toimivat keinot oppimisen
tukemiseksi ja nakemé&én haastavasti kayttdytyvan lapsen kéyttdytymisen taakse. Oppilaan haastava
kéaytds onkin osattava ikd&n kuin erottaa oppilaasta; vaikka oppilaan kéaytos olisi haastavaa, ei se
tarkoita, etta lapsi, joka kéayttaytyy haastavasti tulisi leimata haastavaksi lapseksi (Orsati & Causton-
Theoharis 2013). Kuten Maatta ja Uusiautti (2012) toteavat, oppilaan on tarkedd kokea olevansa
ymmarretty ja arvostettu myos tilanteissa, joihin h&n ei ole sopeutunut tai joissa han on heikko,
hankala tai ei vastaa opettajan odotuksia (mt. 33). Onkin tarkedd, ettd lapsi on hyvéksytty myds
silloin, vaikkei han tayttéisi kaikkia odotuksia. Myodnteinen ja hyvaksyva suhtautuminen lasta
kohtaan antaa talle mahdollisuuden. (Saloviita 2014, 129.) Lapsen kokemus siitd, ettd han on jollain
tapaa vaaranlainen, on lamaava (Makeld 2009, 8). Esimerkiksi séant6jen rikkominen tai rajojen
kokeileminen voidaan virheellisesti sekoittaa lapsen pahuuteen (Gjerstad 2015, 234). Lapsi ei siis
tahallaan kéayttaydy haastavasti. Oppilaan kayttaytymiseen voikin opettajana suhtautua viestina tai
merkkind jostakin kayttaytymisen taustalla vaikuttavista moninaisista syista (Sigfrids 2009, 92-93;
Saloviita 2014, 129). Mité tai mista taméa oppilaan kaytos siis kenties kertoo, mitd se merkitsee
(Sigfrids 2009, 92-93)? Opettaja on arvokkaassa asemassa, silla héanelld on mahdollisuus
pedagogisena ammattilaisena etsid ja l16ytaa yksilollisesti toimivia keinoja oppilaan toiminnan ja

oppimisen tukemiseen.

Opettajan keinoihin vaikuttaa oppilaiden haastavaan kéyttaytymiseen on Suomessa l&hestytty useista
eri ndkokulmista. Konservatiivisesti keinoja on haettu rangaistuksista ja kurinpidosta, liberaalisesti
nédiden rangaistuksen minimoimisesta hyvien suhteiden, lapsikeskeisyyden, demokraattisuuden ja
tasa-arvon avulla sekd myos niin sanotusta radikaalista suuntauksesta, jonka piirissa on esimerkiksi

pohdittu koulutuksen luonnetta ideologisista ja poliittisista lahtokohdista. (Saloviita 2014, 12, 50.)
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Teoksessaan Tyorauha luokkaan (2014) erityispedagogiikan professori Timo Saloviita korostaa
nakokulmaa, jossa hairididen ennaltaehkaiseminen moninaisin eri keinoin voidaan nédhda tehokkaana
tapana edistéa seka oppilaiden oppimista ettd vahentaa tydrauhaongelmia. Tyorauhaongelmien lisaksi
oppilaiden haastavaa kéyttdytymistd on Suomessa viime vuosina tutkittu muun muassa oppilaiden
psyykkisen oireilun (Ojala 2017a, 2017b) sek& motivaation (ks. mm. Salmela-Aro 2018)
nakokulmasta.

Opettaja on ainutlaatuisessa asemassa, jossa lapsen kohtaaminen, lapsen oppimisen tukeminen seka
lapsen ohjaaminen vahvuuksiensa tunnistamiseen voi auttaa lasta ndkemééan aiemmin synkalta
tuntuneen tulevaisuutensa tdynné erilaisia mahdollisuuksia (Rogers 2004c, 16-18). Nykyhetken
merkityksellisyyden lisaksi perusopetuksessa katse kaannetdankin myo6s tulevaisuuteen
(Opetushallitus 2016). Toivon tdmén tutkimuksen hyddyntavan kentdlla toimivia opettajia, jotka
kohtaavat tyGssaan tilanteita, joissa oppilaiden kayttaytyminen koetaan haastavana. Ennen kaikkea
toivon tutkimukseni laajentavan kasitysta siitd, kuinka moninaisia syitd oppilaan kayttaytymisen
taustalla voi olla seka siitd, millaisin keinoin lapsen oppimista voi tukea tilanteissa, jotka koulussa
koetaan haastavina. Parhaimmillaan tutkimuksestani on sitd hyddyntdvan opettajan valityksella
hyotya niille oppilaille, joille turvallisen ja vélittavan aikuisen tuki on vaikutukseltaan erityisen
tarkead, kauaskantoista ja arvokasta.



2 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET
VALINNAT JA TUTKIMUKSEN KULKU

Tieteelliseen tutkimukseen kuuluu tutkimuksen toteuttamisen yksityiskohtainen raportoiminen
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 165). Tutkimuksen aikana tehdyt ratkaisut on saatettava tutkimuksen
lukijan tietoon siten, ettd vastaava tutkimus olisi tdman kuvauksen perusteella toteutettavissa
uudelleen. My0os tutkimuksen tutkimuksellisen kulun kuvaaminen kuuluu osaksi tieteellista raporttia.
(Varto 1992, 111, 114.) Tassa kappaleessa kuvataan tarkemmin tutkimuksen metodologisia valintoja

seka tutkimuksen menetelmallista kulkua.

2.1 Tutkimusaineistona valmiit aineistot

Tama tutkimus toteutettiin  laadullisena tutkimuksena. Tutkimuksen tutkimusmenetelmana
hyodynnettiin laadullista analyysid, jonka osana sovellettiin systemaattisen analyysin piirteitd. Taméan
pro gradu -tutkielman aineistona on tutkimusaiheesta tehdyt aiemmat tutkimukset. Ta&mén
tutkimuksen luonnetta voidaan siis pitad teoreettisena (Uusitalo 2001, 60-61). Usein valmiit aineistot
voivat tarjota mielenkiintoisen tutkimusaineiston tutkimusongelman selvittdmiseen (Eskola &
Suoranta 1998, 118-120).

Eskolan ja Suorannan mukaan laadullinen aineisto on pelkistetyimmilla&n aineistoa, joka voidaan
pukea tekstin muotoon. Tdma aineiston teksti voi olla yhta hyvin joko tutkijasta riippuen syntynyt tai
vaihtoehtoisesti tuotettu tutkijasta riippumatta. Aineisto voi siis koostua esimerkiksi haastatteluista,
havainnoinneista tai Kkirjallisista, kuvallisista tai &&ntd sisaltavista aineistoista. N&ma aineistot
koostuvat yleisimmin kielellisistd ilmauksista. (Eskola & Suoranta 1998, 15, 64.) Uusitalon (2001)
jaon mukaisesti valmiit aineistot voivat olla joko aikaisempia tutkimuksia, tilastoja, henkil6kohtaisia
dokumentteja (esim. Kirjeet), organisaatioiden asiakirjoja (esim. vuosikertomukset) tai
joukkotiedotusten tai kulttuurin tuotteita (esim. kirjoitettu teksti) (mt. 94-96). Tassa tutkimuksessa
valmiista aineistoista hyddynnettiin monipuolisesti aikaisempia tutkimuksia seka tieteellisia teoksia,
kirjoja. Teoreettisessa tutkimuksessa on oleellista, ettd analyysissd hyddynnetyt lahteet ovat

tieteellisesti relevantteja (Tuomi & Sarajarvi 2018, 27). Tieteellisen kirjan kriteerind pidettiin tassa
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tutkimuksessa hyvéan tieteellisen k&ytdnnén noudattamista, kuten teoksen tieteellisten
kirjoittamisk&ayténteita noudattavaa kirjoitusasua viittauksineen ja lahdeluetteloineen. Lisaksi teosten
kirjoittajien tuli olla jonkin tieteenalan, paasaéntoisesti kasvatustieteiden, erityispedagogiikan tai
psykologian, koulutettuja asiantuntijoita ja/tai tutkijoita. Tieteellisten artikkeleiden tuli ylla
mainittujen liséksi olla julkaistu luotettavassa tieteellisessé julkaisussa. Organisaatioiden asiakirjana

voidaan pitaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita.

Tassa pro gradu -tutkielmassa aineisto koostui tutkijasta riippumattomasti tuotetuista kirjallisista
aineistoista, joista padldhteend ké&ytettiin Saloviidan (2014) Tyorauha luokkaan -teosta.
Systemaattiseen analyysiin ei tavanomaisesti kuulu vaitteiden ja perusteluiden etsiminen
analysoitavaksi valitun tekstin ulkopuolelta (Jussila et al. 1989, 195). Tamén tutkielman yhtena
tavoitteena oli kuitenkin eri tutkimusten vertaileminen, jonka vuoksi aineistoa laajennettiin myods
muulla aiheesta tehdylld tutkimuksella. Toisaalta tieteellinen teksti voi my6s sisaltdd runsaasti
viitteitd aikaisempiin tutkimuksiin ja saattaa siten olla ymmaérrettavissd vain tdmén jatkuvan
keskustelun osana (Jussila et al. 1989, 185). Taman vuoksi analyysissa paneuduttiin edelleen myds
joihinkin Saloviidan kayttamiin lahteisiin. Tieteelliseen keskusteluun haluttiin ylla mainitun vertailun
vuoksi ottaa mukaan myds muita kuin Saloviidan esiin nostamia tutkimuskohteen kannalta oleellisia
ja ajankohtaisia tutkimuksia. Tamén erottamiseksi ne teokset, tutkimukset ja teoriat, joihin myds
Saloviidan teoksessa (2014) viitataan, on pyritty esittdméaédn selkeasti olleen myds Saloviidan

viittaamia.

2.2 Tutkimusmenetelman valinta

Jokainen laadullinen tutkimus on luonteeltaan ainutlaatuinen. Laadulliselle tutkimukselle onkin
tyypillistd, ettei sille ole olemassa valmista analyysimallia. Tam& ohjaa tutkijaa kayttdméaan
analyysimalleja luovasti ja niitd soveltaen. (Patton 2002, 433.) Téamén tutkimuksen
tutkimusmenetelmaksi valikoitui lopulta laadullinen analyysi, johon yhdistettiin systemaattisen
analyysin piirteitd. Yksi laadullisen analyysin tavoitteista on selkeyttdd ja tiivistdd aineistoa.
Selkeyttamisell4 ja tiivistamisella pyritadn saavuttamaan uutta tietoa tutkimuskohteesta ja esittdmaan
néin koottua tietoa selkedssa ja mielekkd&ssd muodossa, aineiston sisaltdmaa informaatiota
kadottamatta. (Eskola & Suoranta 1998, 138.) Laadullisen analyysin eri muotoja ovat
aineistolahtdinen, teorialahtdinen seka teoriaohjaava analyysi. Nama laadullisen analyysin muodot
eroavat toisistaan siing, kuinka tutkimuksen aineistosta saatua tietoa tarkastellaan. (Tuomi &
Sarajérvi 2018, 107-111.)
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Aineistolahtdisessd analyysissa aineistoa pyritddn tarkastelemaan aineistoléhtoisesti, ilman
tutkittavaan aiheeseen liittyvia aiempien tutkimuksien ja teorioiden luomia toisaalta rajoituksia,
toisaalta tukea. Aineisto jarjestellaan analyysiyksikdihin, jotka tutkija muodostaa aineistolahtoisesti
aineiston perusteella tutkimuksen edetessa. Aineistolahtdisen analyysin loppuvaiheessa
aineistolahtdisen analyysin tulosten perusteella voidaan luoda uusi teoreettinen kasitys tutkittavasta
aiheesta. Teoreettisesti tutkimusaineistosta luotava kokonaisuus onkin aineistolahtdisen analyysin
tavoite. On kuitenkin kyseenalaista, voiko tutkija koskaan yltd4 kuvatun kaltaiseen objektiivisuuteen
ja itsensa eriyttamiseen tutkimuskohteestaan. Kuten Tuomi ja Sarajéarvi (2018) teoksessaan esille
nostavat, vaikuttavathan jo tutkijan valitsemat kasitteet ja tutkimusmenetelmat siihen, millaisia
tutkimustuloksia tutkimuksen avulla saadaan. (mt. 108-109.) Myos jo havaintojamme ja sité, kuinka
niistd kerrotaan késitteellisesti, voidaan pitéa teoriasidonnaisena toimintana (Uusitalo 2001, 41).
Tama pro gradu -tutkielma syntyi tutkijan omasta mielenkiinnosta tutkittavaa aihetta kohtaan, tutkija
itse toimii ammattilaisena samalla kentélla, jossa tutkittava ilmi¢ (oppilaiden haastavaksi koettu
kayttadytyminen) esiintyy ja tutkija oli perehtynyt tutkimaansa aiheeseen ja pohtinut
tutkimusaiheettaan teoreettisesti jo opiskelujensa aiemmissa vaiheissa. Jo naméa tutkimuksen
lahtotilannetta kuvaavat tekijat sulkivat aineistolahtdisen analyysin hyoddyntdmisen tamén

tutkimuksen ulkopuolelle.

Teorialahtdinen analyysi puolestaan on nimensd mukaisesti ikdan kuin aineistolédhtéisen analyysin
vastakohta, jossa teoria asettaa raamit sille, miten analyysi toteutetaan. Tutkimuskohde maéritellaan
ja sité tarkastellaan jonkin jo tiedetyn teorian, mallin tai auktoriteetin oppien mukaisesti. Esimerkiksi
kategoriat hahmotetaan etukdteen ndiden ennakko-oletusten pohjalta, ja aineistosta etistaan
sopivuuksia ndiden kategorioiden alle. Teorialédht6isen analyysin avulla voidaan testata, vahvistaa ja
uusintaa jo tiedettyja kasityksia tutkimuksen tutkimuskohteesta. Tama laadullisen analyysin muoto

on tyypillinen etenkin luonnontieteellisessa tutkimuksessa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 110-111.)

Joihinkin tutkimuksiin teorialdhtdinen analyysi sopii. Tatdkin pro gradu -tutkielmaa olisi voinut
lahestya teorial&dhtoisen analyysin avulla. Téassa tutkimuksessa tutkimuksen aineiston analysoinnissa
halutiin hyodyntdd jo tehtyja tieteellisia tutkimuksia ja kehitettyjd teorioita, joiden avulla
tutkimuksessa hyodynnettya kirjallista aineistoa pystyttiin arvioimaan ja kasittelemaan Kriittisesti. Jo
tiedettyjen teorioiden perusteella ei kuitenkaan haluttu muodostaa etukéteisoletuksia ja kategorioita,
joihin aineistoa sijoiteltaisiin. Tavoitteena oli my6s saattaa tutkimuskohteesta eri tutkimusten avulla
saatua tietoa vuoropuheluun kesken&&n. Té&man vuoropuhelun avulla puolestaan tutkimuksen

tuloksina voitaisiin mahdollisesti esittda tietoa yhteen kokoava ja yhdisteleva uusi malli tai teoria.
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Né&in ollen aineistoldhtdisen ja teorialdhtdisen analyysin vélimaastoon sijoittuva, ikaan kuin
molempia analyysitapoja yhdisteleva laadullinen analyysin muoto, teoriaohjaava analyysi, valikoitui

tdman pro gradu -tutkielman tutkimusmenetelmaksi.

Teoriaohjaava analyysi mahdollistaa teorian yhdistdmisen aineiston késittelyyn ja analysointiin
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 109). Esimerkiksi Eskola kéyttdd aineistoldhtdisen analyysin seka
teorialahtisen analyysin vélimuodosta nimitysta teoriasidonnainen analyysi, joka kuvaa hyvin
aineiston ja teorian yhteenkietoutumista (Eskola 2010, 182-185). Teoriachjaava analyysi mahdollisti
tutkimuksen aiheeseen, oppilaiden haastavaan kayttaytymiseen, liittyvan aiemman tutkimuksen ja
teorioiden hyoddyntdmisen tutkimuksen eri vaiheissa. Toisin kuin teorialdhtdisessd analyysissa,
teoriaohjaavassa analyysissa aineistosta valitaan analyysiyksikot aineistolahtdisen analyysin tapaan,
mutta toisin kuin aineistolahtdisessé analyysissa, aiemman tiedon avulla tai ohjaamana (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 107-110). Tassa pro gradu -tutkielmassa aineistosta ei siis etsita vastaavuuksia
etuk&teen muodostettuihin kategorioihin, vaan kategoriat muodostetaan ja aineistoa ryhmitellaan
aineiston pohjalta luotujen luokittelujen seka yla- ja alakésitteiden avulla (ks. esim. kuvio 1). Teoriaan
voidaan siis tukeutua; jo tiedetyn avulla tai ohjaamana voidaan kasitella ja analysoida aineiston
perusteella saatua uutta tietoa ja sen perusteella muodostettuja analyysiyksikoitd. Teoriaohjaavaan
analyysiin aiempi tieto vaikuttaa siis ohjaavasti, ei teoriaa testaavasti. Sen sijaan teorian avulla tutkija

voi tarkastella tutkimuksensa tuloksia uusistakin ndkokulmista. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-110.)

Tutkimuksen tekoon kuuluu aina uuden tiedon ja jo tiedetyn tiedon vuoropuheluun saattaminen
(Eskola 2010, 183). Teoriaohjaavassa analyysissd tutkijalle avautuu mahdollisuus tarkastella
tutkimustuloksiaan aiempiin tutkimuksiin peilaten kaikissa tutkimuksen teon vaiheissa. Tama voi
tuoda tutkimukseen uusia, yllattaviakin ndkdkulmia ja pohdinnan aiheita sekd osaltaan lisata
tutkimuksen luotettavuutta. Kuten Eskola (2010) teoriasidonnaisen analyysin ominaispiirteista
toteaa, muodostuu tdmén analyysitavan teoriapohja useista erilaisista ja sekalaisistakin teorioista,
késitteistd ja esimerkiksi tutkimuksista, jotka liittyvat tutkimuksen tutkimusongelmaan. Vaarana
talléin on néiden teorioiden esittelyn tasolle ja&&minen, ilman konsensusta tutkimuksen teoriaosuuden
ja tutkimuksen muiden osien vélilla. (Eskola 2010, 183-184.) T&t& epasuhtaa pyrittiin tdssé pro gradu

-tutkielmassa tietoisesti valttamaan.

Teoriaohjaavaa analyysia taydennettiin tssa pro gradu -tutkielmassa soveltavasti systemaattisella
analyysilla. Systemaattinen analyysi tarkoittaa tutkimustapaa, jossa tavallisimmin Kirjallista aineistoa

ja sen siséltdmia ajatuksellisia kokonaisuuksia eritelldén, tulkitaan ja arvioidaan teoreettisesti
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orientoituneesti (Jussila et al. 1989, 170-171, 174). Myos tdma pro gradu -tutkielma on luonteeltaan
teoreettinen. Kuten Jussila, Montonen ja Nurmi (1989) kuvailevat, systemaattinen analyysi on
sovellutustavoiltaan vaihteleva tutkimusmenetelmd, jota on hyddynnetty etenkin filosofian,
kielitieteiden, kayttaytymistieteiden ja teologian tutkimuskentilla. Jonkin verran tutkimusta on tehty
myos kasvatustieteiden alueella. (mt. 157-158, 162-169, 173.)

Systemaattinen analyysi etenee tyypillisesti jonkun kéytannon kasvattajan, tutkijan tai ajattelijan
ajatuskokonaisuuden tutkimisesta ajatusrakenteen selkiyttamiseen, olennaisten oivallusten esiin
nostamiseen ja mahdollisesti myos sen kehittelyyn edelleen. Systemaattiseen analyysiin voidaan
néhda kuuluvan teoreettisen tydskentelyn kaksi keskendan vuorovaikutuksessa olevaa perustehtavéaa,
jotka ovat analyyttinen ja synteettinen tehtdva. Analyyttinen tehtdva tarkoittaa esimerkiksi jonkin
tutkijan tai ajattelijan kirjoittaman teoksen sisaltaman késitysten, ajatussysteemien, erittelya. (Jussila
et al. 1989, 158-160.) Tassé tutkimuksessa systemaattisena analyysin analyyttinen tehtdva kuvaa
erityisesti kappaleiden 5 ja 6 tavoitteita, joissa on eritelty painottuneesti Saloviidan kasityksia
alakoululaisen haastavaan kayttaytymiseen vaikuttamiseen liittyen. Systemaattisen analyysin
synteettinen tehtéva puolestaan tarkoittaa kokoavaa uuden ajatusrakennelman, kasitteen tai ajatuksen,
kuten teorian, luomista (Jussila et al. 1989, 158). Uuden teorian kehittdmistd voidaan pitaa
teoreettisen tutkimuksen haastavimpana tutkimuksellisena tavoitteena (Uusitalo 2001, 61).
Systemaattisen analyysin synteettinen tehtéva toteutuu tutkimukseni pohdinta-luvussa (kpl 8), jossa
tutkimuksen tuloksien perusteella on luotu tutkimustuloksia kokoava ja soveltava uusi teoreettinen

malli.

Systemaattisen analyysin tavoitteena on selvittdd ne perustekijat, jotka ilmidssa, kuten oppilaiden
haastavaan kayttaytymiseen liittyen, vaikuttavat ja miten ne ovat vuorovaikutuksessa keskenaan.
Perinteisesti systemaattinen analyysi on toteutettu kvalitatiivisen siséllénanalyysin keinoin. (Jussila
et al. 1989, 171, 176.) Téssd pro gradu -tutkielmassa analyysi toteutettiin edelld kuvatusti
teoriaohjaavana analyysina, joka on menetelmélliseltd etenemiseltadan siséllonanalyysié joustavampi
analyysin muoto. Kuten Tuomi ja Sarajarvi (2018) esittdvat, my0s teoriaohjaavaa laadullista
analyysia voidaan pitda siséllonanalyysina. Talloin sisallénanalyysilla viitataan yksittaisen
menetelman sijaan véljempaén teoreettiseen kehykseen, jonka avulla voidaan analysoida esimerkiksi

kirjoitettua aineistoa. (mt. 103-114.) Néin ajateltiin myos tassa tutkimuksessa.
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2.3 Tutkimuksen kulku

Aloitin tutkielmani kirjallisuuskatsauksella. Kirjallisuuskatsauksen tekeminen tutkimuksen alussa on
oleellista, jotta tutkija saa tutkittavasta aiheestaan ja siihen liittyvastd aiemmasta tutkimuksesta
yleiskésityksen (Uusitalo 2001, 58; Metsamuuronen 2009, 42-45). Suomalainen alakoulu on
monessa suhteessa erityinen. Koska taman tutkielmani tutkimuskohteena oli suomalainen alakoulu,
tutustuin suomalaisen koulujérjestelméan erityispiirteiden vuoksi varsinkin suomalaisten tutkijoiden
tutkimuksiin ja suomalaiseen tutkimuskenttdan. Suomalaisen koulujarjestelman erityispiirteilld
tarkoitan esimerkiksi koulun tasa-arvoisuutta, koulutuksen maksuttomuutta, oppivelvollisuutta,
akateemisesti  koulutettuja opettajia, ilmaista kouluruokailua ja alakoulun keskittymista
paasaantdisesti  7-12  -vuotiaiden lasten  opettamiseen  pad&sdéntoisesti  turvallisessa

oppimisympéristdsséd. Koulumme myds tavoittaa suurimman osan ikaluokkansa lapsista.

Saadakseni yleiskésityksen alakoululaisen haastavaan kayttdytymiseen liittyvan tutkimuksen
laajuudesta, toteutin haut Andor-, Tamcat-, Tampub-, Arto- ja ERIC-hakupalvelimilla. Oppilaiden
haastavaan kayttaytymiseen liittyvien Andor-, Tamcat- ja Tampub-hakujen perusteella aihetta on
tutkittu monipuolisesti erilaisista ndkdkulmista ja esimerkiksi tyorauhaan liittyen. Kotimaisten Arto-
artikkeliviitetietokannan haun perusteella oppilaiden haastavaa kayttaytymistd on kasitelty
esimerkiksi lastentarhanopettajien ja vanhempien kokemana sek& ilmauksena. Kasvatustieteen
kansainvélisestd tietokannasta ERIC:std hakusanalla “challenging student” tuloksia 16ytyi 9 597,
hakusanoilla students challenging behaviour” tuloksia puolestaan 16ytyi 1501 kappaletta, joista 780
vuosilta 2010-2019. Haastavaan kayttaytymiseen liittyen on tehty myos useita véaitoskirjoja (ks. mm.
Kajamies 2017b; Ojala 2017a). Tutkimuksen aihe on siis kiinnostanut pitk&an, ja on yha kiinnostava

ja ajankotainen.

Kirjallisuuskatsauksen myota ilmeni, ettd haastavaa kayttdytymista etenkin tydrauhaongelmien
nakokulmasta on kasvatustieteiden tutkimuskentélld tutkinut paljon esimerkiksi Jyvéskylan
Yliopiston erityispedagogiikan professori Timo Saloviita. Saloviidan tutkimukset ovat aluksi
keskittyneet paljon inklusiivisuuteen sek& kehitysvammaisten lasten opettamiseen o0sana
kouluyhteis6d. Viimeisimmisséd teoksissaan Saloviita on kasitellyt esimerkiksi koulujen
tyorauhaongelmia. Kiinnostuin néistd Saloviidan teoksista, ja jatkoin Kirjallisuuskatsauksen
tekemistd Saloviidan tutkimuksista systemaattisella kirjallisuuskatsauksella. Tamén katsauksen
toteutin hakemalla Tampereen yliopiston kirjaston Andor-tietokannasta julkaisut hakusanalla ”Timo

Saloviita”. Tuloksia kertyi 103 kappaletta. Julkaisun otsikon tai sisdllon piti liittyd tutkielmani
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tarkempiin  tutkimuskysymyksiin. Tutkielman aineistoksi halusin rajata verrattain uutta
tutkimustietoa, jonka vuoksi julkaisuajankohdan vaatimuksesi asetettiin viimeiset kymmenen
kokonaista vuotta, sisaltden vuodet 2007-2018. Naistd julkaisuista tarkempaan tarkasteluun pééatyi
otsikon, tarkemman siséllontarkastelun ja julkaisuajankohdan perusteella viisi teosta ja niiden
uusimmat painokset: Ty6rauha luokkaan (2014), Samanaikaisopetus. Tuntisuunnitelmia ja tyétapoja
(2016, toim.), Luokka haltuun! Parhaat keinot toimivaan opetukseen (2013), Kaikille avoimeen
kouluun: erilaiset oppilaat tavallisella luokalla (2008) seka Meidan koulu. Keinoja tyérauhan ja
hyvan ilmapiirin saavuttamiseen (2009, toim.). Néiden teosten tarkemman tarkastelun johdosta
Saloviidan teos Tyorauha luokkaan (3. painos, 2014) osoittautui alakoululaisen haastavan
kayttaytymiseen yleisesti liittyen teoksista relevanteimmaksi tieteelliseksi teokseksi.

Vaikka tutkimukseni sisalté oli tdssd vaiheessa vasta hahmotelman tasolla, vastasi mainittu
Saloviidan teos yllattden sisallollisesti hyvin paljon niitd sisaltojd, joita myos téssa pro gradu
-tutkielmassa oli tutkielman suunnitteluvaiheessa ja aiempaan tutkimukseen tutustumisen jélkeen
hahmotelmana kasitelld. Saloviidan teoksen avulla paadyttiinkin tdsmentdmaéan tdman pro gradu
-tutkielman aihepiirien raameja oppilaan haastavaan kayttdytymiseen liittyen. Tutkielman aineisto
rajautui siis tutkimusta tehdessa alun perin laajasti oppimiseen liittyvista haasteista toteutetuista, niin
suomalaisesta kuin kansanvélisestdkin, madrallisesti sangen runsaasta tutkimuksien joukosta,
painottumaan Saloviidan Tydrauha luokkaan -teoksessa kasiteltaviin teemoihin. Talla ratkaisulla
pyrittiin lisdédmaan kirjallisen aineiston analyysin monipuolisuutta, Kkattavuutta, kriittisyyttd ja
vertailua muihin alan suomalaisiin sekd kansainvélisiin tutkimuksiin. Aineiston rajaamisen
tarkeimpdand rajausperusteena voidaan pitéa aineiston merkittavyyttd suhteessa tutkimuskohteeseen
(Jussila et al. 183). Teoreettinen tutkielma voidaan hyvin rajata jonkin tieteenalan keskeisten
tutkijoiden tuotannon tiettyyn osaan seka esimerkiksi teorioiden vertailuun. Kokonaiskuvan luominen
ja aiemmin keskenaan erillisten teorioiden tai empiiristen havaintojen yhdistdminen voidaan myos
asettaa tutkimuksen tavoitteeksi. (Uusitalo 2001, 60-61.) Nain tehtiin myo6s tassé tutkimuksessa.
Teoreettisen tutkimuksen onnistumisessa korostuu relevanttien l&hteiden valinta ja kayttdminen
(Tuomi & Sarajéarvi 2018, 27).

Aineiston tunteminen hyvin on laadullista analyysia tehdessd tdrke&a. Aineistoa suositellaankin
luettavaksi useaan otteeseen. (Eskola & Suoranta 1998, 152.) Tutkimuksen padaineistona voidaan
pitdd Saloviidan (2014) teosta. Tamén teoksen luin useita kertoja samalla siitd muistiinpanoja ja

jasentelyja tehden ennen varsinaiseen kirjoitusty6hon ryhtymista.
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Kuten Hakalakin (2015) muistuttaa, laadulliseen tutkimukseen usein kuuluu tutkimuksen
muototutuminen ja rakentuminen lopulliseen muotoonsa tutkimusta tehdessa. Tutkijan ajatukset
saattavat kaivata selkeyttdmistd aivan tutkimuksen viimeistelyvaiheeseen saakka. (mt. 23.) Myds
useita laadullisen tutkimuksen klassikkotutkimusoppaita Kkirjoittaneet Eskola ja Suoranta
muistuttavat, ettd laadullista tutkimusta tehdessa tutkimussuunnitelma saa muuttua ja kehittyd
tutkimusta tehdessa — ja oikeastaan se on jopa suotavaa (Eskola & Suoranta 1998, 15-16). Tamén
tutkimuksen alustavaa aihetta kypsyteltiin vuosi, jonka jélkeen valittua aihetta lahestyttiin aluksi
kirjallisuuskatsauksen keinoin. Lopulta aineiston analyysi pé&édyttiin toteuttamaan laadullisesti
teoriaohjautuvana analyysing, johon sovellettiin systemaattisen analyysin piirteitd. Aineistoa
analysoitiin tarkempien tutkimuskysymysten avulla, joihin liittyen aineistoa luokiteltiin. Taman
laadullisen analyysin voidaan katsoa sisaltdvan myos sisallénanalyysin piirteitd, silla yksittéisen
menetelman sijaan sisallonanalyysin voidaan katsoa tarkoittavan myos laajempaa teoreettista kehysta
analyysimenetelmille, joissa analysoidaan esimerkiksi tekstin muodossa olevia siséltgja (Tuomi &
Hirsjarvi 2018, 103).

Systemaattinen analyysi siséltda Jussilan, Montosen ja Nurmen (1989) jaottelun mukaan kolme
padvaihetta, jotka ovat hahmottamisvaihe, analyysivaihe sek& tutkimustulosten selittdmis- ja
kayttovaihe. Hahmottamisvaiheeseen siséltyvat esimerkiksi ongelmien jasentdminen, tekstien valinta
seka esimerkiksi tarkempien kysymysten luominen. Analyysivaihe voi perustua esimerkiksi
kirjallisen aineiston sisaltamien véitteiden tunnistamiselle, tdsmentamiselle ja jasentamiselle.
Viimeisesséd vaiheessa tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntdd esimerkiksi l&htokohtana
jatkotyoskentelylle. (mt. 177-179.) Muuttuva tutkimussuunnitelma osaltaan edistaa tutkimuksen eri
vaiheiden yhteenkietoutumista (Eskola & Suoranta 1998, 16). Tahén on pyritty myos tata tutkimusta
tehdessd. On myds luonnollista, ettd tutkimuksen ongelmanasettelu muokkautuu tutkimustyon
edetessd (Jussila et al. 1989, 182). Tassa tutkimuksessa tutkimuksen tarkemmat tutkimusongelmat
rajattiin  tutkimuksen hahmottamisvaiheessa. Tutkimukselle asetetut tutkimuskysymykset
tdsmentyivat tutkimuksen kehittyessa. Lisaksi hahmottamisvaiheessa etsittiin Kirjallisuuteen ja
aiempiin  tutkimuksiin  tutustumalla vastauksia siihen, miten haastavaa kayttaytymista
koulumaailmassa on maaritelty. N&disséd madritelmissé tydrauhan késitteet ja Saloviidan tutkimukset
korostuivat, jonka perusteella tutkimuksen analyysivaiheeseen valikoitui Saloviidan ty6rauhaa
késittelevd teos. Analyysivaiheessa teoksen vditteitd pyrittiin tunnistamaan, jasentdmaan ja
tdsmentdmé&én. Tutkimustulosten kdyttovaiheena voidaan pitaa tutkimuksen pohdinta-osuutta, jossa

tutkimuksessa saatuja tuloksia sovellettiin uuden teorian luomiseen.
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Lopullisessa muodossaan tutkimukseni analyysiosuus etenee tutkimuskysymys kerrallaan.
Tutkimuksen lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi tarkentuivat seuraavat kolme tutkimuskysymysta:

1. Millaisia maaritelmia oppilaiden haastavalle kayttaytymiselle alakoulussa on annettu?
2. Mita oppilaiden haastavan kayttaytymisen taustalla vaikuttavia tekijoita on tunnistettu?
3. Millaisilla keinoilla opettaja voi edistéda oppimista tilanteissa, joissa oppilaan kaytos

tulkitaan haastavaksi?

Tutkimukseni alussa kappaleessa kolme pohdin siis sitd, mihin alakoululaisen haastavalla
kayttaytymisella kasitteellisesti viitataan; millaisista nédkokulmista sitd on lahestytty, millaisia
maaritelmia sille on tutkimuskentalla I6ydetty? Taman jalkeen etenen tarkastelemaan kappaleessa
neljad sitd, mistd eri tekijoista alakoululaisen haastava kayttdytyminen voi johtua.
Tutkimuskysymyksista viimeisen avulla pohdin kappaleissa viisi ja kuusi sitd, millaisia keinoja
tutkimuskentélla on l6ydetty alakoululaisen oppimisen edistdmiseen silloin, kun oppilaan
kayttadytyminen koetaan haastavaksi. Tutkielmani lopussa tarkastelen kappaleessa seitseman myds
joitakin oppimiseen liittyvid haasteita. N&itd oppimiseen liittyvid haasteita ké&sittelen tiivistetysti
tutkimuskysymyksiani soveltaen: mité tietyllda oppimisen haasteella tarkoitetaan, mista tekijoista se
voi johtua ja millaisin keinoin opettaja voi oppilasta yksildllisyyden huomioiden tukea. Tutkimukseni
tulokset esitdan kootusti pohdinta-kappaleessa. Pohdinta-kappaleen lopuksi esittelen tutkimukseni
tulosten pohjalta sovelletun, tutkimuksen oleellisimpia tutkimustuloksia kokoavan ja soveltavan
teoreettisen mallin, jota nimitdn tuulimylly-malliksi. Tutkimukseni p&atdn tarkastelemalla
tutkimukseni luotettavuutta seka esittamalld jatkotutkimusehdotuksia alakoululaisten haastavaan

kayttaytymiseen liittyen.
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3 OPPILAAN HAASTAVA
KAYTTAYTYMINEN ALAKOULUSSA

Oppilaiden haastavaa kayttaytymisté on tutkittu useista eri ndkokulmista. Useat oppilaan haastavaa
kayttaytymista kuvaavat kasitteet, kuten Lindhin ja Sinkkosen (2009) mainitsemista késitteista
esimerkiksi kaytoshairidinen, tunne-elamaltdan hairiintynyt, sosiaalisesti sopeutumaton oppilas ja
oppilaan lievat kéyttaytymisen ongelmat, ovat muodostuneet kuvaamaan oppilaan ei-toivottua
kayttaytymista. Pitkdan koulussa toivottu, tyorauhaa yll&pitdva kayttaytyminen liitettiin hairididen
puutteeseen ja esimerkiksi hiljaisuuteen. Esimerkiksi perinteisesti oppilaiden on odotettu istuvan
hiljaa keskittyneesti ja kuunnellen paikoillaan pulpeteissaan ja toimivan opettajan ohjeiden
mukaisesti. Talldin tydrauhaongelmia puolestaan kuvastavat rauhattomuus. (Saloviita 2014, 22-23,
88.) Edelleen voidaan olettaa, ettd talloin ei-toivottua kayttaytymistd edustivat néitd tavoitteita

héiritsevé kéayttaytyminen.

Késitteet, kuten kaytoshairidinen, sosiaalisesti sopeutumaton tai tunne-elamaltdén hairiintynyt,
kuvaavat syitd enemmén oppilaan oireilua. Ndmé kasitteet voivat olla lasta leimaavia, eivatka korosta
sitd ndkokulmaa, ettd oppilaan oman syyn sijaan lapsen kayttdytymisen taustalla voi olla moninaisia
erilaisia lapsen kayttdytymiseen vaikuttavia tekijoitd. (Lindh & Sinkkonen 2009, 7.) Nimitys
“kaytoshdiridisestd oppilaasta” voi mahdollisesti pitdd sisdllddn ajattelutavan siitd, ettd ongelmien
syynd on ns. hdiriintynyt oppilas, jonka kaytds olisi oletettavasti hairikoivaa, olivatpa lapsen
vuorovaikutussuhteet koulussa millaisia tahansa. Kuten Vehmas (2015) toteaa, ilmenevét
sosiaaliseen eldmaan ja siihen liittyvat hankaluudet vuorovaikutuksessa ihmisten valill4. Né&in ollen
sosiaalisten ilmididen, kuten “kdytoshdirion” syntymiseen, voidaan olettaa tarvittavan yhden
henkilon sijaan useampia henkilgita. (Vehmas 2015, 122.) Esimerkiksi Orsati ja Causton-Theoharis
(2013) korostavat nékokulmaa, jossa oppilaan ongelmakéyttaytymistd ei néhda oppilaan
synnynndisend ominaisuutena, vaan sosiaalisesti rakentuneena ilmiéna (mt. 508). Esimerkiksi
ongelmakayttdytymisen sijaan esimerkiksi haasteellisen kayttdytymisen kasitteen voidaan n&hda
siirtdvan vastuuta yksittaisesta oppilasta koululle. Kuka oppilasta voisi ymmartaa ja auttaa tilanteissa,

joissa oppilas ei itse osaa? (Sigfrids 2009, 93.) Kasitteiden ongelmallisuudesta huolimatta haastavan
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ja ei-toivotun kayttdytymisen madritelmaén nivoutuvat yhd tydrauhan ja ty0rauhaongelmien
késitteiden lisaksi edelleen myos kaytdsongelmien ja kdytoshairididen kasitteet. Tassa tutkimuksessa
edelld mainittuja kasitteita kaytetddn kuvaamaan oppilaan kayttaytymista silloin, kun kyseiset
késitteet ovat olleet lahdekirjallisuudessa kaytettyja kasitteitd. Muissa tilanteissa oppilaan

kayttaytymista kuvataan haastavan kayttdytymisen késitteella.

3.1 Haastava kayttaytyminen heijastuu tyérauhaan

Tybrauhaongelman kéasite on tutkimusten mukaan suhteellinen, muuttuva ja subjektiivinen
(Holopainen, Jarvinen, Kuusela & Packalen 2009, 9). Esimerkiksi Saloviidankin (2014) teoksessaan
viittaamien Erdtuulen ja Puurulan mukaan opettajien maaritelmat tyérauhasta vaihtelevat; opettajista
osa kokee tydrauhahairioksi sen, minké toinen tulkitsee vain normaaliksi koulun arjeksi (Erdtuuli &
Puurula 1992, 9). Késitteen sisaltoon vaikuttavat muun muassa méaérittelijan persoonallisuus seké
nédkemykset kasvatukseen, opetukseen, opetusmenetelmiin sek& niiden pé&amaéariin liittyen.
Opettajien ja oppilaiden kasitykset tyorauhasta poikkeavat toisistaan merkittavasti. Tydrauhaan
liittyen opettajat korostavat opettamiseen ja tydskentelyyn liittyvaa rauhaa, oppilaiden kuvauksissa
puolestaan oppimis- ja oleskelurauha ovat olennaisia. Lisaksi ty6rauhaan liitetyt siséllot vaihtelevat
siten, ettd esimerkiksi eri oppilaat antavat kasitteelle keskendan eri merkityksid. (Holopainen et al.
2009, 9, 21.)

Saloviita méérittelee tydrauhaongelmat asioiksi, jotka haittaavat oppilaan itsehallinnan kehittdmista
tai tehokasta opiskelua (Saloviita 2014, 25). Saloviidan mukaan myos Levin ja Nolan (2004) sek&
Charles (2005) ovat maaritelleet tydrauhaongelmia. Levin ja Nolan méérittelevéat tydrauhaongelman

kayttaytymiseksi, ’joka

1. hairitsee opettamista

2. loukkaa toisten oikeutta opiskella

3. aiheuttaa psykologista tai fyysista uhkaa

4. tuhoaa ympdristod” (Levin & Nolan 2004, 24, Saloviidan 2014, 25 mukaan; ks. myos Levin &
Nolan 2010, 23.)

Charles (2005) puolestaan médrittelee tyérauhaongelman kayttaytymiseksi, joka
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1) "hdiritsee opettamista tai oppimista

2) uhkaa muita

3) rikkoo yhteiskunnan moraalia tai lakeja vastaan” (Charles 2005, 3, Saloviidan, 2014, mukaan,
26).

Saloviita maédrittelee tydrauhaongelmien syntyvan tilanteissa, joissa opettajan antamia ohjeita ei
noudateta (Saloviita 2014, 13). Tydrauhahéiridind voidaankin pitaa tilanteita, jotka hairitsevat tai
estavat opetustavoitteiden saavuttamista (Erdtuuli & Puurula 1992). Tyorauhaongelmien ja
tyorauhahdirididen kasitteet ovatkin osittain paallekkaisid. Nama ké&sitteet ovat jo usean
vuosikymmenen ajan madrittyneet kayttaytymiseksi, jotka hdiritsevat oppimista tai muuta
koulutoimintaa, joille on asetettu erilaisia tavoitteita. Nama toiminnan tavoitteet viime k&dessa saataa
suomalaisessa alakoulussa luokan opettaja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
noudattaen. Alakoululaisen haastava kayttdytyminen tai oppimisen hairitseminen hairitsee oppimista
nimenomaan suhteessa ndihin opetuksen tavoitteisiin. Kyse ei siis ole siitg, ettd oppilaat joko oppivat
tai eivat opi koulussa, silla kylla he aina oppivat; toinen kysymys onkin, mita he oppivat — ja onko

opettaja téstd oppimisesta tietoinen (Lanas 2011, 62).

3.2 Oppilaan haastava kayttaytyminen ilmenee ulospain — tai kdantyy
SiSaanpain

Tyo6rauhan nakdkulman lisdksi oppilaan haastavaa kayttaytymistd on tarkasteltu myods psyykkisen
oireilun nakokulmasta. Tastd nakokulmasta tutkittuna oppilaiden haastavaa kayttdytymista on
mahdollista  tarkastella laajasti  erilaisiin  kayttaytymisen ongelmiin  sek& oppilaan
mielenterveydellisiin pulmiin liittyen, jotka voivat oireilla oppilaalla seka sisdan- ettd ulospain
suuntautuneesti (Ojala 2017a, 13-14). Oppilaan psyykkisen oireilu voi olla oppilaan kayttaytymisen
kautta yhteydessa oppilaiden oppimiseen ja tyorauhaan.

Oppilaan haastavaa kayttaytymisté psyykkisesti oireilevien oppilaiden suhteen opettajien kokemana
tuoreessa vaitoskirjassaan Kun perusopetuksen oppilaat oireilevat psyykkisesti (2017) tutkinut Terhi
Ojala paatyi maaritteleméaan psyykkisesti oireilevat oppilaat perusopetusikaisiksi lapsiksi ja nuoriksi,
“jotka eivit osaa, pysty tai halua kdyttdaytyd ja toimia kouluyhteisossd yleisten odotusten ja
tavoitteiden mukaisesti” (Ojala 2017a, 13). N&iden oppilaiden k&ytds voi olla kesken&an erilaista,
mutta yhdistavana tekijand on se, ettei kdytos ole toivottavaa. Tassé psyykkisesti oireilevia oppilaita

tyossadn kohdanneiden etenkin luokanopettajien, lastentarhanopettajien, aineenopettajien,
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erityisopettajien ja erityisluokanopettajien kokemuksia aiheesta késittelevassa tutkimuksessa Ojala
maéadrittelee psyykkisen oireilun ké&sitteeseen sisaltyvén erilaisia mielenterveyden ja kayttaytymisen
pulmia. Opettajien kokemusten mukaan oppilaat voivat olla esimerkiksi aggressiivisia, impulsiivisia,
levottomia tai kdytokseltaan arvaamattomia. Myds muun muassa epéasiallinen kielenkaytto, irvistely,
riidan haastaminen, opettajan ohjeistuksen huomiottajattaminen ja keskittymisen vaikeudet mainittiin
kuvauksissa oppilaan ulkoisesta kayttaytymisestd. Oppilaan siséistd oireilua opettajat kuvailivat
Ojalan tutkimuksessa vdhemmaén. Naista esimerkkeind opettajien kuvailut liittyivat esimerkiksi
oppilaiden vetaytyneisyyteen, hiljaisuuteen seka ahdistuneisuuteen. (Ojala 2017a, 14, 44-51, 58-59,
153.)

Ty6rauhaongelmissa on usein kyse “siitd, ettd lapsi tai nuori voi syystd tai toisesta huonosti”
(Holopainen et al. 2009, 68). Oppilaiden haastavan toiminnan onkin nahty liittyvan haastaviin
tunteisiin ja niiden ilmentdmiseen. N&in ajateltuna voidaan pohtia, liitetddnkd naihin tunteisiin ja
oppilaiden kayttaytymiseen uskomuksia siitg, ettei niitd tulisi koulussa esiintyd. Haasteet ja haastavat
tilanteet kun lienevét ilmioné sellaisia, ettd ne kuuluvat elaméan ja myds koulun arkeen. Ne eivit siis
kerro epaonnistumisesta eiké niita tulisi pyrkid poistamaan, vaan oleellisempaa olisi yhdessa kestaa
ja kasitella myos oppilaan haastava kayttdytyminen. (Lanas 2011.) Jos tata pidetdén lahtékohtana, ei
oppilaan haastavan kéyttdytymisen poistamista voida siis asettaa tavoitteeksi. Sen sijaan ndista
haastavista tilanteista selvidminen yhdessa ja oppilaan tukeminen oppimaan niistd huolimatta on
oleellista. Samalla my6s haastava kayttdytyminen mahdollisesti vahenee ja oppiminen helpottuu.
Opettajien onkin mahdollista toimia oppilailleen roolimallina koulussa my®ds silloin, kun tilanteet
ovat vaikeita ja haastavia (M&éatta & Uusiautti 2012, 33). Kenties ndma ovat juuri niité tilanteita,

joissa roolimallia ja tukea myds erityisesti tarvitaan.

Ojalan tutkimuksen perusteella selvisi, ettd opettajat kokevat toisinaan haasteelliseksi erottaa
oppilaan tukea tarvitseva, vakava psyykkinen oireilu ja lasten normaaliin kehitykseen kuuluva
kayttaytyminen, kayttdytymisen muutokset ja muu ei-toivottu toiminta toisistaan (Ojala 2017a, 66—
67). Suurinta osaa oppilaiden aiheuttamista tydrauhaongelmista voidaankin pitaa lasten ja nuorten
normaalina kayttaytymisend, jotka selittyvat yksinkertaisesti lapsen tarpeilla liikkua ja puhua.
Tallaista toimintaa ovat esimerkiksi luvatta puhuminen, paikaltaan pois liikkuminen, toimettomuus,
yliméardinen toimeliaisuus, joutilaisuus, ilman lupaa vastaaminen, toisten oppilaiden tydrauhan
héiritseminen sek& yritykset saada toisten oppilaiden huomiota. Ongelmakéyttaytyminen, kuten
tottelemattomuus ja opettajan avoin haastaminen, ovat luonteeltaan vakavampia ja poikkeavat niin

kutsutusta normaalista kayttdytymisestd. Vakavimpia kéytdsongelmia edustaa Saloviidan mukaan
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oppilaan vékivaltainen kayttdytyminen. (Saloviita 2014, 28, 88.) Oppilaiden haastava kayttaytyminen
koulussa nayttdisi siis liittyvan useisiin eri tekijoihin ja kertovan useista eri asioista. Haastava
kayttdytyminen ja tyorauhaongelmat nayttéisivat olevan myos ilmiditd, joita joissain maarin ns.
normaalistikin koulun arjessa esiintyy. Voidaankin pohtia, onko epatoivotun kayttdytymisen ja
vaikeiden tunteiden poistamisen sijaan tdrkedmpaa pohtia ja etsid keinoja siihen, kuinka niité voisi
késitell& ja kuinka tulla niiden kanssa toimeen — ei ilman niitd, vaan niiden kanssa (Lanas 2011).

Tutkimusta on tehty runsaasti myos oppilaiden oppimisen ja motivaation vélisista yhteyksistd (Kks.
esim. Salmela-Aro 2018). Oppimismotivaatiotutkimuksissa puhutaan motivationaalisesta
haavoittuvuudesta (Vauras, Salo & Kajamies 2018). Taman n&kokulman mukaan oppilaan
oppimismotivaation kannalta oleellisia ovat oppilaan kokemukset onnistumisiin ja epaonnistumisiin
liittyen. Oppilaan kasautuvat epdonnistumiset haavoittavat oppilaan mieltd ja voivat heijastua
oppilaan kayttaytymiseen monin eri tavoin; téllaisissa tilanteissa joku lapsista eristaytyy ja vetaytyy,
siind missé joku uppoaa haavemaailmaan, yksi on levoton ja joku puolestaan saa kiukkupuuskia ja
hairikdi. Nama ulospéin nékyvét kayttdytymisen muodot saattavat selittyd kielteisten tunteiden,
kokemusten ja uskomusten varittdmélla oppilaan késitykselld omasta kyvykkyydestdan,
itsendisyydestdén ja osallisuudestaan. Oppilas saattaa vahitellen luovuttaa, menettaa kiinnostuksensa
ja ottaa kayttoon vaihtoehtoisia parjadmiskeinoja suojellakseen omaa mindansa ja itsearvostustaan.
(Vauras et al. 2018, 77-78.)

Oppiminen ja siihen motivoituminen ilmidénd on yha ajankohtainen ja kiinnostava — ja on ollut sit4 jo
pitkéan. Klassikkoteorioista Maslow'n (1943) tarvehierarkia on runsaasti kdytetty teoria ihmisen
motivaatiota ja tarpeita kasittelevassa tutkimuksessa, ja sitd hyddynnetdén osana myos tata pro gradu
-tutkielmaa. Motivaation yhteydessa Maslow’n teoriasta on huomioitava, ettd kdyttdytyminen on
Maslow’n mukaan I&hes aina motivoitunutta — tiedostamatta tai tiedostetusti — motivaation ollessa
silti vain yksi kayttaytymisen osa. Motivaation lisdksi kayttaytymiseen liittyy myds lahes aina
kayttaytymisen biologiset, kulttuuriset seka tilannesidonnaiset tekijat. Ihmisen kéytostd motivoikin
yleensa moni eri tekija samanaikaisesti. (Maslow 1943, 370-371, 389-390.)

Koulun tarkeimpind tavoitteina ovat oppilaiden kasvattaminen seké tietojen ja taitojen oppiminen
(Saloviita 2014, 23-24; Opetushallitus 2016). Kuten Saloviitakin toteaa, maar&tddn naista jo
perusopetuslaissa (Perusopetuslaki 1998/628; Saloviita 2014, 23). Lisaksi opetuksen tavoitteena on
perusopetuslain mukaisesti koulutuksen riittdvan yhdenvertaisuuden turvaaminen (Perusopetuslaki

1998/628). Tyorauha puolestaan tukee ndiden tavoitteiden saavuttamista (Saloviita 2014, 24). Tasta
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huolimatta oppilaiden sijaan mygds opettaja voi toiminnallaan olla ty6rauhaongelmien aiheuttajana.
Esimerkiksi tilanteissa, joissa opettaja myohastyy toistuvasti tunneilta, ei toteuta opetustaan ajallisesti
tehokkaasti, opettaja ei puutu havaitsemiinsa hairidihin tai opettajan toimet ovat riittdmattomia
suhteessa niihin, opettajan toiminta hairitsee oppilaiden tydrauhaa ja oppimista. (Saloviita 2014, 25—
26.) Opettajan aiheuttamista tyorauhaongelmista esimerkkeja ovat myos opettajan iva ja uhkailu
(Holopainen et al. 2009, 25). Oli aiheuttaja kuka tai mik& tahansa, yhteista ndille kaikille on se, etta
naissa tilanteissa koulun tavoite, oppilaiden oppiminen ja oppimisen edistdminen opetuksen keinoin,
tulevat hairityksi (Saloviita 2014, 11).

Hyvéa tybrauhaa voidaan pitdd oppimisen perustana, jonka avulla niin oppilaat kuin opettajatkin
voivat ja jaksavat paremmin (Holopainen et al. 2009, 67). Tydrauhaan tarvittavia taitoja voidaan
opetella harjoittelemalla ja kehittdmalla itsehallinnan taitoja sekd muita sosiaalisia taitoja. Néiden
taitojen avulla oppilaan osallisuuden ja luokkayhteis66n kuulumisen mahdollisuudet lisd&ntyvat.
Néiden taitojen harjoittelemisessa on tarkeéa jattaa tilaa oppilaan oman ajattelun kehitykselle. Jotta
oppilaat oppivat tekemaan itse valintoja ja ratkaisuja, on tyérauhan perustuttava joillekin muulle kuin
niin kutsutulle ulkoiselle kontrollille, kuten opettajan jakamille rangaistuksille. (Saloviita 2014, 24.)
Kasvatusta kasittelevissa tutkimuksissa ihmisen voidaankin olettaa olevan ominaisuuksiltaan
esimerkiksi muuttuva ja kehittyvd, altis vaikutuksille ja vahintadé&n osin itseohjautuva (Varto 2011,
19).

3.3 Haastava kayttaytyminen héairitsee tavoitteiden mukaista oppimista

Kuten ylla on kuvattu, oppilaan haastavaa kéayttaytymista on tutkittu useista eri nakékulmista. Alla
esitan tiivistetysti ja kokoavasti naiden nakékulmien korostamia tekijoitd, joiden pohjalta oppilaan

haastava kdyttdytyminen voidaan jakaa yla- ja alaluokkiin (kuviol).

Oppilaiden haastavaan kayttdytymiseen liittyvad tutkimusta on tehty muun muassa tarkastelemalla
oppilaan kayttaytymisen yhteyttd oppimistilanteiden tyérauhaan (mm. Saloviita 2014), oppilaiden
psyykkiseen oireiluun (Ojala 2017a) sek& oppimiseen liittyvddn motivaatioon (Salmela-Aro 2018).
Eri késitteiden kayttdminen sekd haastavaan kayttdytymiseen liittyvan toiminnan sisallon
maéaritteleminen vaihtelee sen mukaan, mistd ja kenen ndkdékulmasta ilmi6ta tutkitaan. Yhteisté naille
nékokulmille, ké&sitteille ja maaritelmille on se, ettd oppilaan kayttdytymisen koetaan hairitsevén
oppilaan oppimista, jolle koulussa on asetettu erilaisia tavoitteita. Yksittdisen oppilaan lisaksi

oppilaan haastava kéayttaytyminen voi aiheuttaa myos muiden oppimisryhméan kuuluvien oppilaiden
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oppimisen héiriintymista. Oppilaan oman oppimisen liséksi oppilaan haastava k&yttadytyminen voikin
héiritd myos muiden oppilaiden tydrauhaa, ja siihen voidaan nahda kuuluvan tyérauhaongelmien ja

kéaytosongelmien kasitteet.

Tyobrauhaa hairitsevé toiminta voi héiritd opetusta tai toisia oppilaita, aiheuttaa uhkaa tai rikkoa
koulun yhdessd sovittuja toimintatapoja. Oppilaan haastavasta kayttdytymisesta puhuttaessa
oppimisen hairitseminen tai hdiriintyminen korostuvat. Yha puhutaankin oppilaiden kaytoshairidista,
vaikka kasitteiden kayttdon liittyen keskusteluun on nostettu kaytettavien kéasitteiden leimaavuuden
valttdminen. Oppilaan k&ytoshairiolla tarkoitetaan tassa pro gradu -tutkielmassa oppilaan oppimista
tavalla tai toisella hairitsevaa kayttaytymistad. Tama erotuksena diagnostiseen kaytoshairioon, johon
liittyy esimerkiksi riitaisuutta seka rajoja rikkovaa kayttaytymistd, kuten pakottamista, valehtelua,

ilkivaltaa, eldinten kiusaamista tai varastelua (Sinkkonen & Korhonen 2015, 224).

Edella tdssa kappaleessa ja sen alaluvuissa viitatuissa tutkimuksissa ja kirjallisuudessa esitettya
oppilaan haastavaa kayttaytymista koulussa voidaan luokitella yla- ja alaluokkiin. Tama luokittelu on
esitetty kuviossa yksi. Haastavan kayttaytymisen ylaluokkana voidaan pitaa oppilaan kéyttaytymista,
joka tavalla tai toisella hairitsee opetustavoitteiden mukaista oppimista. Haastavan kéayttaytymisen
alaluokkina voidaan pitéa oppilaan ulospéin suuntautuvaa kayttaytymista seka sisaanpain kaantynytta
kayttaytymista silloin, kun ne hairitsevat oppimista. Oppilaan ulospain suuntautuvasta kayttaytymista
esimerkkeja ovat esimerkiksi toisten oppilaiden huomion hakeminen, ylimaardinen puuhastelu,
aggressiivisuus sekd levottomuus. Oppilaan sisddnpéin kaantyvasta kayttaytymisesta esimerkkeja
ovat esimerkiksi oppilaan negatiivinen kasitys omista suoriutumismahdollisuuksistaan, haaveilu seka

ahdistuneisuus.

Kayttdytyminen hairitsee
tavoitteiden mukaista oppimista

ulospdin suuntautuva
kayttaytyminen

sisddnpain kaantynyt
kayttaytyminen

KUVIO 1. Oppilaan haastavan kayttaytymisen luokittelua.
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YIla kuvatusta luokittelusta on tarkedd erottaa oppilaan sisddnpéin kaantynyt kayttdytyminen
oppilaan sisdisesta olotilasta ja toiminnoista (esim. kognitiiviset toiminnot), jotka vaikuttavat
kaikkien toimintojemme taustalla (Purves, Brannon, Cabeza el al. 2008). Naiden toimintojen
voidaan olettaa olevan yhteydesséd haastavan kayttdytymisen alaluokista molempiin. Oppilaan
haastava kayttaytyminen ja tydrauhaongelmat voidaan n&dhda viestind joistain oppilaan k&ytokseen
heijastuvasta tekijastd (Sigfrids 2009 92-93; Saloviita 2014, 129). Naitd tekijoita tarkastellaan

seuraavassa kappaleessa tarkemmin.
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4 MISTA ALAKOULULAISEN HAASTAVA
KAYTTAYTYMINEN VOI JOHTUA?

Alakouluikéisen lapsen kayttdytymisen taustalla vaikuttaa useita eri tekijoitd. Alakouluikaiselle
lapselle ryhm&é&n kuuluminen, toverien seura ja kaverisuhteet ovat tarkeitd (Pulkkinen 2002, 112—
114, 232; Sinkkonen & Korhonen 2015, 185-186). Lapsella on tarve tulla hyvaksytyksi ja olla
hyvaksytty muiden ikéatovereidensa toimesta. Oman vuoron odottaminen, neuvotteleminen,
ristiriitojen ratkaiseminen ja muiden huomioon ottaminen ovat taitoja, joita alakouluidssa
harjoitellaan. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 185-186.) Lapsi myGs opettelee ja oppii ymmartamaan
tunteita — sekd omiaan etta toisten. Myos tunteiden hallintataidot kehittyvéat. (Pulkkinen 2002, 113.)
Lapset vasta harjoittelevat sosiaalisissa tilanteissa toimimista, jolloin toimimisen taidot ovat vieléd
riittdmattomia ja toisinaan aikuisen nakokulmasta tulkittuna epatoivottavia (Lindh & Sinkkonen
2009, 51). Alakouluikaisen moraali on kehittynyt siten, ettd lapsi kykenee kokemaan esimerkiksi
syyllisyyttad. Alakouluidssd muun muassa keskittyminen, silmé-kési -koordinaatio ja sosiaalinen
kasvu ovat kehittyneet siten, ettd koulunkaynti onnistuu. Lapsi myds kykenee asettumaan opettajan
ohjaukseen. Lapsen ajattelun taidot kehittyvét abstraktimmiksi ja paattelytaidot loogisemmiksi. Niin
ikdan kehittyvat myos lapsen taidot oppia ja opiskella. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 185.) Edelleen
lapsen kasvu ja kehitys luonnollisesti jatkuu; kieli, motoriikka, kognitiiviset ominaisuudet,
liikunnalliset taidot, sosiaaliset intressit, persoonallisuuden muotoutuminen ja kaikki niin kutsutut

perustaidot kehittyvat alakouluikaisilla huimasti (Almqvist 2004, 42-45).

Alakoululaiset ovat usein aktiivisia, kiinnostuneita ja tasapainoisia. Yhdessd on mukava touhuta,
vaikka omalle itsendisellekin toiminnalle on myo6s tarvetta. Luottamuksen ja tarpeellisuuden
kokemukset ovat tdrkeitd. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 185.) Joskus oppilaat kuitenkin
kayttaytyvat haastavasti. T&lloin k&yttdytyminen voi esimerkiksi muuttua, kiinnittdd opettajan
huomion ja aiheuttaa opettajalle huolta. Kayttaytymisen ongelmien taustalla vaikuttavat moninaiset,
yksilollisesti  painottuneet tekijat liittyvat biologiseen, neurologiseen, neurofysiologiseen,
psykologiseen ja ympadriston kehitykseen ja ne voidaan nahda naiden kehityksen osa-alueiden

yhteisilmiéinad (Lindh & Sinkkonen 2009, 7-8). Oppilaan kayttaytymiseen vaikuttavista tekijoista
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Saloviita (2014) nostaa teoksessaan esiin useita seikkoja (mt. 36-45). Yhteiskunnan muutos ja
kaupungistuminen, perinteisen aikuisen auktoriteettiaseman heikentyminen ja tiedon saaminen
koulun lisdksi muun muassa median eri kanavista ovat seikkoja, joihin yksittidinen opettaja ei voi
varsinaisesti suoraan vaikuttaa (Saloviita 2014, 36-37, 45). Sen sijaan koulu voi osaltaan osittain
vaikuttaa siihen, ettd lapsen perustarpeet tayttyisivat. Opettajan ja oppilaan véliset suhteet seka
opetukseen panostaminen ovat koulumaailmassa tarkeéssa roolissa, joihin panostaminen osaltaan

my0s ennaltaehkéisee oppilaiden haastavaa kayttaytymista (ks. Saloviita 2014).

4.1 Lapsen perustarpeet ovat yhteydessa lapsen kayttaytymiseen

Saloviita nostaa teoksessaan esiin Maslow’n klassikkoteorian ihmisen tarpeista ja niiden tayttymisen
suhteista toisiinsa (Saloviita 2014, 38). Tédmadn psykologi Abraham Maslow’n kehittimén
tarvehierarkian (the Need Hierarchy) mukaan yksilon tarpeet voidaan jaotella fysiologisiin tarpeisiin
(physiological needs), turvallisuuden tarpeisiin (safety needs), tarpeeseen kokea yhteenkuulumisen ja
rakkauden tunteita (belongingness and love needs), tarpeisiin kokea itsearvostusta ja arvostusta
muilta (esteem needs) seka tarpeisiin toteuttaa itseddn (self-actualization need). Nama tarpeet ovat
toisistaan riippuvaisia siten, ettd alemmalla hierarkiassa olevan tarpeen on oltava tyydytettynd ennen
kuin yksilo pystyy siirtyméan hierarkian tarpeista ylempien tarpeiden tyydyttamiseen. (Maslow 1943,
370, 372-383, 394-395; Maslow 1987, 15-22.) Uusien asioiden oppimisen voidaan nahda kuuluvan
itsensé toteuttamisen tarpeisiin. Talldin kaikkien muiden tarpeiden tulisi olla oppilaalla kunnossa,
jotta koulutyostad voitaisiin kiinnostua. (Saloviita 2014, 38.) Maslow’n tarvehierarkian mukaiset
tarpeet sekd@ niiden suhteet toisiinsa on kuvattuna perinteisesti pyramidin muodossa esitettyna
kuviossa kaksi. Tarpeiden ei kuitenkaan tarvitse olla taysin tyydytettyja ennen seuraavien tarpeiden
huomioimista. Kuten Maslow artikkelissaan kuvaa, useimmat meistd ovat samaan aikaan osittain
sekd tyytyvaisia etté osittain tyytymattomia kaikkien perustarpeidensa tayttymisen suhteen samaan
aikaan. Tarpeiden tayttymisen késitteen sijaan tarpeiden pitoisuuden lisddntyminen tai muuttuminen
voisikin olla muutosta paremmin kuvaava termi. (Maslow 1943, 388-389.) Tarpeet ovat myos
yhteydessé toisiinsa; yksilo voi esimerkiksi kokea olevansa nélkainen, vaikka todellisuudessa han

kaipaisi enemman esimerkiksi turvaa (Maslow 1943, 373).
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ltsensa
toteuttamisen
tarpeet

Itsearvostuksen ja
arvostuksen tarpeet

Rakkauden ja
yhteenkuulumisen tarpeet

Turvallisuuden tarpeet

Fysiologiset tarpeet

KUVIO 2. Maslown’n tarvehierarkia kuvattuna perinteisesti pyramidin muodossa (mukaillen
Saloviita 2014, 38).

4.1.1 Fysiologiset tarpeet

Fysiologiset tarpeet ovat ihmisen kehon tarpeita, joita ihminen yksinkertaisesti tarvitsee eldakseen.
Néista tarpeista on kenties mahdotonta ja tarpeetonta muodostaa kattavaa listaa, mutta esimerkiksi
vesi, suola, sokeri, proteiini, rasva ja happi ovat esimerkkeja elimistolle valttaméattomista aineista.
(Maslow 1943, 372; Maslow 1987, 15-18; Cannon 1932 Maslow’n 1943, 372 ja 1987, 15 mukaan.)
Né&iden suhteen elimistd pyrkii elimiston sisdiseen tasapainoon, eli homeostaasiin, jonka
yllapitdminen on verenkierron ensisijainen tehtava (Haug, Sand, Sjaastad & Toverud 2012, 133-134,
257; Maslow 1943, 372; Maslow 1987, 15). Téatd homeostaasia saatelee autonominen hermosto, ja
sen yllapitdmiseen perustuvat muun muassa ruumiinldmp®, verenpaine, ja esimerkiksi eri aineiden,
kuten hapen ja glukoosin, pitoisuuksien saateleminen veressé (Haug et al. 2012, 133-134, 257).
Kaikkia ihmisen fysiologisia tarpeita ei ainakaan vield Maslow’n aikana voitu luokitella
homestaattisiksi (Maslow 1943, 372; Maslow 1987, 16). Esimerkiksi Maslow’n (1943, 1987)
mainitsema ihmisen tarve nukkua ja se, mistd tdmé tarve tdysin johtuu, on yh& tandkin paivana
tiedemaailmassa kysymys, johon ei ole saatu vastausta. Sen kuitenkin tieddmme, ettd nukkuminen on
meille valttdmatontd; nukummekin eldaméstdmme jopa noin kolmasosan (Partinen 1983, 44; Harma

& Sallinen 2004, 18). Vaikkei unen perimmaisté merkitysté tiedetd vielak&én, ovat sen tiedossa olevat
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merkitykset moninaisia. Uni esimerkiksi edistdd oppimista ja tarkkaavaisuutta. (Partinen & Huovinen
2007, 18-19.) Nukkuessa yksilo myos palautuu valveen rasituksesta. Uni mahdollistaa aivojen
vireyden ja kognitiivisten toimintojen yllapidon. Unen aikana on mahdollista my6s muun muassa
késitell& valveillaoloaikaan liittyvia stressaavia ja pelottavia tilanteita. Lisdksi nukkuessa jalostetaan
valveilla opittuja asioita ja taitoja. (Harma & Sallinen 2004, 14, 44, 57.) Uni siis ikadn kuin puhdistaa
aivot (Partonen & Lauerma 2014, 417). Riittdvan unen saannin voidaankin todeta olevan néin ollen
oppimisen edellytys. Koululaisten unensaanti on kuitenkin heréttdnyt huolta (Saloviita 2014, 39).
Univajeen kerryttdman univelan mééara onkin nykyaikana kasvussa myos lapsilla ja nuorilla (Partonen
2014, 44).

Fysiologisia tarpeita voidaan tdydentaa esimerkiksi sydomalla ja juomalla. Ravinnon saaminen onkin
yksi elintarkeista perustarpeitamme. Maslow kuvailee osuvasti fysiologisten tarpeiden yhteyttéd
motivaatioomme: mikali ihminen joutuu k&rsimaén liian pitkdan esimerkiksi ravinnon puutteesta, ei
hanen ajatuksiinsa juuri muuta mahdukaan kuin nélk&, ruoka, muistot ruoasta tai haaveet ruoan
saamisesta. Jos fysiologiset tarpeet ovat todella aarimmaisella tavalla tyydyttamatta, kaikkien muiden
kuin fysiologisten tarpeiden tyydyttdminen j&a talléin yleistetysti toissijaiseksi ja taka-alalle.
(Maslow 1943, 373-375; Maslow 1987, 15-18.) Onkin ymmaérrettédvad, ettd mikali alakoululainen
lapsen ravinnonsaannista ei ole pidetty huolta, voi oppimiseen keskittyminen koulussa olla hankalaa.

Fysiologisten tarpeiden on siis oltava Maslow’n tarvehierarkiaan pohjautuen tédytettynd, jotta
koulunkdynti sujuisi hyvin. Esimerkiksi fysiologisten tarpeiden, kuten unen tarpeen ja ravinnon
saannin, tulee olla tyydytettyind ennen kuin oppimiseen voidaan kunnolla keskittyd. Oppilaan
vasymys, unenpuute ja nalka voivat esimerkiksi vaikuttaa oppilaan tyérauhan yllapitdmiseen ja lisata
esimerkiksi levottomuutta (Holopainen et al. 2009, 22; Sinkkonen & Korhonen 2015, 219). Oppilaille
tarjotaan koulupéivan aikana Suomessa ilmainen kouluruoka, jonka pitéisi pitdd nélka loitolla
(Saloviita 2014, 39). Voidaan kuitenkin pohtia, onko suomalaisissa kouluissa kuitenkin tilanteita,
joissa oppilaat jattavat kouluruoan syysta tai toisesta syométta? Liséksi voidaan kysyéd, voiko myds
olla tilanteita, joissa ilmainen kouluruoka ei myodsk&in auta asiaa, eikd poista ndlk&d ennen
kouluruokailua jarjestettavilla oppitunneilla, joihin osallistuvat oppilaat eivéat valttdmatté ole syoneet
kotona mitédé&n ennen kouluun 1aht6&an? Seka ravinnon ettd unen puutteen suhteen ongelmia lienee

syntyvan siind vaiheessa, kun puute alkaa kroonistua, eli jatkuu ja toistuu liian kauan.
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4.1.2 Turvallisuuden tarpeet

Jos ihmisen fysiologiset tarpeet ovat tayttyneet hyvin, syntyy ihmisille seuraavaksi turvallisuuden
kokemiseen liittyvia tarpeita. Naita tarpeita ovat esimerkiksi turvallisuuden, pysyvyyden ja turvan
tarpeet, vapaus pelon, ahdistuksen, uhkaavuuden ja kaaoksen tunteista sek& tarve rajoille ja
jarjestykselle. (Maslow 1987, 18; Maslow 1943, 376-380.) Lapsen turvallisuuden tarpeet liittyvat
ennustettavuuden, luotettavuuden ja turvallisuuden kokemuksiin (Maslow 1943, 377). Esimerkiksi
ympardivavan maailman ennakoitavuus ja johdonmukaisuus seka turvallinen vuorovaikutus, jossa
kaikkien tunteiden ilmaiseminen on mahdollista, ovat lapsen turvallisuuden kokemuksen kannalta
oleellisia tekijoita (Sinkkonen 2008, 269-271). Lapsi tarvitsee turvakseen hyvié rutiineja ja rytmin.
Néiden avulla lapsen maailmassa on asioita, joiden toistuvuuteen hdn voi luottaa sekd nykyhetkessa
ettd myos tulevaisuudessa. (Maslow 1943, 377.) Esimerkiksi lapsen kasvuympériston
ennakoitavuuden puute, sekasortoisuus, riitaisuus, lapsen kaltoinkohtelu tai lapsen huoli
vanhemmasta voi aiheuttaa esimerkiksi lapsen ylivirittdytyneisyytta sekd levottomuutta (Sinkkonen
& Korhonen 2015, 219). Voisi siis sanoa, ettd lapsi tarvitsee jdrjestaytyneen maailman
epajarjestaytyneen ja suunnittelemattoman sijaan (Maslow 1943, 377). Kouluarjessa jarjestysta
osaltaan luovat koulun rutiinit, rajat ja johdonmukaisuus. Naiden ei kuitenkaan tarvitse poissulkea

sitd, etteikd koulupaiviin ja oppitunteihin voisi siséltyd myos vaihtelua ja monipuolisuutta.

Koulussa onkin tdrkedd kiinnittdd huomiota siithen, ettd oppimistilanne, Maslow’n
tarvehierarkiaankin pohjautuen, on turvallinen, rakastava, kunnioittava ja kannustava. Myos
Saloviidankin (2014) esiin nostama Hattie korostaa laajan, yli 800 meta-analyysin yhdistavén
tutkimuksensa tulosten pohjalta, koulun oppimisympériston luottamuksen, vélittdmisen,
turvallisuuden ja suhteiden tarkeyttd (Hattie 2009). Myos arvosteluakin saaneesta Choice Theory
-teoriastaan tunnettu, Saloviidankin (2014) viittaama, psykologi William Glasser painottaa
tutkimuksissaan oppilaista valittdmisen ja itsehallinnan merkitystad (ks. esim. Glasser 1997).
Oppilaidensa  hyvinvoinnista  kiinnostuneet  opettajat, jotka  kohtelevat  oppilaitaan
oikeudenmukaisesti, luottavat oppilaisiinsa ja kunnioittavat heitd sekd haluavat pitadé heista huolta,
ovat turvallisen oppimisympariston luomisen kannalta merkittdvéassa asemassa (Saloviita 2014, 40).
Turvallinen, iloinen ja ldmmin ilmapiiri heijastuu myos oppilaiden kouluviihtyvyyteen (Holopainen
etal. 2009, 23). Turvallisessa oppimisymparistdssa on turvallista oppia, uudelleen oppia seké tutustua
ja tutkia tietoa ja omaa ymmérrysta (Hattie 2009, 239).
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Saloviidan (2014) mukaan my0s koulussa lapsen perustarpeiden tdyttyminen voi olla uhattuna.
Turvallisuuden tarpeisiin liittyen suomalaiset koulut ovat fyysisiltd perusedellytyksiltaan
paasaantoisesti kunnossa. (mt. 39.) Koulun fyysiseen ympdristoon kuuluvat esimerkiksi tilan
valaistuksen, akustiikan ja huoneilman laatu, tilan pohjapiirros, lampdtila, ilmanvaihto ja -kosteus,
tilassa olevat huonekalut seka yleinen tilan turvallisuus. My6s oppimisympariston innostavuuden,
kuten virikkeiden maé&ran, voidaan katsoa lukeutuvan fyysisen ympariston laadun kuvaajaksi.
(Mitchell 2014, 223-235.) Suomalaisissa kouluissa opetustilat ovat Saloviidan mukaan
paasaantoisesti puhtaita, riittdvasti valaistuja, sopivia lampétilaltaan, ilmastoinniltaan ja tilan
riittdvyyden suhteen, tilat ovat yleensa myos riittdvan meluttomia ja oppilaille on jérjestetty myaos
ilmainen kouluruokailu (Saloviita 2014, 39).

Koulun fyysiseen ympaéristoon liittyy myos sen suunnittelu. Opettaja voi itse esimerkiksi suunnitella
omaa opetustaan parhaiten tukevaa istumajarjestysta ja kiinnittd4 osaltaan huomiota muun muassa
siihen, ettd opetustilassa on kaikkien oppilaiden helppo liikkua, opettaja ndkee jokaisen oppilaan ja
paasee helposti jokaisen oppilaan luokse, tarvikkeet ovat saatavilla helposti ja oppilaat pystyvat
seuraamaan ja osallistumaan hyvin opetukseen. (Saloviita 2014, 71.) Saloviidankin (2014)
hyddyntdman Harisen ja Halmeen (2012) julkaisun mukaan koulun fyysinen ympéristo voi aiheuttaa
kuitenkin myos terveyshaittoja, kuten Suomen kouluissa paljon huolta ja kustannuksia aiheuttaneet
sisailmaongelmat ovat tehneet (Harinen & Halme 2012, 39-40).

4.1.3 Rakkauden, hellyyden ja yhteenkuulumisen tarpeet

Mikali ihmisen fysiologiset tarpeet ja turvallisuuden tarpeet ovat riittdvan hyvin taytettyina,
muodostuu ihmisille seuraavaksi rakkauden, hellyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeita (Maslow 1943,
380-381; Maslow 1987, 20-21). Rakkauden ja yhteenkuuluvuuden tarpeista on tarkeaa tiedostaa, etté
rakkauden tarpeisiin kuuluu sekd rakkauden saaminen ettd sen antaminen (Maslow 1943, 381).
Rakkauden on nahty liittyvén oleellisena osana myds hyvéan opettajuuteen, jonka yhteydessa
rakkaudesta on puhuttu opettajan pedagogisena rakkautena (Skinnari 2004; Maatta & Uusiautti 2012,
24).

Opettajan ja oppilaiden véliset suhteet ovat oppilaan oppimisen kannalta tutkimusten mukaan
tarkeitd. Oppilaiden hyvinvoinnista huolta pitdva ja oppilaistaan valittava opettaja pitd4 osaltaan
huolta siitd, ettd oppilaiden fysiologiset, turvallisuuteen liittyvat sekd rakkauden ja

yhteenkuuluvuuden tarpeet tayttyisivat. Pedagogiseen rakkauteen liittyy esimerkiksi opettajan usko
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oppilaiden oppimiseen, kykyihin ja mahdollisuuksiin sekd oppilaiden hyvinvoinnin edistdminen
(Maatta & Uusiautti 2012, 24-25). Skinnarin (2004) mukaan pedagoginen rakkaus on pohjimmiltaan
itsen ja toisien ainutlaatuisuuden kunnioittamista, rakastavaa lasnéoloa seka toimintaa. Pedagogiseen
rakkauteen ei voida pakottaa, eikd sitd voida pitda opettajan velvollisuutena. Kuten Skinnarin mukaan
muutakaan rakkautta, ei pedagogisen rakkauden mééraa voi myoskaan mitata. Rakkauden ndkeminen
tarkednd osana kasvatusta sek& esimerkiksi empaattisuus voivat kuitenkin auttaa pedagogisen

rakkauden ja rakkaudellisen asenteen loytdmisessa. (mt. 2004, 24-26, 52.)

Mikali koulussa ndmd tarpeet ovat kunnossa, on oppilaan helpompi keskittyd varsinaiseen
koulunkayntiin. On tarkedd, ettd opettaja suhtautuu oppilaisiinsa hyvéksyen ja kérsivallisesti ja
osoittaa oppilailleen, ettd hdn uskoo jokaisen oppilaan kykyihin (Saloviita 2014, 61). Myos
oppilaiden kokemusten perusteella hyva opettaja on sellainen, joka pitda oppilaistaan huolta, onnistuu
luomaan turvallisen oppimisympariston, johon liiallinen ankaruus ei kuulu, sek& tekee oppimisesta
mielek&std (Saloviita 2014, 60). Niin kutsutun ihanneopettajan piirteisiin on liitetty muun muassa
laheisyys (Holopainen et al. 2009, 22). Opettajan yhteistyokykyéa seka ihmissuhdetaitoja pidetaan
yleisesti tarkeina hyvan opettajan ominaisuuksina. Ei kuitenkaan ole olemassa tiettya tapaa olla hyva
opettaja; hyva opettaja voi olla monella eri tavalla, omalla persoonallaan ja vaihtelevilla
opetustavoillaan. Kesken&an erilaiset opettajat ovatkin rikkaus, silla ovathan oppilaatkin keskendan
hyvin erilaisia. (Maattd & Uusiautti 2012, 31-32.) Oppilaiden kokemana hyvéén opettajaan liitetyt
ominaisuudet liittyvét luottamukseen. Luottamukseen siitd, ettd aikuisen osoittama valittdminen ei
ole riippuvainen oppilaan kayttdytymisestd tai osoittamista tunteista, vaan se kestad my0s
vaikeammat hetket. Luottamus rakentuu myos oppilaiden kokemukselle siitd, etta aikuinen vie lapsia
kohti sité tulevaisuutta, jonka he itse haluavat. (Lanas 2011, 57-58.)

Tarpeeseen kokea yhteenkuuluvuutta liittyvét osallisuuden ja kuulumisen kokemukset esimerkiksi
omalla luokalla (Maslow 1987, 20). Naita tarpeita voi uhata koulussa muun muassa Saloviidankin
esiin nostama koulujen haaste, koulukiusaaminen (Harinen & Halme 2012, 30-35; Saloviita 2014,
39-40). Koulukiusaaminen on suomalaisissa kouluissa tunnistettu ongelma, jonka ehkaisemiseksi on
tehty paljon tutkimusta ja kehittdmistyotad (Saloviita 2014, 39-40). Yhteenkuuluvuuden tunteen
voidaan koulussa ndhda liittyvdn myds koulun asennekulttuuriin, jota on tutkittu useissa
tutkimuksissa (Mitchell 2014, 265-285). Yhteenkuuluvuus voinee ndkya myos esimerkiksi luokan
yhteishenkend. Kenties juuri ndiden tarpeiden tayttymiseen voisi olla tarpeen kiinnittdd huomiota

varsinkin koulun siirtymévaiheissa, kuten oppilaan siirtyessa luokalta tai luokka-asteelta toiselle.
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4.1.4 ltsearvostuksen ja arvostuksen tarpeet

Fysiologisten tarpeiden, turvallisuuden tarpeiden sekda yhteenkuulumisen ja rakkauden tarpeiden
lisdksi ihmisilld on Maslow’n tarvehierarkian mukaan tarpeet kokea arvostusta seké itsearvostusta.
Néihin kuuluvat esimerkiksi kokemus siitd, ettd on térkeé ja arvokas seka tunteet kompetenssista ja
luottamuksesta maailmaa kohtaan. Naiden tarpeiden tdyttyminen johtaa Maslow’n mukaan muun
muassa itsevarmuuden, arvostuksen ja parjadmisen kokemuksiin sekd kokemukseen siitd, ettd on
hyodyllinen ja tarpeellinen. Sen sijaan, mikali tdmén tason tarpeet eivét tayty, voi seurauksena olla
heikkouden, avuttomuuden ja huonommuuden tunteita. (Maslow 1943, 381-382; Maslow 1987, 21—
22.) Koulumaailmassa oppilaan koulunkayntiin voi liittya pelon ja ahdistuksen tunteita varsinkin
tilanteissa, joissa han kokee jostain syysté sielld toistuvasti epdonnistuvansa (Saloviita 2014, 138).
Siind missa onnistumisen kokemukset vahvistavat oppilaan uskoa itseensd ja kannustavat ja
innostavat  yrittdamadn  vaikeammissakin tilanteissa  onnistumista, murentavat toistuvat
epéonnistumisen kokemukset oppilaan pystyvyyden kokemusta ja luottamusta itsendiseen
parjadmiseen (Vauras et al. 2018, 77). Onkin tarkeda kiinnittdd huomiota siihen, ettd opetusta
toteutetaan yksilollisesti siten, ettd kaikki oppilaat saavat koulussa riittavéasti myos kokemuksia
koulussa onnistumisesta (Saloviita 2014, 134-139). Oppilaan taitojen kehittdmiseksi oppilaiden
ohjauksessa tarkedné pidetéén sitd, ettd ohjaus haastaa sopivasti oppilaan nykyista taitotasoa. Etenkin
onnistumisen kokemusten kannalta oleellista on myds, ettd opetuksessa on sopivasti myos sellaisia

tilanteita, jotka ovat oppilaan senhetkisen osaamisen perustason mukaisia. (Kajamies 2017a, 495.)

Siind missé epdonnistumisen kokemukset luovat negatiivista minakasitysta, myonteiset kokemukset
luovat menestymisen kokemuksia (Pulkkinen 2002, 117) ja edistavat uuden oppimista (Holopainen
et al. 2009, 65). Koetut tapahtumat ja onnistumiset ovat se perusta, jonka pohjalta lapselle muotoutuu
kéasitys siita, millainen han on (Mékeld 2009, 7). Virheita ei kuitenkaan lahtokohtaisesti ole syyta
pelatd, silla niihin on mahdollista suhtautua myds mahdollisuuksina oppimiseen (Hattie 2009, 239).
Kuten Maatta ja Uusiautti (2012) kuvaavat, hyvéksytyksi tuleminen antaa rohkeuden oppia uusia
asioita (mt. 33). Ymmartavien vanhempien liséksi ymmartévien opettajien tukemana lapsi voi myds
harjoitella epdonnistumisien ja vastoinkdymisten kestamista (Almqvist 2004, 44). Niin onnistumisen
tuomaa iloa kuin epdonnistumisen aiheuttamaa pettymysta voidaan myos oppia ja opetella jakamaan
ryhméssé (Pulkkinen 2002, 113). Opettajan ei itsek&an tarvitse olla tdydellinen ollakseen hyva
opettaja, eikd tdydellisyyttd voi odottaa myosk&an oppilailta (Méattda & Uusiautti 2012, 33).
Virheetkin kuuluvat osaltaan oppimiseen ja kehittymiseen. Se, ettd oppilas ei osaa jotain vield, ei

tarkoita sitd, ettei h&n voisi sitd oppia. (Wong, Graham, Hoskyn & Berman 2008, 170.) Kaikissa
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taidoissa ei my6skaan tarvitse, eika valttamatta edes voi olla hyvé — sen sijaan jossain toisessa asiassa
voi onnistua paremmin (Pulkkinen 2002, 117). Oleellisempaa lieneekin se, ettd lasta kannustetaan
yrittdmaan, virheista otetaan opiksi ja onnistumisen kokemuksia saadaan reilusti ja sadnnollisesti

epaonnistumisen kokemuksia enemman.

4.1.5 Itsensa toteuttamisen tarpeet

Maslow’n tarvehierarkian tarpeista ylin, kaikkien muiden tarpeiden tdyttymisen vaativa tarve on
itsensa toteuttamisen tarpeet. Nailla tarpeilla viitataan yksilon tarpeisiin ik&an kuin kokea
saavuttaneensa sen potentiaalin, minkd han on kokenut mahdolliseksi saavuttaa. Kuten Maslow
toteaa, vaihtelu siind, mitd ihmiset haluavat olla, on suurta; joku haluaa toteuttaa itsedan
liikunnallisesti, joku kenties luoda keksintdja tai kuvataidetta. (Maslow 1943, 382—-383; Maslow
1987, 22.) Alakoululaisen lapsen ei vielé liene valttamatonta tietdd mitd han varsinkaan kaukana
tulevaisuudessa esimerkiksi ammatillisesti haluaa olla. Alakoulussa td&mén itsensa toteuttamisen
tarpeen tason voidaankin kenties ajatella oppilaan sen hetkisten tavoitteiden tukemisen lisaksi
liittyvan tulevaisuuden mahdollisuuksien luomiseen. Opettajan onkin tarkedd valaa oppilaisiinsa
uskoa siihen, etté heilld on eldmassaan paljon mahdollisuuksia, ja ettd he voivat saavuttaa elamésséén

paljon, olivat heidan lahtokohtansa millaisia tahansa (Rogers 2004c, 16-18).

Perustarpeiden toteuttamisen kannalta on tarkedd, ettd ympaéristot, joissa yksilo toimii, ovat sellaisia,
jossa yksilolla oikeus esimerkiksi puhua ja ilmaista itseddn ja vapaus tehda toivomiaan asioita,
kunhan niiden tekemisesta ei ole harmia muille. Yksilolla on my6s vapaus tutkia ja etsié tietoa,
puolustaa itsedan, oikeutta ja oikeudenmukaisuutta, rehellisyytta ja jarjestystd. Muun muassa naita
tekijoita voidaan pitaa edellytyksena sille, ettd ihmisen perustarpeiden tayttyminen on mahdollista.
(Maslow 1943, 383.) Naiden perustarpeiden lisaksi meilla on myos halu tietda ja halu ymmartaa
(desires to know and to understand). Naihin liittyvat muun muassa halu jarjestelld ja analysoida
samoin kuin halu etsid yhteyksid, suhteita ja merkityksid. Ndma ymmartamisen ja tietdmisen halut
ovat yhtd lailla yksilon tarpeita kuin ovat yksilon Maslown’ tarvehierarkiassa kuvatut ihmisen
perustarpeetkin. (Maslow 1943, 384-385.)

4.2 Oppilaiden kotiolot vaihtelevat

Runsaan tutkimustiedon perusteella vanhemmuuden yhteydet lasten kehitykseen ovat monitahoisia
(Pulkkinen 2015, 336). Lapset tarvitsevat ympérilleen rakkautta, huolenpitoa, vuorovaikutusta,
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pysyvié ihmissuhteita seké& nédhdyksi, kuulluksi ja kohdatuksi tulemista (Ojala 2017a, 103-104; Ojala
2017h, 4). Tata saadakseen kaikki lapset, ja varsinkin oireilevat oppilaat, tarvitsevat ympérilleen
aikuisia, jotka itse voivat hyvin sek& ovat osaavia ja inhimillisia (Ojala 2017b, 9). Jos lapsi ei
arjessaan kohtaa riittavasti sellaisia aikuisia, jotka ovat turvallisia ja riittavasti kiinnostuneita juuri
hé&nestd, muotoutuu lapsen peruskokemus ympéroivasta maailmasta, muista ihmisistd ja hdnesta
itsestadn epévarmaksi (Mékeld 2009, 7). Hellyytta ja 1ampoé sisdltdva lapsilahtdinen kasvatus on
hyva lahtékohta vanhemmuudelle. Hellyyden ja lammoén lisédksi on tarkedd myds tiedostaa ne
realistiset odotukset, joita lapsen kéayttaytymiseltd voidaan odottaa lapsen kehitysvaiheen mukaisesti.
Turvallista kasvuympéristéa kuvaavia tekijoitda ovat aikuisen ottama vastuu, johdonmukaisuus,
lapsen kanssa padivittain keskusteleminen, lapsen kuunteleminen ja yksinkertaisesti lapselle ajan
antaminen. Tamankaltaisessa turvallisessa kasvuymparistossa lapsi haluaa jakaa vanhempiensa
kanssa myds omia kokemuksiaan. (Pulkkinen 2015, 336.) Paljon rakkautta ja sopivasti rajoja
yhdistavén autoritatiivisen kasvatustyylin suotuisuutta lapsen kehitykselle on korostettu useissa eri
tutkimuksissa (Gjerstad 2015, 255). Naitd hyvaa vanhemmuutta ja lapsen turvallista kasvuymparist6é
kuvaavia piirteita lienee mahdollista ndahda kuuluvan myos hyvéén opettajuuteen ja turvalliseen
oppimisympéristoon. Puhutaankin my0ds autoritatiivisesta opettajasta, jonka otteessa korostuvat

pedagoginen taito, joustavuus seka herkkyys oppilaiden tarpeille (Gjerstad 2015, 257).

On mahdollista, ettd opettajalle huolta herattavat oppilaat, ns. ongelmaoppilaat, ovat lapsia, joiden
ongelmat ulottuvat muuallekin kuin koulumaailman alueelle. Naiden ongelmien taustalla vaikuttavat
usein lapsen kotiolot. (Saloviita 2014, 122.) Lapsen kehitykselle ovat hyvéksi kotiolojen
jarjestaytyneisyys ja saannollisyys, perhe-elamén kaoottisuus puolestaan haitaksi (Pulkkinen 2015,
336). Tilanteissa, joissa syysta tai toisesta vanhempien voimavarat osallistua ja kasvattaa ovat
heikentyneet, on mahdollista, ettei lapsen késitys itsestaan, kyvyistadn ja pystyvyydestdén ole selkea
tai realistinen (Vauras et al. 2018, 78-80). Haastavasti kayttaytyva lapsi on saattanut kohdata
esimerkiksi pettymyksié ja torjuntaa toistuvasti ja useissa eri ihmissuhteissaan (Saloviita 2014, 126).
Mikali lapsen huoltajat eivat ole kyenneet pitdméén lapsen tarpeista riittdvasti huolta, heijastuu se
useimmiten jollain tavoin siihen, miten lapsi koulussa kayttaytyy. Haasteellisesti koulussa
kayttaytyvien oppilaiden kasvatus kotona saattaa olla esimerkiksi liian tiukkaa, sallivaa tai
epajohdonmukaista ja siihen wvoi liittyd vihamielisyyttd, valinpitdméattomyyttd tai lapsen
pahoinpitelemista. (Saloviita 2014, 38-39, 122.) Esimeriksi Aunolan ja Nurmen (2005) tutkimuksen
mukaan didin psykologisen kontrollin, kuten syyllistamisen, korkea taso yhdistettynd vanhemman ja
lapsen myonteisid vélejd kuvaavaan Kiintymykseen lisési sekd lapsen ulkoista ettd siséista

ongelmakayttdytymistd. Sen sijaan se, ettd &iti sadtelee lapsen kayttdytymista esimerkiksi rajojen
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avulla, mutta ilman psykologista kontrolloimista, voi véhentdd etenkin lapsen ulkoista
ongelmakayttdytymistd. (Aunola & Nurmi 2005.) Psykologinen kontrolli on tuomitsevaa, voi
kohdistua lapsen persoonaan ja aiheuttaa lapsessa vahingollista hédpedé. Se on erityisen haitallista
yhdistettyna muuten lampimaan ja myonteiseen vanhemmuuteen. Lapsen kayttdytymisen
kontrolloiminen puolestaan kohdistuu lapsen sijasta lapsen tekoon ja aiheuttaa oikeutettua
syyllisyyttd, mikali lapsi todella on toiminut tilanteessa vaarin. Lapsen persoonaa arvostavassa ja
hyvaksyvéssa ilmapiirissa téllaisetkin tilanteet voidaan kasitelld reilusti, avoimesti ja lasta
rohkaisemalla. Lapsen kehityksen kannalta lapsen persoonan tuomitseminen on vahingollista. Sen
sijaan lapsen teon tuomitseminen ei tata ole, mikali lapsi on todella toiminut vaarin. (Gjerstad 2015,
125-131.)

Usein haastavasti kéyttaytyvien oppilaiden vanhemmat tarvitsevat myos tukea. Yhteistyon
toteuttaminen kodin ja koulun valilla rakentavassa ja luottavassa vuorovaikutuksessa mahdollistaa
pulmatilanteisiin puuttumisen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. (Holopainen et al. 2009, 68.)
Oppilaat, joista opettajille herdd muita enemman ja muita useammin huolta, ja jotka ajautuvat
opettajien kanssa ristiriitoihin, ovat oppilaita, jotka tarvitsevat entistdi enemmén opettajan
kannustusta, hyvéaksyntad, oppilaan kykyihin uskomista ja kérsivallisyytta (Saloviita 2014, 61).
Lapsen suhde ymmaértavéiseen opettajaan voikin toimia myos suojaavana tekijand oppilaalle, joka
elaa koulun ulkopuolella riskiolosuhteissa (Pulkkinen 2002, 210-212). My6s lapsen luokkayhteiso,
joka toimii hyvin, voi toimia lapsen kehitysta turvaavana vahvuustekijana silloin, kun lapsen kotona

on lapsen kehitysta kuormattavia tai uhkaavia tekijoita (Mékeld 2009, 9).

Ensimmaiselle luokalle siirtymisen jalkeen lapsen sopeutumisen kannalta tarkeda on, ettd lapsella
olisi elaméassaan edes yksi lasta tukeva aikuinen, oli hén sitten lapsen vanhempi tai opettaja (Kiuru,
Laursen, Aunolta, Zhang, Lerkkanen & Nurmi 2016). Varsinkin oppilaille, joiden kasitys itsesaén ja
kyvystaan oppia on kielteinen, ei opettajan merkitysta voi liikaa korostaa (Vauras et al. 2018). Kiurun
ja kumppaneiden (2016) tutkimuksen mukaan opettajan positiivinen vaikutus on erityisen tarkeda
myos niiden lasten kouluun sopeutumiselle, joiden saama tuki kotona on heikkoa. Pdinvastoin ne
oppilaat, joille opettajan vaikutus ei ollut positiivinen, vanhempien antaman tuen suuri maaré kotona
oli erityisen tarkedd. Heikointa sopeutumista alakouluun siirtymisen jalkeen oppilaista osoittivat ne,

joiden saama tuki sekd vanhemmilta etté opettajalta oli vahaista. (Kiuru et al. 2016.)

Seka oppilaan vanhempien kuin oppilaan opettajankin tulisi siis panostaa siihen, ett vuorovaikutus

lapsen kanssa kehittyisi emotionaalisesti lasta tukevaksi (Kiuru et al. 2016, 172). Se, miten oppilas

36



suhtautuu uudenlaisiin oppimisen ja toiminnan haasteisiin, mukautuu opetukseen, joka on
tavoitteellista ja suunnitelmallista sekd se, miten oppilas kokee vaatimustasoltaan vaikeutuvat
oppimistehtdvat ja palautteen koulussa, ovat oppilaan koulutybhon sopeutumisen kannalta
merkityksellisia tekijoita (Vauras et al. 2018, 81). Esimerkiksi Lindh ja Sinkkonen (2009) painottavat
sopeutumisvaikeuksien kasittelemisessa opettajan ja oppilaiden yhteistad ongelmanratkaisua. Téallaisia
ovat pedagogiset ratkaisut, jotka tdhtadvat sosiaalisen k&yttdytymisen muutokseen, mutteivat

oppilaita pakottaen. (mt. 8.)

4.3 Lapset kehittyvat ja harjoittelevat kayttaytymisen saatelya

Saloviita mainitsee teoksessaan lyhyesti lapsen kayttaytymisen yhteydestd lapsen kehitystasoon.
Kehitysteoreetikkojen klassikoista Saloviita mainitsee lyhyesti Piaget’n kehitysteorian ja Kohlgberin
moraalin kehitysteorian. (Saloviita 2014, 43-44.) Piaget’n teorian perusteella 1. luokkalaiset ovat
kehityksessadn siind vaiheessa, ettd konkreettisten asioiden parissa looginen paéattely alkaa olemaan
mahdollista (Saloviita 2014, 43; ks. tarkemmin esim. Piaget 1988). Taméa konkreettisten
operaatioiden vaihe alkaa Piaget’n mukaan 7-8 -vuoden idssd jatkuen aina 11-12 -vuoden ik&an
saakka. Konkreettisten operaatioiden vaihe sisdltdd yksinkertaisen operaatioiden vaiheen sek&
my6hemmin kokonaisjarjestelmien valmistumisvaiheen, joista jalkimmainen liittyy erityisesti ajan ja
tilan kasittamiseen. (Piaget 1988, 106-107.) Kohlbergiin vedoten moraalin kehitys puolestaan on
kehittynyt minakeskeisyydesta kohti vastavuoroisuutta (Saloviita 2014, 43—-44; ks. tarkemmin esim.
Kohlberg 1981).

Lapsen moraalisen kehityksen pohja muodostuu keskusteluista aikuisten, kuten vanhempien ja
opettajien, kanssa, seka aikuisten nayttaméasta esimerkista. Lapsi oppii sadtelemaén kayttaytymistaan
palautteen, kehotusten ja kieltojen avulla. On kuitenkin tarkedd muistaa, etté lapsella on oikeus myos
erehtyd ja kokea itsensa siitd huolimatta hyvéksytyksi. (Pulkkinen 2002, 115-116.) Myds oppilaiden
taitotason huomioiminen opetuksessa on tarkedd, silla sekd liian helpot tai liian vaativat tehtévéat
voivat heijastua oppilaan motivaatioon ja oppimiseen (Vauras et al. 2018, 86-87). Mikali koulun
vaatimustaso on liian alhainen, voi oppilas niin ik&&n ik&vystyd, turhautua ja kokea
kouluhaluttomuutta. Eriyttdmisessa huomiota tulisikin kiinnittdd myo6s lahjakkaiden lasten
erityistarpeisiin. (Pulkkinen 2002, 110, 117.)

Tutkimusta on tehty paljon myos lapsen yksilollisestd temperamentista sekd sen yhteydesté

koulumenestykseen. Tutkimusten mukaan oppilaan temperamentti ja koulumenestys ovat keskendén
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yhteydessa. Esimerkiksi se, millaiseksi opettaja arvioi oppilaan temperamentin, on yhteydessa
oppilaan saamiin arvosanoihin (Mullola, Rajava, Lipsanen et al. 2010; Mullola, Hintsanen, Jokela et
al. 2014). Temperamenttiin liittyvista yksilollisistd ominaisuuksista esimerkiksi vastuullisuuden on
tutkimusten mukaan osoitettu olevan yhteydessa myonteisesti siihen, miten lapsi menestyy koulussa
(Keltikangas-Jarvinen 1992).

Myos lapsen kehityksen héiriot voivat heijastua oppilaan kayttdytymiseen. Esimerkiksi lapsen
itsehallinnantaitojen tai sdénttjen oppimisen hitaus voivat heijastua siihen, miten lapsi kéayttaytyy.
(Saloviita 2014, 44.) Kehityshairididen lisaksi my0s erilaiset psyykkiset ongelmat seké sairaudet
voivat olla ongelmakayttaytymisen taustalla vaikuttavia tekijoita (Holopainen et al. 2009, 22).
Oppilaan heikkoa koulumenestysté tai kaytdshairiota saattavat selittdd myos oppilaan ajattelu- ja
toimintamallit, jotka vaikuttavat epdonnistumisen uhkiin ja Kritiikkiin reagoimisen taustalla. Nama
mallit voidaan oppia jo varhaislapsuudessa. Lapsi saattaa esimerkiksi pelata epdonnistumista, joka
voi heijastua alisuoriutumiseen koulussa. (Pulkkinen 2002, 110.)

4.4 Opettajan kayttaytyminen on yhteydessa oppilaiden kayttaytymiseen

On tarkedd tiedostaa, ettd oppilaiden haastava kayttdytyminen on yhteydessa opettajan omaan
toimintaan sekd opettajien toimintakulttuuriin (Vehmas 2015, 121). Vaikka opettaja ei pystyisi
omalla toiminnallaan vaikuttamaan kaikkiin ylla mainittuihin oppilaan haastavaa kayttaytymista
selittaviin tekijéihin, omaan toimintaansa koulussa opettajana han voi vaikuttaa. Sopivan vaativa,
sopivaan tahtiin etenevé ja kaikkia oppilaita huomioiva opetus osaltaan toimii myds haastavaa
kayttaytymista ennaltaehkaisevéana tekijana. (Saloviita 2014, 45; Kajamies 2017a.) Opettaja onkin
yksi merkittdvimmista vaikuttajista, jolla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaiden oppimiseen (Hattie
2009, 238).

Opettaja pystyy omaa toimintaansa muokkaamalla vaikuttamaan siihen, kuinka hén kohtaa erilaiset
oppilaat ja heidan tarpeensa. Opettajan onkin muistettava pitdd my6s omasta jaksamisestaan ja
hyvinvoinnistaan huolta tdmé&n mahdollistamiseksi. Kuten Ojala (2017a) korostaa, opettajan on
huolehdittava ensin omasta jaksamisestaan ja hyvinvoinnistaan, jotta hadn voi tukea my6s muita.
Hyvinvoiva tydyhteisd puolestaan tukee opettajaa. (mt. 96, 104.) Opettajan hyvinvointi vaikuttaa
myos oppilaisiin (Ojala 2017b, 5). Kuten Saloviita toteaa, esimerkiksi opettajan vasymys voi toimia
oppilaiden kaytoshairioita lisddvand tekijana ja painvastoin. Tutkimusten mukaan yhteys valittyy

ty6rauhan ja sen hallitsemisen kokemuksen kautta. (Saloviita 2014, 33.)
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Opettajan oma toiminta, kuten ajoissa saapuminen paikalle, oppilaiden kunnioittava ja arvostava
kohteleminen seka yhteisten saant6jen mukaan toimiminen, ovat myds opettajan keinoja, joilla han
VoI varmistaa sitd, ettei han itse ole tydrauhaongelmien aiheuttaja. Yhdeksi merkittavaksi oppilaan
kayttaytymista yllapitavéksi tekijaksi Saloviita nostaa opettajan oppilaan kayttdytymiseen
kohdistavan huomion. (Saloviita 2014.) T&ta tarkastelen tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

4.5 Valtasuhteet ja oppilaan haastava kayttaytyminen

Saloviita (2014) pohtii teoksessaan myos vallan suhdetta lapsen haastavaan kayttaytymiseen. Valtaa
on kasvatustieteissa tutkittu omana tutkimusaiheenaan paljon ja useista eri ndkokulmista (ks. esim.
Gjerstad 2015). Saloviita (2014, 41) tarkastelee vallan ja oppilaan haastavan kayttdytymisen suhdetta
Coopersmithin (1967) itsearvostuksen teorian avulla. Tdman teorian mukaan yksilon itsearvostus
muodostuu merkityksen kokemuksesta (olen hyvaksytty ja tarked), patevyyden kokemuksesta
(ikatason mukainen osaaminen), vallan kokemuksesta (pystyn vaikuttamaan minulle merkittaviin
asioihin) ja hyveen kokemuksesta (moraaliset vaatimukset ja niiden tayttyminen). (Coopersmith
1967, 38, Saloviidan 2014, 41 mukaan.)

Saloviidan mukaan tilanteissa, joissa lapsi kayttaytyy haastavasti, useimmat naista tekijoistad ovat
jadneet tayttymattd: lasta kohtaan ei ole vélttdmatta osoitettu valittamistd (merkitys), koulussa
tehtévat asiat ja sosiaaliset tilanteet saattavat tuntua vaikeilta (pystyvyys), eikd hyveen kokemuskaan
talloin valttamatta péase tayttyméan. Talloin lapsi saattaa kompensoida vallan kokemuksen
lisadmiselld muiden itsearvostuksen osatekijoiden puutteita. (Saloviita 2014, 41.) Saloviita
késitteleekin teoksessaan jonkin verran myds niin kutsuttua oppilaan ja opettajan valista
valtataistelua, silla Saloviidan mukaan oppilaiden kaytosongelmista vakavimpiin liittyy usein
opettajan haastaminen ns. julkiseen valtataisteluun (Saloviita 2014, 130). Myd6s Ojalan (2017a)
tutkimuksessa esiin tuli opettajan kokemus siité, kuinka haastavasti kéyttaytyvéan oppilaan pohdittiin
tarvitsevan huomiota aikuiselta, jonka huomion saaminen suuressa opetusryhmassa voi olla hankalaa
(mt. 58-59). Koska keinot haastavasti kayttaytyvan oppilaan tukemiseen ovat sellaisia, jotka ovat
hyddynnettdvissé yleisesti, esitetddn Saloviidan nimenomaan valtaan liittyvdt keinot muista

vaikuttamisen keinoista poiketen seuraavaksi jo tassa kappaleessa.

Vallan ndkokulmasta haastavasti kayttdytyvad lasta voi auttaa tukemalla hdnen edistymistdan

itsearvostuksen eri osatekijoiden, merkityksen, patevyyden, vallan ja hyveen, alueilla (Saloviita 2014,
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43). Kenties nédiden kokemusten lisaédmisestd, kuten oppilaasta aidosti vélittdmisestd, myonteisten
oppimiskokemusten mahdollistamisesta ja kaveritaitojen harjoittelemisesta voi olla kauaskantoisia
hyotyjd. Myds myonteisen palautteen antaminen oppilaan kayttdytymisesta ja kehittymisesta on
avuksi (Saloviita 2014, 43). Mikali oppilas hakee kayttaytymiselladn esimerkiksi huomiota muilta
oppilailta tai pyrkii toiminnallaan hadiritsemaan opetusta, on Saloviidan mukaan tarkeaa, ettei opettaja
omalla toiminnallaan provosoi oppilasta, vaan sen sijaan keskustelee oppilaan kanssa kahden kesken
ja neutraalisti. Saloviidan mukaan moitteiden sijaan oleellista keskustelun aikana on hyvén ja
valittdvan suhteen muodostaminen oppilaan kanssa seka oppilaan ottaminen mukaan osaksi yhteisté
ongelmanratkaisua. Saloviita viittaa my0ds sijaisoppimisen voimaan téllaisissa tilanteissa: kun
huomiota annetaankin ensin muulle luokalle hyvésta kayttdytymisestd, saa héiritsevasti kayttaytyva
oppilas kokemuksen siita, ettd mydnteisellakin tavalla voi opettajan huomiota saada. (Saloviita 2014,
130-132.) Tamén pro gradu -tutkielman kappaleiden 5 ja 6 perusteella arvioituna nama

valtasuhteisiin liittyvat keinot perustuvat samoille tekijoille kuin muissakin tilanteissa.

4.6 Oppilaan haastavan kayttaytymisen taustalla voi vaikuttaa
samanaikaisesti useita eri tekijoita

Kuten ylla on tarkemmin esitetty, voidaan oppilaan haastavan kayttaytymisen syisté tiivistetysti
sanoa, ettd oppilaan haastava kaytds koulussa voi johtua useasta eri tekijastad. Oppilaiden haastava
kayttaytyminen liittyy usein lasten luontaisiin tarpeisiin ja siihen, ettd kayttaytymista ja itsesaatelya
vasta harjoitellaan. Kuten edelld on kuvattu, oppimiselle syntyy haasteita silloin, jos lapsen
Maslow’n tarvehierarkian mukaiset perustarpeet eiviat ole tyydytettyind. Puutteet ndissd
perustarpeissa, kuten heikot kotiolot, koulukiusaaminen tai néalkd, voivat aiheuttaa haasteita
oppimiselle. Haastavaan kayttdytymiseen voi liittyd myos itsearvostuksen kokemukset, jonka osa-
alueiden puutteita voidaan kompensoida lisaamalla vallan kokemuksen tunnetta. Haastava
kayttaytyminen voi johtua myos lapsen yksilollisesta kehityksen vaiheesta tai sen hairidistd. Myos
opettaja voi omalla toiminnallaan, kuten myohéstelemalld ja provosoimalla oppilaita, aiheuttaa

tydrauhaongelmia.

Arvostettu lastenpsykiatri Jari Sinkkonen (2008) on teoksessaan Mité lapsi tarvitsee hyvaan kasvuun
esittanyt kattavan koonnin lapsen kasvun ja kehityksen tukijoista. Naita Sinkkosen mukaan ovat
muun muassa riittdvan hyvéa vuorovaikutus, rutiinit ja sédnnénmukaisuus, kokemus turvallisuudesta,
vanhemmat, “’rajat”, tapakasvatus, ikdtoverit, leikki, huumori, hulluttelu ja toiset todellisuudet seki

suuri mééra rakkautta. (Sinkkonen 2008, 269-274.) Sinkkosen (2008) teos kasittelee ennen kaikkea
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lapsuuden varhaisvaiheita ja kasvatusta osana vanhemmuutta. Edella mainitut tekijat ovat asioita,
joiden merkitysta on pohdittu my6s koulumaailmassa sek& opettajien ja oppilaiden vélisessa
vuorovaikutuksessa. N&ma tekijat korostuvat osaltaan myds alakoululaisen haastavan

kayttaytymisen ennaltaehkéisemisessé sekd keinoissa vaikuttaa haastavaan kayttaytymiseen, joita
késitellaan tarkemmin seuraavissa luvuissa.
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5 KEINOJA OPPILAAN HAASTAVAN
KAYTTAYTYMISEN
ENNALTAEHKAISEMISEEN

Saloviita maédrittelee tydrauhaongelmien syntyvan tilanteissa, joissa opettajan antamia ohjeita ei
noudateta. Taman Saloviita ndkee johtuvan opettajan auktoriteetin riittdmattomyydestd. Tasta
nakokulmasta tarkasteltuna tydrauhaongelmien ennaltaehkédisemisen keinot liittyvat opettajan
auktoriteetin kehittdmiseen. (Saloviita 2014, 13.) Opettajan auktoriteettia on tutkittu paljon.
Auktoriteetin kenties tunnetuimman ja kaytetyimmaén jaottelun on kehittdnyt Max Weber (1978).
Vaikka uusia auktoriteetin kuvauksia on kehitetty, on Weberin klassinen auktoriteettiteoria yha paljon

kaytossa.

Myos tassa pro gradu -tutkielmassa opettajan auktoriteettia kasitelladn Saloviidan (2014) tapaan Max
Weberin (1978) jaon mukaisesti karismaattisen, traditionaalisen ja rationaalisen auktoriteetin
muotojen osalta. Naitd opettajan auktoriteetin eri muotoja tarkastellaan toisiaan téydentévina
auktoriteetin muotoina. Auktoriteetin eri muodot eivét usein erotukaan toisistaan selkedsti, vaan
limittyvat keskendan (Weber 1978; Vikainen 1984, 8-9). Saloviidan (2014) jaottelun ulkopuolelta
tdméan tutkimuksen osana késitellddn myods opettajan pedagogista auktoriteettia opettajan
auktoriteetin osana. Naissa auktoriteetin eri muodoissa korostuu opettajan ja oppilaiden vélinen
vuorovaikutus. Niin ikdan opettajan auktoriteetti, oppilaita kannustava ja tukeva opetus seka
opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikutus ovat keskendén limittyneitd. Saloviidan (2014) mukaan
opettajan auktoriteetin voidaankin nahdd muodostuvan ndistd ominaisuuksista: karismaattista
auktoriteettia kuvaa Saloviidan mukaan oppilaan ja opettajan véliset hyvat suhteet, rationaalista
auktoriteettia koulutydbhon motivoiva hyva opetus ja traditionaalista auktoriteettia toivottu
kayttaytyminen, eli hyvéat tavat (Saloviita 2014, 51-56, 58, 70).

Oppilaan haastavan kayttaytymisen ennaltaehkéisemisen nakokulmasta tarkastellaan myds koulussa

toteutuvia rajoja, rutiineja ja saantdjad. Tyorauhan ndkdkulmasta tarkeind asioina voidaan nahda
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koulun ilmapiirin turvallisuus, viihtyisyys seké vuorovaikutuksessa korostuva molemmin puoleinen

kunnioitus ja arvostus, séannoissa esimerkiksi niiden selkeys (Sigfrids 2009, 93).

5.1 Opettajan auktoriteetti tydrauhaongelmien ennaltaehkaisijana

Auktoriteettia ja sen eri muotoja on tutkittu niin sosiologian kuin kasvatustieteiden tutkimuskentélla
paljon (Vikainen 1984, 3; Saloviita 2014, 51). Koulussa opettajan auktoriteetti liittyy olennaisena
osana niin opettamiseen, oppimiseen kuin opiskelemiseenkin (Harjunen 2009). Auktoriteetin
ké&sitteeseen on liitetty runsaasti erilaisia méaaritelmia ja sisalt6jd, joiden painotukset ovat vaihdelleet
esimerkiksi historiallisesta ajasta riippuen (Vikainen 1984, 3-45). Auktoriteetti voidaan madaritella
vapaaehtoiseksi haluksi seurata jotakuta. Siihen ei siis sisally pakkoa. (Gjerstad 2015, 177, 180.)
Tiukkaan kuriin ja jarjestykseen, uhkauksiin ja rangaistuksiin perustuva Weberin (1978) nimedma
pakkovallan ei siten katsota liittyvan opettajan auktoriteettien mihink&&n muotoihin. Té&llaiseen
ulkoiseen kontrolliin perustuva vallankdytté on Saloviidan mukaan este aidon ty6rauhan
muodostumiselle. Aidon tyérauhan voidaan nahdd Saloviidan mukaan syntyvén siitd, etta oppilaat
hallitsevat viime k&dessé itse omaa kayttaytymistaan. (Saloviita 2014, 56-57.) Auktoriteettiin onkin

yhdistetty pohdintoja vallan suhteesta siihen.

Vallan osuuden opettajan ja oppilaiden valisissa suhteissa on esitetty liittyvan pedagogiseen
autoritaarisuuteen, jossa vaikuttamisen ja kasvattamisen keinot perustuisivat kasvattavaan, jossain
maéaarin myos valtaan turvautuvaan vaikutustapaan, vaikka jyrkan autoritaarisuuden ei pedagogiikan
vaikuttamisen keinoihin nédhdakaan kuuluvan (Vikainen 1984, 61). Mydhemmissa tutkimuksissa on
korostettu rakkautta ja rajoja yhdistavan auktoritatiivisen kasvatustyylin merkitysta lapsen kasvun
tukena. Auktoritatiivisen kasvatuksen ja vuorovaikutuksen merkitystd korostetaan osana myos
opettajan ja oppilaiden valistd vuorovaikutussuhdetta. (Kiuru, Aunola, Torppa et al. 2012; Mitchell
2014, 256.) Auktoritatiivisesta (authoritative) kasvatustyylistd kaytetddn suomeksi myos késitettd

autoritatiivinen kasvatus, jota on késitelty tdiman pro gradu -tutkielman alaluvussa 4.2.

Valtaan perustuvan auktoriteetin sijaan opettajan pedagogisen auktoriteetin on esitetty liittyvan
kasvattajan ja kasvatettavan véliseen vaikutussuhteeseen, jossa korostuu oppilaan rohkaiseminen,
onnistumisen kokemuksien mahdollistaminen ja auttaminen suoriutumaan tehtévista itse (Vikainen
1984, 61). Oppilaan saamia onnistumisen kokemuksia, oppilaan kannustamista ja tuen muokkaamista

lapsen tuentarpeiden mukaisesti pidetadnkin esimerkiksi oppilaan ja opettajan vélisessa
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ohjausvuorovaikutuksessa tarkednd (Kajamies 2017a). Tamankaltainen vuorovaikutus vahvistaa
opettajan oppilaan vélisen riippuvuussuhteen sijaan oppilaan omaa vastuuntuntoa (Vikainen 1984,
61). Opettajan ja oppilaan valista kannustavaa ja oppilaan oppimista edistavéa ohjausvuorovaikutusta
voidaankin pitda opettajan ohjauksen ohella keskeisend voimavarana erilaisissa oppimistilanteissa.
Ohjausvuorovaikutuksessa oleellista on, ettd ohjaus suhteutetaan oppilaan sen hetkiseen taitotasoon
néhden sopivaksi. (Kajamies 20173, 495.)

Myo6s Harjunen on korostanut tutkimuksissaan opettajan auktoriteetin vuorovaikutteisuutta
oppilaiden kanssa (Harjunen 2009; Harjunen 2011). Vaikka Harjusen kyseiset tutkimusjoukot ovat
koostuneet yldkoulun oppilaista ja opettajista, antavat tutkimuksentulokset arvokkaita ndkokulmia
myos alakoulun opettajan tyéhoén. Auktoriteetin muodoista on erotettu pedagoginen auktoriteetti,
jonka rakentuminen ja yllapitdmininen perustuvat didaktiselle, pedagogiselle sekd deonttiselle
vuorovaikutukselle. Didaktiseen vuorovaikutukseen liittyvat oppilaiden kuunteleminen, pyrkimys
ymmértaé oppilasta ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa, oppimiseen motivoiminen seké perustaitojen
opettaminen. Pedagogiseen vuorovaikutukseen puolestaan liittyvat luottamuksen rakentaminen,
inhimillisyys seka huolenpidon, rakkauden ja oikeudenmukaisuuden etiikka. Deonttiseen
vuorovaikukseen liittyvat koulun normit, sd&nnot sek& rajojen asettaminen. (Harjunen 2009.)
Pedagogisen auktoriteetin voidaan nidhda edustavan autoritatiivista kasvatustyylia (Gjerstad 2015,
258).

Kuten Saloviitakin (2014, 59) nostaa esiin, Roorda on kumppaneineen (2011) tutkinut
metatutkimuksessaan opettajien ja oppilaiden valisen vuorovaikutussuhteen merkitysta oppilaiden
kouluun Kiinnittymisen ja koulussa pérjaamisen kannalta. Opettajien ja oppilaiden hyvia véleja
kuvaavina ominaisuuksina pidettiin esimerkiksi niiden lampimyytta ja empaattisuutta. Opettajan ja
oppilaiden valiset hyvat valit olivat yhteydessa esimerkiksi oppilaiden koulumenestykseen. (Roorda,
Koomen, Spilt & Oort 2011.) Lapset odottavat sitd, ettd aikuiset ovat heista kiinnostuneita, etta he
ovat valmiita auttamaan silloin, kun lasta pelottaa tai vésyttdd ja ettd aikuiset iloitsevat heidan
kanssaan silloin, kun lapsi onnistuu ja innostuu (Mékeld 2009, 7). Kuten Almgvist (2004, 45) toteaa,

néilla kokemuksilla on merkitystd myos alakouluikaisen identiteetin kehitykselle:

”Latenssi-ikaisen lapsen orastava oma identiteetti on hyva, jos hanell& on tunne, etta hanelle
tarkeat ihmiset kokevat, ettd han on taitava, osaava, tekeva lapsi, joka kelpaa heille ja jonka he

’

hyvdksyvit sellaisena kuin hdn on.’
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Sen lisaksi, ettd opettajan ja oppilaiden keskinéiset hyvat vélit ovat arvokkaita itsessaan, edistavat ne
osaltaan myds oppilaiden oppimista (Saloviita 2014, 59). Oppimista edistdd myos taitava opettaja,
joka kannustaa ja motivoi oppilaitaan (Holopainen et al. 2009, 70). Kuten Opetushallituksen

tyorauhaa koskevassa katsauksessa (Holopainen et al. 2009, 70) todetaan:

”Luottamuksen ja vdlittdmisen osoittaminen on opettajan ja oppilaiden hyvdn suhteen
perusedellytys. Puuttumalla esimerkiksi ei-hyvaksyttavaan kaytokseen opettaja osoittaa
valittavansa, ja pysahtymalla juttelemaan oppilaiden kanssa han osoittaa olevansa kaytettavissa.

1

Pienelld ripauksella huumoria hermostumisen sijaan selvidd usein helpommalla.’

Opettajan ei ole pakko pitad oppilaasta ymmartaékseen hanta (Saloviita 2014, 125). Ojala kuitenkin
muistuttaa, ettei opettajalla tulisi olla mydskaén niin kutsuttuja inhokki- tai suosikkioppilaita (Ojala
2017a, 104), kuten ei aikuisilla yleisemminkaan niin kutsuttuja lellikkej& tai vastaavasti syntipukkeja
(Gjerstad 2015, 234). Oppilaan haastava kaytds onkin osattava ikaan kuin erottaa oppilaasta ja
oppilaat kohdattava yksiloind. Oppilasta tukevan ja ymmartdvan vuorovaikutussuhteen
muodostaminen oppilaan kanssa on tédrkedd. (Orsati & Causton-Theoharis 2013.) Esimerkiksi
psyykkisesti oireilevia oppilaita kohtaan opettajalla voi herdtd monenlaisia tunteita, jotka
pohdituttavat opettajia. Toisaalta oppilaat koettiin l&heisiksi, toisaalta oppilaiden koettiin heréttavan
negatiivisiakin tunteita, joiden mahdollinen yhteys esimerkiksi opettajan ammatillisuuteen heratti
huolta. Voisivatko opettajien voimavarat naihin huoliin liittyen vahvistua esimerkiksi Ojalan esiin
nostaman pitkakestoisen kouluttautumisen ja tyénohjauksen avulla? (Ojala 2017a, 72-73, 101-102.)
Monenlaisten tunteiden kasitteleminen on tarke&& oppilaan tukemisen kannalta. Kuten Saloviita
(2014, 125) toteaa:

“Opettajan on voitettava kielteisyytensd haastavasti kdyttdytyvdd oppilasta kohtaan

voidakseen auttaa tatd oman itsehallinnan saavuttamisessa. ”

Opettajan omalla toiminnalla on my6s keskeinen vaikutus oppilasryhman myonteisen ilmapiirin
luomisessa (Ojala 2017a, 104). Opettajan ja oppilaan valistd myonteistd suhdetta voi rakentaa
yksil6llisten vahvuuksien avulla johdonmukaisesti ja karsivéllisesti, vaikka suhteen rakentumiseen
menisikin paljon aikaa. Vahvuuksien ja positiivisten asioiden etsiminen jokaisesta oppilaasta onkin
tarkedd ja myos ennen kaikkea mahdollista. (Saloviita 2014, 126.) Vahvuuksien l6ytdminen ja
opettajan usko siihen, ettd h&n voi, osaa ja jaksaa vaikuttaa oppilaan kasvuun haastavissakin

tilanteissa, voivat vaikuttaa merkittavasti oppilaan kasityksiin itsestdan, Kkyvyistaan ja
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mahdollisuuksistaan (Vauras et al. 2018, 83). Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen
merkitys on erityisen tarke&a niille oppilaille, joiden koulunkayntiin tai kouluun sopeutumiseen liittyy

riskitekijoita, kuten oppimisvaikeuksia (Roorda et al. 2011).

Pedagoginen auktoriteetin osalta voidaan ajatella, ettd se ansaitaan oppilaalta rakkauden,
luottamuksen ja ymmérryksen kokemusten pohjalta (Harjunen 2011, 404). Niin ik&&n esimerkiksi
luottamukseen liittyy oppilaiden kokemus siitd, ettei aikuinen ole automaattisesti luottamuksen
arvoinen, vaan myos luottamus tulee ansaita (Lanas 2011, 57-58). Rakkauden, luottamuksen ja
ymmarryksen osa-alueiden toteutumiseen oppilaiden kokemuksista opettajan auktoriteetin
didaktiseen vuorovaikutuksen toteutumiseen vaikuttavat yleisesti kokemukset yhteistydsta. Oppilaat
haluavat tydskennelld yhteistydssa seka toistensa ettd opettajan kanssa. Lisaksi oppilaat korostivat
oppilaiden rohkaisemisen ja motivoimisen merkitysta. Pedagogiseen vuorovaikutukseen puolestaan
liittyvat oppilaiden kokemukset siitd, ettd opettaja on kiinnostunut oppilaistaan ja haluaa kuulla, mita
heilld on sanottavanaan. Oppilaiden kokemus kuulluksi tulemista vaikuttaa oppilaiden oppimisen
lisaksi myds muun muassa oppilaiden kokemukseen siita, ettd he ovat hyvaksyttyja, heistéd vélitetaan
ja heitd kohdellaan arvostavasti ja ystavallisesti. Pedagogiseen vuorovaikutukseen liittyvat myos
oppilaiden kokemukset luokan ilmapiirin avoimuudesta, positiivisuudesta ja reiluudesta. Deonttiseen
vuorovaikutukseen liittyvat tekijat sen sijaan liittyvat arvoihin. Oppilaat kokivat arvokkaiksi arvot,
jotka ovat hyddyllisia seka koulussa ettd sen ulkopuolella. Nama arvot liittyvat esimerkiksi
sinnikkyyteen, oikeudenmukaisuuteen, vastuullisuuteen ja valittdmiseen. Oppilaille oli myds tarkeaa,
ettd he voivat kokea olonsa turvalliseksi luokassa. Turvallisuuden kokemukseen liittyi ajatus siité,
ettd opettaja on vastuussa oppilaidensa turvallisuudesta, turvallisuuden tunteesta ja hyvinvoinnista.
(Harjunen 2011.)

Saloviita korostaa oppilaan itsehallinnan vahvistamisen merkitysta koulun aikana (Saloviita 2014).
Myos nakdkulmia oppilaan autonomiasta on liitetty opettajan auktoriteettiin koulussa; vaikka opettaja
paattdisi ne tavoitteet ja tehtdvat, joita koulussa tehd&an, on oppilaalle silti mahdollista jattaa valtaa
vaikuttaa siihen, kuinka h&n jonkin tehtdvan tekee ja esimerkiksi milla materiaaleilla. Opettajan
auktoriteettia on my6s madritelty uudella tavalla ja siihen on ehdotettu liittyvan viisi eri tehtavaa:
lasten oppimisen edistdminen, lasten alyllisen vapauden edistaminen, jokaisen lapsen vahvistaminen
ja voimaannuttaminen, koululuokan oikeudenmukaisuuden vahvistaminen sek& luokkatovereiden
keskindisen vastavuoroisuuden edistdminen. Naitd tehtdvid koulussa voi toteuttaa esimerkiksi
ottamalla oppilaat mukaan koulutydn suunnitteluun, harjoittelemalla tunnetaitoja ja tunteiden

ilmaisua yhdessé, yhteisessa ongelmanratkaisussa esimerkiksi konfliktitilanteissa sekd varmistamalla
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sen, ettd jokainen lapsi saa kunnioitusta ja huomiota omista vahvuuksistaan. (Tzuo & Chen 2011.)
Oppilaan itsehallinnan voidaan nahda liittyvan osaltaan myo6s auktoriteetin olemukseen. Kuten
Gjerstad (2015) kuvaa, voi myos lapsi olla joissain asioissa auktoriteetti. Vaikka auktoriteetti liitetdan
useimmiten aikuisiin ja koulumaailmassa opettajiin, on oppilas itse esimerkiksi oman
kokemusmaailmansa asiantuntija. Esimerkiksi lapsen ruumiilliset tilat, kuten kipu sek& lapsen omat
tunnetilat, halut ja toiveet ovat asioita, joiden olemassaolon ja kokemuksen vain lapsi itse voi todella
tietdd. (Gjerstad 2015, 179, 181-182.)

5.2 Auktoriteetin eri muodot osana opettajan auktoriteettia

Auktoriteettia laajasti tutkinut Max Weber on erottanut auktoriteetin eri muodoista traditionaalisen,
rationaalisen sekd karismaattisen auktoriteetin (Weber 1978). Weberin luokittelun mukaisesti
karismaattinen auktoriteetti perustuu kiintymykseen, jossa auktoriteetti ndhdaén poikkeuksellisena

tai esimerkillisend henkilond, jonka ohjaukseen halutaan asettua. Ndiden “’kykyjen” vuoksi henkild

mielletddn “johtajaksi” (leader). (Weber 1978, 215-216, 241-245.)

Koulussa karismaattiseen auktoriteettiin Saloviita (2014) ndkee kuuluvan myonteisen suhteen
rakentamisen opettajan ja oppilaiden valille. Karismaattista auktoriteettia voidaan néin ollen pitaa
opettajan ominaisuutena, jota opettaja pystyy itse tietoisesti kehittdmaan. Opettajan auktoriteettia
Saloviita pitédd jopa tarkeimpand yksittaisend tekijand tydrauhaongelmien ennaltaehkéisemisessa.
Opettajan ja oppilaan valinen myonteinen suhde rakentuu vastavuoroisuudelle, jossa opettaja osoittaa
aitoa kiinnostustaan, kunnioitustaan ja oikeudenmukaisuuttaan oppilaitaan kohtaan — ja saa
vastavuoroisesti nditd takaisin myos oppilailtaan. (Saloviita 2014, 13, 52.) Vastavuoroisessa
vuorovaikutuksessa avautuu mahdollisuuksia kohtaamiselle (Ojala 2017a, 29). Onkin tarke&d, etta
opettaja on kiinnostunut kaikista oppilaistaan ja haluaa muodostaa hyvan vuorovaikutussuhteen
kaikkien oppilaidensa kanssa heidén taitotasoistaan ja kayttaytymisen haastavuudestaan huolimatta
(Maattd & Uusiautti 2012, 32-33).

Kuten Liusvaara (2014) toteaa, opettajan ja oppilaan valisia suhteita voidaan tarkastella niiden
didaktisen ja pedagogisen painotuksen avulla. Didaktisesta nakokulmasta on tarke&d, ettd
vuorovaikutus edistdd opetussuunnitelman sisaltojen oppimista ja opettamista. Pedagogisesta
nékodkulmasta puolestaan korostetaan sitd, ettd vuorovaikutuksessa kiinnitetddn huomiota toimintaan

koulun arkipdivien aikana, oppilaille tarjottavaa tukea suunnitellaan ja opetuksessa hyddynnetdan
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kasvatuskeskusteluja. Laadukkaassa vuorovaikutuksessa huomiota tulisi kiinnitt4 tasaisesti ndista
molempiin; kasvatusta ja oppimista tapahtuu opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa,
jossa seké didaktinen ettd pedagoginen vuorovaikutus toimivat ja ovat tasapainossa. (Liusvaara 2014,
77.)

Opettajan myonteinen ja kiinnostunut suhtautuminen oppilaisiinsa nakyy pienistakin asioita, kuten
opettajan ilmeistd ja eleistd. Myos esimerkiksi valittdminen, toimiva vuorovaikutus, opettajan
keskustelut oppilaidensa kanssa seka aktiivinen kuunteleminen ja kiinnostus siita, mita oppilailla on
hénelle kerrottavaan, kuvaavat opettajan kiinnostusta oppilaitaan kohtaan. (Saloviita 2014, 52, 65;
Ojala 2017a, 29, 104.) Ojalan (2017a) mukaan oppilailla onkin oltava koulussa lapsen tunteva
luotettava aikuinen, “jonka puoleen lapsi voi ja uskaltaa aina kddntyd” (mt. 104). On luontevaa
ajatella, ettd varsinkin alakoulussa téllainen luotettava aikuinen voisi olla luokan oma opettaja.
Kouluterveyskyselyn (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2017) vastausten perusteella kuitenkin
ilmeni, ettd vain alle puolet (49%) alakoulun 5. ja 6. luokan oppilaista kokivat, etta heilla on koulussa

mahdollisuus keskustella mieltd painavista asioista tarvittaessa jonkun aikuisen kanssa.

Tapoja osoittaa kiinnostustaan oppilaitaan kohtaan on monia. Keskustelun liséksi opettaja voi osoittaa
kiinnostustaan oppilaitaan kohtaan yksinkertaisesti tutustumalla heistd jokaiseen ja olemalla
kiinnostunut esimerkiksi oppilaiden harrastuksista. Myds esimerkiksi oppilaiden tervehtiminen ja
henkil6kohtaisen huomion antaminen oppilaalle esimerkiksi kirjeen kirjoittamisen muodossa ovat
keinoja, joilla opettaja voi osoittaa kiinnostustaan. Muun muassa oppilaiden kanssa vietetyt yhteiset
kouluruokailut, tapahtumat ja valitunnit ovat tilanteita, joissa opettaja voi luoda oppilaisiinsa
myonteistda suhdetta oppituntien ulkopuolella. (Saloviita 2014, 62-63.) Nadma tilanteet ovatkin
luonteva osa alakoulun opettajan tyotd. Karismaattista auktoriteettia omaava opettaja useimmiten
suhtautuu tydhonsa innostuneesti ja pyrkii saamaan myos oppilaansa innostumaan koulun kdynnista
(Saloviita 2014, 52). Hyvin onnistunutta opetusta voidaankin kuvata opettajan ja oppilaiden vélisena
onnistuneena yhteistyona (Saloviita 2014, 48). Kun opettaja uskoo, etta jokainen lapsi oppii, he myds
suuremmalla todennékoéisyydelld oppivat (Saloviita 2014, 64). Opettajan ja oppilaan véliseen
vuorovaikutukseen  liittyvatkin  esimerkiksi opettajan ohjaus, oppilaiden oppiminen ja
oppimisympaéristd, jotka ovat ilmidina toisiinsa kietoutuneita ja parhaimmillaan yhteensovitettuja
(Kajamies 20173, 495).

Siind missé opettajan karismaattisen auktoriteetin sisallosséa korostuu opettajan ja oppilaiden valinen

suhde, jota kuvaavat myonteisyys, Kiinnostuneisuus ja vastavuoroisuus, korostuu traditionaalisen
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auktoriteetin perusteissa normit ja sadnnot. Tahan liittyvét koulussa tiedossa olevat selkeédt normit ja
odotukset, joiden mukaan oppilaiden odotetaan kayttaytyvan. (Saloviita 2014, 13, 53-54.) Weberin
jaon mukaisesti traditionaalinen auktoriteetti kuvaa auktoriteetin muotoa, joka perustuu perinteille ja
henkilon toimimiselle asemassa, johon auktoriteetti on perinteisesti liitetty (Weber 1978, 215-216).
Tasta nakokulmasta tarkasteltuna oppilas siis noudattaa opettajan antamia ohjeita koulussa juuri sen
takia, ettd niiden antaja on opettaja ja ohjeen antaminen tapahtuu nimenomaan koulutoiminnan
aikana. Koulussa my6s noudatetaan koulun saantdja ja rutiineja, joiden noudattamista opettajat
puolestaan valvovat. (Saloviita 2014, 54.) Ndiden koulun tapojen omaksuminen tapahtuu Saloviidan
mukaan kahdessa eri vaiheissa, joista ensimmaéisessa oppilaat oppivat tuntemaan ne odotukset, jotka
heidan kayttaytymiselleen koulussa on asetettu. Naiden kaytdsmallien tuntemisen jalkeen oppilaat
puolestaan oppivat sadtelemé&an omaa kayttaytymistddn niiden mukaisesti; “Ulkoiset mddrdykset
muuttuvat oppimisen myétd vihitellen oppilaan sisdiseksi itsehallinnaksi.” (Saloviita 2014, 70.)
Onkin tarke&d, ettd namé koulussa toimivat toimintamallit, s44nnd6t, rutiinit ja asennekulttuuri ovat

lapsen edun kannalta tarkoin perusteltavissa, l&pindkyvia ja alati kehittyvia.

Weberin jaottelun mukaisesti rationaalinen auktoriteetti perustuu uskomukseen siita, ettd kaytdssa
olevat sadnnot ovat laillisia ja auktoriteetilla on valta valvoa niiden toteutumista (Weber 1978, 215—
216). Opettajan rationaalinen auktoriteetti niin ikdin edelleen tukee nédiden odotusten ja normien
mukaista kayttaytymista tilanteissa, joissa oppilaat kokevat koulunkdaymisen ja koulun sadntdjen
hyodyntavan heitd itseddn. Tata kéasitysta tukee motivoiva ja mielekés opetus, joka ennaltaehkaisee
tyorauhaongelmien syntymista. (Saloviita 2014, 13, 55-56.) Rationaalinen auktoriteetti koulussa siis
syntyy tilanteessa, jossa oppilas kokee koulunk&ynnin kiinnostavaksi ja motivoivaksi, ja opettaja on
onnistunut opetuksellaan joko vahvistamaan tai herattdmaan néitd kiinnostuksen ja motivaation
kokemuksia. Koulunkaynti myos tukee oppilaan omia tavoitteita ja auttaa niiden saavuttamisessa.
Tallaisessa tilanteessa oppilaiden voidaan ndhdéd noudattavan opettajan ohjausta sen vuoksi, etta he
haluavat oppia lisda. (Saloviita 2014, 55-56, 66.) Rationaalinen auktoriteetti linkittyy edella
kuvattuun opetuksen laatuun, silld sopivan haastava ja osallistava opetus tukevat koulunkaynnin
mielekkyytta (Saloviita 2014, 55-56). Opettajan eri auktoriteetin muotojen voidaankin n&dhdé toisiaan
tdydentdvind. Weberin jaottelusta rationaalinen auktoriteetti liittyy opettajan asiantuntijuuteen ja
opetuksen laatuun, traditionaalinen auktoriteetti saant6jen ja rutiinien Kkunnioittamiseen ja
karismaattinen auktoriteetti puolestaan opettajan ja oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen laatuun.
(Saloviita 2009, 71-71.)
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5.3 Laadukas opetus paikkaa muun tuen puutteita

Olivat oppilaan lahtokohdat millaiset tahansa, on sopivan haastavasta, kaikkia oppilaita
osallistavasta ja sopivaan tahtiin etenevasta opetuksesta hyotya aivan kaikille oppilaille (Saloviita
2014, 45; Kajamies 2017a; Kajamies 2017b). Opetuksen keinoin oppilaiden haastavaa
kayttaytymista voidaan myods ennaltaehkaistd. Opetus voi my0s tukea oppilasta erityisen tarkeélla

tavalla silloin, kun oppilaan taustatekijoisté on ollut oppilaalle haittaa. (Saloviita 2014, 45.)

Opetusta pyritddn kasvatuksen kentdlld kehittamé&éan jatkuvasti. Uusimpina suuntauksina
opetuksessa korostetaan muun muassa oppilaiden aktiivista osallistumista, osallisuutta,
yksilollisyyttd, yhteisollisyytta seka oppiainerajoja rikkovaa ilmidpohjaista opetusta (Opetushallitus
2016). Oppimista on tarkasteltu myds ryhméan sosiaalisena toimintana. Opetuksessa voidaan
hyodyntééa useita eri opetusmetodeja samankin oppitunnin aikana ja opettajia kannustetaan tekeméaan
enemman yhteistyota esimerkiksi samanaikaisopetuksen keinoin. (Holopainen et al. 2009, 65-66;
Saloviita 2014, 67, 83.) Esimerkiksi sosiaalisia ja kognitiivisia taitoja seka asenteita kehittavat
tyoskentelytavat, kuten yhteistoiminnalliset ryhmaétyot, yhdistavat koulutydssa seka sen yksilollisen
ettd yhteisollisen ulottuvuuden (Saloviita 2014, 83). Samanaikaisopettaminen, vertaisoppiminen ja
eriyttdminen edistavat myos opetuksen inklusiivisuutta. Naistd suomalaiset opettajat hyddyntavét
eniten eriyttamisté. (Saloviita 2018.) Eriyttdminen onkin ensisijaisen tarkead, jotta kaiken tasoiset
oppilaat tulevat koulussa huomioiduksi, tuetuiksi ja saavat onnistumisen kokemuksia (Vauras et al.
2018, 85).

Oppilaat ovat ainutlaatuisia ja kokevat opetustilanteet kukin omalla tavallaan. Yksittdinen
opetustilanne on siten tuskin koskaan sellainen, etté se tukisi jokaisen oppilaan oppimista yhta hyvin.
(Maatta & Uusiautti 2012, 27.) Opetuksen tukemista onkin kuvattu rakennusteline-metaforalla
(scaffolding), jonka mukaisesti jokaisen oppilaan tuen tarpeet ovat erilaisia, jokainen oppilas etenee
omassa Yksilollisessd tahdissaan ja kaikki pyrkivat oppimisessaan seuraavalle, haastavammalle
tasolle. Tastd ndkokulmasta korostuu opettajan joustavuus ja kyky muokata omaa opetustaan
oppijoiden erilaisia osaamisen tasoja huomioiden. (Mitchell 2014, 136-137; Kajamies 2017a;
Kajamies 2017b.) Erilaisten opetusmenetelmien ja tydskentelytapojen monipuolinen, suunniteltu ja
joustava hyddyntaminen voivat osaltaan ndin ollen myods ennaltaehkéista oppilaiden haastavaa

kayttaytymistd, mikéli niiden avulla tuetaan esimerkiksi oppilaan onnistumista.

50



Hyvé oppilaan tuntemus toimii l&htokohtana opetuksen suunnittelemiselle ja toteuttamiselle sek&
yksil6llistamiselle ja eriyttamiselle. Mitkadn yksittéiset keinot, kuten ryhméakokojen pienentdminen
tai useampien opettajien samanaikaisesti opettaminen, eivat kuitenkaan johda automaattisesti
parempiin oppimistuloksiin. Sen sijaan yhteydet voivat siirtyd muiden muuttujien Kkautta;
esimerkiksi lisdantynyt oppilaantuntemus, opetuksen eriyttdminen ja oppilasryhmalle paremmin
toimivien opetus- ja oppimismenetelmien kehittdminen, edistavat oppimista. (Hattie 2009.) Opetus-
ja kasvatuskasitykset muuttuvatkin jatkuvasti, vaikka jotkin reunaehdot, kuten tavoitteena oppilaan

oppiminen, séilyvat.

5.3.1 Rajat ja rutiinit opetuksen tukena

Kuten Maslow’n tarvehierarkiaa késiteltdessa todettiin, rutiinit ovat koulussa tarkeitd, sill& ne luovat
toistuvuutta ja turvallisuutta koulun arkeen. Myos Saloviita korostaa alakouluikaisen kasvatuksessa
rutiinien ja selkeiden pelisdantdjen merkitysta. (Saloviita 2014, 43-44.) Rutiinien ja toimintojen
vakaus ovat esimerkiksi ekokulttuurisen teorian mukaan hyvaksi lapselle ja edistdvat hyvinvointia

(Weisner 2002, 279). Rajat ja rutiinit ovatkin lapsen kehityksen tukemisessa tarkeité.

Rajojen ja rutiinien merkitysta kasvatuksessa on tutkittu osana etenkin vanhemmuutta. N4ita voidaan
soveltaen hyodyntdd myds koulukontekstissa; siind missd lapsen positio koulussa laajentuu
késittdamadn myos muun muassa koululaisuuden ja ryhman jasenend toimimisen, lapsena oleminen
séilyy. Rajojen ja rutiinien voidaan katsoa liittyvan kasvatuksessa etenkin lapsen turvallisuuden
takaamiseen ja kokemiseen. Rajat voidaankin méaéritell& keinoiksi, joiden avulla pyritdan estdméaan
lapsen joutuminen pulaan ja ne liittyvétkin osaltaan huolenpitdmiseen ja valittdmiseen (Sinkkonen
2008, 271). Lapset usein myos hyvéksyvat helposti rutiinit, jotka edistavéat turvallisuutta (Rose &
Howley 2007). Pulaan joutumisen estamisen liséksi koulussa rajojen ja rutiinien avulla koulun

kasvatustehtdvan lisdksi niiden avulla voidaan tukea myds oppilaiden oppimisen edistymisté.

Saloviita mainitsee rutiineista esimerkkeind muun muassa tavaroiden kayttoon liittyvat rajoitukset ja
sopimukset, pesualtaan, yhteisten teroittimien ja wc-tilojen kayttoon liittyvat sopimukset seké
tietokoneen kayttoon liittyvat sopimukset ja luokan hiljentamisen ennen opetuksen alkua. Myds
opettajan omat tavat, kuten ajoissa tuleminen tunnille sek& luokasta poistumisen minimoiminen, ovat
esimerkkeja Saloviidan kasittelemistd rutiineista, jotka voivat joko edistdd tai hairitd luokan
tyorauhaa. Saloviidan voidaankin ajatella viittaavan rutiineilla kirjoittamattomiin s&antdihin ja

sopimuksiin. Esimerkiksi alati samana pysyvéa, oppitunnit aloittava opettajan aloitussignaali, kuten
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Saloviidan (2014, 79) mainitsema “No niin, aloitamme tunnin”, jonka jalkeen oppilaiden on maaré
tuokion odotuksen jélkeen hiljentyd, on Saloviidan mukaan esimerkki koulun rutiineista. (Saloviita
2014, 78-82.)

Oppitunnille myohé&ssa tulevia oppilaita kohtaan Saloviidan suhtautuminen on suoraviivainen: hénen
mukaansa parhaiten toimiva suhtautumistapa on “tiukka linja”, jossa oOpettaja voi patistella
myohéstelijoitd, mutta opettajan jalkeen “luokkaan tulleet ovat my6héssa ja saavat siitd merkinnan”
joiden tietty mééara johtaa esimerkiksi seuraamukseen, kuten keskusteluun opettajan kanssa (Saloviita
2014, 80). Saloviidan (2014) mukaan “Opettajan on pddtettivd, saako oppilas poistua kesken
oppitunnin vessaan’ tai ainakin Kiinnitettdva asiaan huomiota ja puututtava siihen tarvittaessa (mt.
82). Vessassa kaymisen kieltiminen tai vessapyynnon evaaminen alakouluikaiseltd lapselta ei
kuitenkaan liene opettajan tehtdva — asiasta toki voi keskustella, mikéli se muodostuu oppituntia
johdonmukaisesti héiritsevéksi tekijéksi. Tilannetajua siis tarvitaan. Saloviidan mukaan tyérauhan
nakokulmasta oleelliset rutiinit liittyvat mainittujen lisdksi muun muassa kuuntelemiseen,
viittaamiseen, avun pyytamiseen, ryhmatyorutiineihin, siirtymévaiheisiin seka oppitunnin
lopettamiseen (Saloviita 2014, 80-82). Kuuntelemiseen, viittaamiseen, keskustelutaitoihin,
tyoskentelytaitoinin ja luokassa kommunikoimiseen liittyvédt taidot ovat tyGrauhaongelmien
ennaltaehk&isemisessé tarkeitd. Useat opettajat kayttdvat myos luokan kanssa yhdessa sovittua
signaalia, kuten tiettya &anta tai taputusrytmid, koko luokan huomion saamiseen. Selkeat rutiinit
voivat tehdd myos oppitunnin sisdisista siirtymavaiheista, kuten tehtévasta toiseen siirtymisesta ja
oppitunnin lopettamisesta, jouhevampia. (Saloviita 2014, 80-82.) Siirtymévaiheet myds muun
koulupéivan sisélla, kuten siirtymat oppituntien ja valituntien valilla pukeutumisineen seké siirtymat
koulurakennuksen eri tilojen sisélla (esimerkiksi kouluruokailuun siirtyminen), lienevat tilanteita,

joissa yhteiset sopimukset ja rutiinit voivat helpottaa niiden sujuvuutta.

5.3.2 S&annot ohjailevat kayttaytymista

Saloviita tekee eron saantbjen ja rutiinien valille siten, ettd koulussa sdédnnot ovat yleisemmin
kirjallisessa muodossa ja visuaalisesti néhtavill4, kun taas rutiinit ovat Saloviidan mukaan
toimintatapoja, jotka omaksutaan koulutydn ohessa (Saloviita 2014, 73). Banduran mukaan reflekseja
lukuunottamatta ihminen ei osaa syntyessaan kayttaytymisen erilaisia malleja, vaan ne on opittava.
Oppimista tapahtuu kokemuksien ja observoimisen, eli muiden tarkkailemisen, avulla. Sosiaalisen
oppimisen nadkdkulmasta kayttdytymista opitaan sosiaalistumisen kautta. Tallgin aluksi vauvaidssa

kasvattajien ulkoisesta kontrollista riippuvainen lapsi oppii kasvaessaan ja kehittyessaan sadtelemaan
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kayttaytymistaan sisdisen kontrollin avulla. Tarked osa kayttaytymisen saatelyé ovat siitd seuraavat
seuraamukset. (Bandura 1977, 16, 43, 96.) S&antoihin liittyykin myds sen sopiminen, mité tapahtuu,
mikali niita ei jostain syystd noudateta. Saloviita kdyttad tassd yhteydessa seurauksesta késitettd
seuraamukset. (Saloviita 2014, 77.) Naita Saloviidan esille tuomia seuraamuksia kasitellaan

kappaleessa kuusi.

Perusopetuslaissa on opiskeluympariston turvallisuuteen liittyen saadetty, ettd jokaisella koululla on
oltava yhteiset, turvallisuutta edistavat ja kaikkia oppilaita koskevat jarjestyssddnnot tai -maaraykset
(Perusopetuslaki 2013/1267; Saloviita 2014, 73). Myos Opetushallituksen tyorauhaa koskevassa
katsauksessa korostetaan, kuinka koululla on oltava myos kaikkia koulun tydntekijoita yhdistavat
tavoitteet, jonka ohjaamana koulun henkilokunnan tulee toimia selkeésti, johdonmukaisesti seké
oikeudenmukaisesti. N&ma tavoitteet l0ytyvat kirjattuna Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista. (Holopainen et al. 2009, 68; Opetushallitus 2016.)

Usein myos jokainen opettaja ja luokka on luonut luokalle yhteiset, luokkakohtaiset saannét. Yleista
on, ettd ndma sadannot ovat luokkahuoneessa nakyvilla esimerkiksi oppilaiden tekeman julisteen
muodossa. Kuten rutiinitkin, yhteiset pelisadnnot on jérkevin luoda jo siind vaiheessa, kun lukuvuosi
alkaa. Saantoja ei ole yleensa tarpeen kirjata Saloviidan mukaan tarpeettoman montaa ja saannot
laaditaan useimmiten kuvaamaan toivottua kaytostd ei-toivotun sijaan. (Saloviita 2014, 73-75.)
Saantdjen luominen positiivisen toiminnan kuvailun kautta onkin suositeltavaa (Rose & Howley
2007). Toivotun kayttaytymisen kuvaileminen sééntdjen avulla luo ikdan kuin positiiviset rajat ja
rutiinit kayttaytymiselle. Ndiden avulla oppilaita voi esimerkiksi ohjata kayttdytymaan kohteliaasti ja
ottamaan muut huomioon. (Harjunen 2009, 120-121.) Luokan yhteiset sdéanndét voi kehittad yhdessa
luokan oppilaiden kanssa ja niiden muodostamisessa voi pitad apuna oppilaiden itselleen asettamia
kouluun liittyvia tavoitteita oppilaiden ikdtason mukaisesti. Sdantéja voi myods muokata ja kehittaa
tilanteiden mukaan, ja niiden avulla voidaan esimerkiksi pyrki& vaikuttamaan ongelmiin, mikéli
luokan toiminnassa on tunnistettavissa toistuvia tilanteita, joihin halutaan muutosta. (Saloviita 2014,
74-75.)

Saloviidan mukaan oppilaat eivat vélttdméatta vield vaadi sadnndille perusteluja alimmilla
peruskoulun luokilla, silld s&&nndt ja rutiinit luovat lapselle toistuvuutta ja turvallisuutta. Oppilaiden
mukaan ottaminen sdantdjen luomiseen voi kuitenkin olla sopiva ratkaisu etenkin ylemmilla luokilla,
jolloin perustelut sd&ntojen takana ovat jo oppilaille tarkeitd. Oppilaiden suhtautuminen opettajaansa

kohtaan on my6s myonteisempdd, mikali he saavat osakseen luottamusta ja osallistua
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paatoksentekoon, joka koskee heidan koulunkdyntidan. (Saloviita 2014, 44, 65.) Lasten ottaminen
mukaan luokan s&éntéjen laatimiseen voikin edistdé niiden noudattamista (Rose & Howley 2007).
Lapsille on tarkeédd, etta kaikkien kohdalla ovat voimassa samat s&annét (Gjerstad 2015, 272).
Lapsille on myos tarkeaa, etta sddnnot selkeyttavat niitd odotuksia, joita koulutoiminnalle on annettu
(Rose & Howley 2007).

Kun s&annot on luotu, voidaan niita harjoitella yhdessa eri tavoin. Esimerkiksi saantdjen perusteluita
voidaan pohtia yhdessa — saantdjen tuleekin olla perusteltavissa ja perusteiden on oltava
tarkoituksenmukaisia. Opettaja voi omalla toiminnallaan edistad s&ant6jen noudattamista
muistuttamalla niist4 sek& myos antamalla oppilaille myonteista palautetta hyvin menneisté asioista.
Saloviita muistuttaa my®s erilaisten oppilaille suunnattujen itsetarkkailumenetelmien ja -arviointien
kayttomahdollisuudesta. (Saloviita 2014, 76-77.)

5.3.3 Vertaisoppiminen

Y hteistyotaitojen ja toisten kunnioittamisen harjoitteleminen ennaltaehkéisevat osaltaan Saloviidan
mukaan kaytdsongelmia, kuten kiusaamista (Saloviita 2014, 84). Lapset myds oppivat paljon asioita
tarkkailemalla muita (Bandura 1977). Hyvin toteutettu ryhmatoiminta mahdollistaa sen, etta
ikatoverit oppivat toisiltaan ja voivat myos opettaa toinen tosiaan (peer tutoring) (Mitchell 2014, 47—
57). Yhteisollisyys ja yhteistyOtaidot ovat myds tarked osa opetussuunnitelmaa yksilollisyyden
rinnalla (Opetushallitus 2016). Mikali luokassa jostain syysta esimerkiksi koulussa hyvin pérjadvaa
oppilasta pilkataan, ovat yhteistoiminnallisissa ryhmisséd toiminen Saloviidan mukaan hyvié
tyoskentelymuotoja, silla ryhméssa kaikki oppilaat hyotyvét siitd, ettd ryhmén jasenet ovat kukin

jossakin asiassa taitavia (Saloviita 2014, 83).

Y hteistyotaitoihin liittyvien taitojen hallitseminen on osaltaan tutkimuksissa yhdistetty vertaisten
toimesta suosittuina pidettyjen lapsien ominaispiirteisiin. Vertaisten keskuudessa arvostettuja
koululaisen ominaisuuksia ovat muun muassa yhteistyokyky, auttavaisuus, Kiltteys, luotettavuus ja
myotatuntoisuus. Lisaksi suositut ik&toverit eivét ole aggressiivisia eivatka hairitse muita. (Parkhurst

& Asher, 1992.) Onneksi ndita taitoja voi myos harjoitella.

54



6 OPPILAAN HAASTAVAAN
KAYTTAYTYMISEEN REAGOIMINEN

Tassa kappaleessa tarkastellaan opettajan keinoja, joita hyddyntdmalld opettaja voi tutkimuksien
mukaan vaikuttaa oppilaan haastavaan kéayttaytymiseen. Nékokulmana korostuu behavioraalinen
nakokulma, keinoista sammuttaminen, sanattomat vaikutuskeinot, sanallinen ohjaaminen seké

loogisten seuraamusten kayttaminen.

6.1 Behavioraalinen naktkulma oppimiseen

Behavioristinen oppimiskasitys on erds perinteisistd oppimiskésityksistd. Behavioristisen
oppimiskasityksen hyviné puolina on pidetty esimerkiksi niin kutsuttua koulutusoptimismia, sill&
nakokulmassa korostetaan kasitystd, jonka mukaisesti oikeiden opetusmenetelmien avulla melkein
minkad vain oppiminen ja opettaminen on mahdollista. Tavoitteiden asettamisen, selkeyden ja
jasentelyn avulla toteutettu opettaminen voi opettajan kokemana toimia turvallisesti ja
johdonmukaisesti. Toisaalta behavioristista oppimiskasitystd on myos kritisoitu laajasti. Kritiikkia on
annettu muun muassa vuorovaikutuksen mekanisoimisesta, oppijan aseman passiivisuudesta, tiedon
siirtamisesta seka oppijoiden yksilollisten erojen huomiotta jattdmisestd. Perustataitojen
opettamisessa malli on kuitenkin todettu toimivaksi. (Uusikylda & Atjonen 2005, 142-143.)
Behavioraalisia menetelmid oppimisen tukemiseen on olemassa paljon. N&itad voidaan edelleen
kuitenkin kritisoida esimerkiksi siitd, ettd behavioraalisesta ndkokulmasta tarkasteltuna oppilaan
oppimisen suhteen ollaan péaasiallisesti kiinnostuneita siitd, millaisia muutoksia oppilaan ulkoisessa,
tarkkailtavassa kayttdytymisesséd on tapahtunut oppimisprosessin aikana. Liséksi opettajan roolin
voidaan behavioristisesti ndhdé painottuvan etenkin tiedon valittajan rooliin. (Mitchell 2014, 31, 142—
161.) Oli haastavaan kayttaytymiseen vaikuttamisen teoriapohja millainen tahansa, lienee sen
selvittdaminen, kuinka oppilasta voitaisiin parhaiten tilanteessa tukea, ensisijaista tilanteen

yksil6llisyyden ja ainutkertaisuuden huomioivalla tavalla.
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Saloviidan teoksessaan esittelemdt haastavaan kayttdytymiseen vaikuttamisen keinot edustavat
behavioraalista ndkokulmaa. Erona perinteiseen behavioristiseen oppimiskasitykseen ndkékulmassa
korostetaan kuitenkin oppilaan oman vastuunottamisen merkitystd, opettajan ja oppilaan yhteista
ongelmanratkaisua sekd muun muassa oppilaiden ja tilanteiden ainutkertaisuuden huomioimista.
(Saloviita 2014.) Behavioraalisen né&kokulman mukaan oppilaan haastavan kéyttaytymisen,
kayttaytymisen syiden ja kayttaytymisestd koituvien seurauksien voidaan ajatella olevan tiiviisti
keskendan yhteydessd (Mitchell 2014, 155-161). Behavioraaliseen ndkodkulmaan liittyy ajatus
kayttaytymisen positiivisesta vahvistamisesta, negatiivisesta vahvistamisesta ja sammuttamisesta.
Sammuttamisella tarkoitetaan esimerkiksi pyrkimysta tilanteeseen, jossa oppilaat vastaavat vain
viittaamalla tilanteissa, joissa ndin on sovittu. Talléin toivotusta kayttdytymiseta (esim.
viittaamisesta) palkitaan oppilaita (vahvistaminen) ja ei-toivottua kayttdytymista (esim. puhuminen
ilman lupaa) puolestaan palkkio jatetddn antamatta tai kéytos jatetddn kokonaan huomioimatta.
Konkreettiset palkkiot tai rangaistukset voivat ndin ollen auttaa ei-toivotun kayttdytymisen
ennaltaehké&isemisessé. Behavioraalisesta nakokulmasta tarkasteltuna opettaja vahvistaa oppilaan ei-
toivottua kayttaytymistd positiivisella toiminnalla tilanteissa, jossa yhdessd sovittujen séantojen
vastainen toiminta satunnaisesti hyvaksytaan, esimerkiksi lapsen annetaan vastata ilman viittaamista
edelld kuvatussa tilanteessa. Negatiivinen vahvistaminen sen sijaan viittaa tilanteisiin, joissa lapsi saa
omalla kéytoksellddn opettajassa aikaan sen, ettei héneltd vaadita esimerkiksi annetun tehtévan
tekemista. Esimerkkina tallaisesta tilanteesta voidaan pitaa tilannetta, jossa oppilas saa huutamalla ja
raivoamalla opettajan poistumaan tilanteesta, lopettamaan vaatimusten esittdmisen ja oppilas vélttaa

néin esimerkiksi annettujen tehtdvien tekemisen. (Lindh & Sinkkonen 2009, 74-75.)

Kéyttaytymisen syyn selvittdminen voi edesauttaa kayttdytymiseen vaikuttamista. Kuten tdman pro
gradu -tutkielman kappaleessa nelja on kuvattu, usein kayttdytymiseen heijastuu useita eri tekijoita.
Yksittdisten toimintaa yllapitavien tekijoiden tunnistaminen voikin olla hankalaa (Lindh &
Sinkkonen 2009, 76; Mitchell 2014, 159; Saloviita 2014, 91-92). Syiden tunnistamisessa apuna Vvoi
olla oppilaan kéayttdytymisen arviointi sen perusteella, kuinka yleistd ja toistuvaa, pysyvéa,
yleistettdvaa ja intensiivista oppilaan kaytds on. Kaytoksen yleisyyttd ja toistuvuutta voi arvioida
tarkastelemalla sitd, kuinka usein epatoivottua kayttaytymista, kuten tehtévan valttelemistd, tapahtuu.
Pysyvéa kaytos puolestaan on silloin, kun se on jatkuvaa, eli oppilaalla ei ole vain yksittdinen huono
paiva. Yleisyys sen sijaan tarkoittaa sitd, kayttaytyyko oppilas samalla tavoin eri ymparistoissa:
vaheneeko tai poistuuko esimerkiksi oppilaan epétoivottu kayttaytyminen, mikali opeteltava aine tai

sitda opettava opettaja vaihtuu? Kaytoksen intensiteetti tarkoittaa sananmukaisesti toiminnan
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intensiteettid, eli kuinka kovaa esimerkiksi oppilas puhuu puhuessaan &danekkaasti. (Rogers 2004b,
33)

6.2 TyGrauhan edistdminen

Saloviita esittelee teoksessaan Tyorauha luokkaan (2014) kahdeksan keinoa, joita opettaja voi
kokeilla tyérauhaongelmien ennaltaehkdisemiseksi. Né&itd keinoja Saloviita nimittdd korjaaviksi
toimiksi. Korjaavien toimien tavoitteena on luokassa esiintyvéan héirion keskeyttdminen, ja kaytoksen
muuttuminen niin kutsutusti odotuksien mukaiseksi. Korjaavia toimia kdyttdessa on huomioitava se,
ettei opettaja provosoi oppilasta omalla kayttaytymisellaan tai ettei opettajan toiminta yllapida
epatoivottua kayttaytymistd. Korjaavat toimet voidaan Saloviidan mukaan jakaa epdasuoriin, usein
sanattomiin keinoihin sekd suoriin sanallisiin keinoihin, joita tarkastellaan seuraavissa alaluvuissa
edelleen tarkemmin. (mt. 15, 86-91.)

Saloviita painottaa, etta oppilaiden hiljaa istuminen koko tunnin ajan on mahdoton tehtdva. Saloviita
tuo my0s esiin huolen siitd, kuinka opettaminen on pitk&an ollut hyvin opettajajohtoista ja opettajan
puheen jélkeen yksittéisille oppilaille on jadnyt oppitunnista puheaikaa pahimmillaan vain joitain
sekunteja. (Saloviita 2014, 88-89.) Nykyaan onkin painotettu enenevissa maarin monenlaisten
erilaisten opetustapojen hyddyntamisté ja oppilaan aktiiviseen osallistumiseen panostamista, joskin
myo0s itsendiselle tydskentelylle ja silloin tall6in myds ihan vain kuuntelemaan rauhoittumiselle

l6ytyy yha paikkansa (Opetushallitus 2016).

Saloviidan (2014, 89-91) ehdottamat keinot tydrauhan parantamiseksi ovat:

e tuntisuunnitelman muuttaminen

e hairitsevien esineiden poistaminen

e oppilaiden motivoiminen

e oppilaan toiminnan suuntaaminen

e oppilaan vapauttaminen hetkeksi tehtavésta
e sijaisoppiminen

e hyvén kaytoksen huomioiminen

e |luokan ohjaaminen merkkien avulla
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Tuntisuunnitelmaa voi muuttaa esimerkiksi vaihtamalla tyoskentelytapaa (yksilo-, ryhmaétyd) tai
opetusmetodia esimerkiksi fyysisesti toiminnallisemmaksi (Saloviita 2014, 89). Niin kutsutusti
tehokkaiden opettajien onkin todettu hyddyntavan tydskentelyssadn monipuolisesti opetustapoja,
joissa hyddynnetaan vaihtelevasti tydskentelemisté itsendisesti, ryhmissé seké koko luokan kesken
(Mitchell 2014, 35-46). Varsinkin pienempien oppilaiden kanssa myos laulut ja leikit ovat hyva keino
rytmittédé opetusta (Saloviita 2014, 89). Leikkien merkitys lapselle on suuri koko alakouluidn ajan
(Almqvist 2004, 44-45), joten leikkej& voi hyvin hyodyntdd myés vanhempien oppilaiden kanssa.
Muun muassa pelien, leikkien ja musiikin hyddyntdmistd opetuksen tukena painotetaan myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2016). Hairitsevan esineen
poistamisella Saloviita tarkoittaa opetusta héiritsevan esineen takavarikoimista oppitunnin ajaksi
(Saloviita 2014, 89). Hairitsevia esineita voi poistaa yhdessa myods tydskentelysséd tarvittavien
tavaroiden joukosta. Esimerkiksi erillisen tydskentelypenaalin kokoaminen ja sinne vain tarpeellisten
valineiden valikoiminen yhdessa voi olla avuksi (Rogers 2004a, 45). Motivointikeinoista Saloviita
puolestaan mainitsee oppilaan tyoskentelemisen tukemisen esimerkiksi tarkistamalla oppilaalta missa
kohtaa tehtévia han on menossa sekd myonteisen kKiinnostuksen osoittamisen oppilaan tydskentelysta.
Suuntaaminen sen sijaan on yksinkertaisimmillaan oppilaan palauttamista takaisin tarkoitettuun
toimintaan yksinkertaisen tehtdvan avulla, joita voivat olla esimerkiksi lukeminen, Kirjoittaminen tai
kysymykseen vastaaminen. Suuntaamisen tavoite on innostaa oppilasta jatkamaan tarkoitettua
kouluty6td, ei nolata sen keskeyttamisestd. Selvasti hermostumista lahelld oleva oppilas puolestaan
voi hydtya tauosta, poissa tehtavan aareltd. Taukona voi olla esimerkiksi jokin kevyempi tekeminen
tai opettajan auttaminen, kuten esimerkiksi jonkin asian noutaminen. (Saloviita 2014, 89-90.)
Oppilasta voi my6s auttaa tunnistamaan itse tauon paikan ennen varsinaista hermostumista. Luokassa
voi olla esimerkiksi jokin rauhoitettu tila, jossa oppilas voi tarvittaessa tydskennelld, tai johon
rauhoittumista tarvitseva oppilas voi sovituksi ajaksi menna rauhoittumaan ennen palaamistaan

tehtévan pariin.

Sijaisoppimisella Saloviita puolestaan viittaa Banduran teoriaan sijaisoppimisesta. Sijaisoppimisen
periaatteen mukaisesti oppilaat oppivat ikdan kuin vahingossa tavoittelemaan toivottua kaytosta,
mikali he huomaavat opettajan antavan positiivista huomiota niille oppilaille, jotka kayttaytyvat
hyvin. Opettajan positiivisen huomion tavoitteleminen voi tallgin siis motivoida oppilasta toimimaan
tavalla, josta muutkin oppilaat ovat saaneet Kkiitosta. (Saloviita 2014, 90, 99, 168-170.)
Sijaisvahvistuminen puolestaan tarkoittaa tilanteita, joissa muiden toimintaa ja niiden seuraamuksia
(palkitsemista, huomiotta jattdmistd, rankaisemista) tarkkailemalla opitaan samoin, kuin jos

kokemukset tapahtuisivat itselle. Yleistettdvasti voidaankin sanoa, ettd mikali kayttaytymisen
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néhdaan olevan menestyksekasta muille, lisd4 se todenndkoisyyttd kayttdytyd myos itse samalla
tavalla. Sen sijaan, jos kayttdytymisen ndhddin johtavan “rankaisemiseen”, vdhentdd kokemus
alttiutta sen omaksumiseen. (Bandura 1977, 117.) Banduran sosiaalisen oppimisen teoriassa (1977)
korostuu myds mallioppimisen merkitys. Psykologisten tutkimusten klassikoihin lukeutuvassa
mallioppimisen tutkimuksessaan Bandura kumppaneineen (1961) testasi aikuisten antamien
aggressiivisten kayttaytymisen mallien siirtymisté lasten kayttdytymiseen. Banduran mukaan suurin
osa ihmisen kéyttdytymisestd on opittua muita tarkkailemalla. Mallioppimisella kayttaytymisen
tapoja opitaan esimerkiksi vanhemmilta, muilta aikuisilta seké vertaisilta. Muiden kayttaytyminen
toimii talloin ik&&n kuin esimerkkind siitd, kuinka tietynlaisissa tilanteissa voidaan toimia. (Bandura
1977, 22, 43-44))

Vahvistamisen periaatteen mukaisesti opettajan kannattaa Saloviidan mukaan kiinnittdd huomiotaan
juuri hyvin menneisiin asioihin ei-toivotusta kayttaytymisesta moittimisen sijaan (Saloviita 2014, 90—
91). Painotuksen koulussa voidaankin nédhda olevan tyérauhaongelmien ennaltaehkaisemisen lisaksi
oppimisen ja hyvan kayttdytymisen palkitsemisessa (Holopainen et al. 2009, 68). Luokan
ohjaamisella merkkien avulla Saloviita puolestaan viittaa mahdollisuuteen ohjeistaa oppilaita
toimimaan tietylla tavalla (esim. omalle paikalle palaaminen, oppitunnin aloittaminen) yhteisesti
sovittujen merkkien avulla. Téssé apuna voi kayttad esimerkiksi tiukua, viittaamista tai sanallista
kehotusta. (Saloviita 2014, 90.)

6.3 Epatoivotun kayttaytymisen sammuttaminen

Sammuttaminen (extinction) on menetelmd, jossa kayttaytymista yllapitavat seuraamukset pyritaan
poistamaan. Menetelmad perustuu ajatukselle siitd, ettd kayttdytyminen vahenee ja lopulta
loppuu/sammuu, mikali se ei johda seuraamuksiin. Vahvistajat (reinforcer) ovat puolestaan
seuraamuksia, jotka vyllapitavat kayttaytymistd. (Saloviita 2014, 91.) Banduran mukaan
vahvistuminen liittyy valittomaan kokemukseen kéyttaytymisen positiivisista ja negatiivisista
vaikutuksista. N&ma muokkaavat kayttdytymistdamme automaattisesti ja tiedostamatta. Ne
kayttaytymisen muodot, joiden seuraukset osoittautuvat menestyksekkaiksi, siis vahvistuvat, kun taas
ne kayttaytymisen tavat, joilla ei ole vaikutusta tai vaikutus on negatiivinen, hylatdén. Automaattisen
vahvistamisen lisdksi seuraamukset vélittdvat informaatiota ja toimivat motivaattoreina. Tiedon
valittdminen ja motivoiminen ovatkin Banduran mukaan vahvistamisreaktion ensisijaisia tehtéavia.
Kertyneiden tietojen ja kokemusten avulla ihmiset voivat pohtia tietoisesti etukéteen

kayttaytymisensd seuraamuksia ja saadelld sitd naiden avulla. (Bandura 1977, 17-22.) Oppilaan
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haastavan kayttdytymisen vahvistajana voidaan koulumaailmassa pitéé esimerkiksi tilannetta, jossa

opettaja antaa oppilaalle huomiota silloin, kun han kéyttaytyy hdiritsevasti (Saloviita 2014, 91).

Vaikka behavioraalisia menetelmia hyodynnettéisiin koulussa, on tarkedd muistaa, ettd opettajan
huomion tulisi oppilaan kayttaytymisen ohjaamisen sijaan olla padasiallisesti oppilaan oppimisen
ohjaamisessa (Mitchell 2014, 147). Behavioraalisia menetelmid on silti kehitetty paljon, ja
esimerkiksi Mitchellin esille nostama toiminnallinen kéyttaytymisen arviointi (functional
behavioural assessment) on tutkimusten mukaan osoittautunut toimivaksi menetelméksi.
Toiminnallisessa kayttaytymisen arvioinnissa huomiota Kiinnitetddn ei-toivotun kayttdytymisen
tunnistamiseen, sitd edeltdvien tapahtumien tunnistamiseen sek& yhdessd oppilaan, oppilaan
vanhempien ja esimerkiksi opettajan ja koulupsykologin kanssa yhteisesti sen suunnittelemiseen,
mité juuri tassa tilanteessa voisi tehda oppilaan oppimisen edistamiseksi. Jos oppilaan ei-toivotun
kayttaytymisen esimerkiksi tunnistetaan olevan yhteydessa lukutilanteisiin, joissa oppilas kokee
lukutehtévat liian vaikeiksi, voidaan pohtia, olisiko ndiden tehtavien eriyttdmisesta apua. (Mitchell
2014, 154-161.) Saloviita puolestaan nostaa esiin kayttaytymisanalyyttiset opetusohjelmat, joissa
niin ikaan korostuvat ei-toivotun kayttaytymisen ja sitd aiheuttavien tai yllapitavien tekijoiden
tunnistaminen sek& néihin suunnitelmallisesti vaikuttaminen. Naissa tulokset nékyvét yleensa pian
vaikuttamisen jalkeen. Kayttdytymisanalyyttiset opetusohjelmat ovat kuitenkin vaativia; ne vaativat
erikoisosaamista ja lisatyota, joita voidaan pitdd kayttaytymisanalyyttisten opetusohjelmien
heikkouksina. (Saloviita 2014, 15, 150-161.)

Yleenséd behavioraaliseen nédkokulmaan liittyvd sammumisprosessi on aikaa vieva ja asteittainen
(Lindh & Sinkkonen 2009, 76). Opettajan on ensimmaisena pystyttava maarittelemaan se ei-toivottu
kayttaytyminen, joka hénta huolettaa, joka vaikeuttaa oppilaan oppimista tai josta on potentiaalista
haittaa oppilaalle itselleen ja muille. Talloin méaariteltya kayttaytymista voidaan pyrkia poistamaan
tai korvaamaan jollain muulla. (Mitchell 2014, 155.) Tavoitellut “tulokset” eivdt ndy lapsen
kayttaytymisessé valittomasti, eika ns. ei-toivottu kayttdytyminen lopu kerrasta. Sammuttaminen voi
aiheuttaa myo6s sivuvaikutuksia lapsen kayttaytymisessda. Esimerkiksi oppilaan turhautuminen,
epdonnistumisen tunteet ja aggressiivisuus ovat mahdollisia. Sammumisprosessin alussa
kohdekayttaytyminen saattaa myos lisdéntyd. (Lindh & Sinkkonen 2009, 76.) Kyseessd on niin
kutsuttu sammutuspiikki; kun oppilaalle ei anneta huomiota esimerkiksi viittaamatta vastaamisesta,
saattaa tama ei-toivottu kaytos hetkellisesti voimistua ennen sen loppumista. Opettajan onkin tarkeda
korvata sammuttamisen aiheuttamaa aukkoa muulla oppilaan huomioimisella, kuten toivotusta

kayttaytymisestd kehumisella. Esimerkiksi moitteet voidaan korvata positiivisilla huomioilla
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oppilaan hyvésta kayttaytymista. (Saloviita 2014, 92-93.) Oppilaan kannustamisen ja onnistumisista
kehumisen voidaan n&hda olevan yksi behavioraalisten keinojen toimivimmista vaikuttamisen
tavoista; jos oppilasta esimerkiksi kehutaan hyvan tarinan Kirjoittamisesta, voidaan oppilaan olettaa

todennakdisesti Kirjoittavan niitd myds jatkossa (Mitchell 2014, 144).

Ei-toivotun kayttdytymisen lisaksi on tarkeadd madritella myos se toivottu kayttdytyminen, jolla
oppilaan kayttdytymisen toivotaan korvautuvan (Mitchell 2014, 155-156). Onkin tdrkedd muistaa
huomioida ja palkita oppilasta ei-toivotun kayttaytymisen véhentymisestd ja myds toivotun
kayttaytymisen lisadntymisestd oppilaalle mieluisin keinoin. Millainen positiivisen vahvistamisen
tapa voisi juuri talle oppilaalle juuri tassé tilanteessa olla tarked, merkityksellinen ja mielekés? Kaikki
eivat esimerkiksi pida julkisesti luokan edessé esitetyista kiitoksista, vaan hiljainen huomiointi voi
olla paljon arvokkaampaa. (Lindh & Sinkkonen 2009, 76-77; Mitchell 2014, 144.) Positiivisessa
vahvistamisessa saannollisyys on oleellista siind vaiheessa, kun esimerkiksi jotain taitoa opetellaan.
Joka kerta palautetta ei kuitenkaan ole tarpeen antaa. Siind vaiheessa, kun esimerkiksi jokin tavoiteltu
taito on opittu, epasaanndéllisempi palaute riittdd. (Mitchell 2014, 144.) Talléin voidaan puhua
toivotun kayttaytymisen yleistymisesta (Saloviita 2014, 95). Jossain vaiheessa opettajan toimintaa
oppilaan toivotun kayttaytymisen vahvistajana on tarpeen myos haivyttaa, jottei oppilas tule opettajan
toiminnoista riippuvaiseksi. Haivyttamisen ohella opettaja voi myos vaihdella niité keinoja, joilla han
vahvistaa oppilaan kayttaytymista. (Mitchell 2014, 147; Saloviita 2014, 95.) Lopulta oppilas voi
opettajan huomion saamisen sijaan huomata kokevansa esimerkiksi ryhman toimintaan

osallistumisen riittdvan palkitsevana jo itsessdan (Mitchell 2014, 147).

Kun oppilaan ei-toivottu kayttdytyminen on tunnistettu, on tarkeda tunnistaa tapahtumat, jotka
edeltavat kayttaytymistd (Mitchell 2014, 156). Harvoin ihmisen kéyttaytymista selittdvét kuitenkaan
yksittdiset, tunnistettavat tekijat (Mitchell 2014, 159; Saloviita 2014, 91-92). Sammuttamisen liittyva
ongelma onkin yll& mainittujen liséksi myos siind, ettei luokkatilanteissa yleensa pystyta
maarittdmaan vain yhtd syyta tai yllykettd oppilaan kayttaytymisen taustalla (Lindh & Sinkkonen
2009, 76; Saloviita 2014, 91-92). Oppilaan kayttaytymisen syyt voivat liittyd muun muassa opettajien
ja luokkakavereiden huomion saamiseen, tehtdvan tekemisen vélttdmiseen ja kiinnostavammaksi
koetun toiminnan tekemiseen. Tallaisissa tilanteissa sammuttamista ei voida siis kohdistaa yhteen
tiettyyn tekijaan. Liséksi, vaikka kaytoksen aiheuttaja tunnistettaisiin, voi vahvistajien poistaminen
olla vaikeaa. On myds mahdollista, ettd kayttdytyminen pysyy yll&, vaikka vahvistusta saataisiin
hyvin harvoin. (Saloviita 2014, 91-92.) On my0ds huomattava, ettei sammuttamisen periaatteita voida

soveltaa tilanteissa, jotka ovat vaarallisia tai haitallisia oppilaalle tai oppilaan ympéristolle. Lindh ja
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Sinkkonen mainitsevat néista tilanteista esimerkkeind tilanteet, joissa oppilas kayttaytyy
itsetuhoisesti tai oppilaan ké&yttadytyminen on aggressiivista tai hyvin danekasté. (Lindh & Sinkkonen
2009, 76.) Saloviita toteaakin, ettd sammuttaminen voi olla yksi mahdollinen opettajan kayttamé
keino vastata oppilaan haastavaan kéyttaytymiseen etenkin tilanteissa, joissa kéyttdytymisen
ongelman syyna arvellaan olevan huomion hakeminen opettajalta (Saloviita 2014, 92). Opettajan
onkin pohdittava tarkkaan sit4, milloin tallainen ei-toivotun kayttaytymisen sammuttaminen on

kokeilunarvoinen prosessi.

6.4 Sanattomat vaikutuskeinot

Vihjedrsykkeet tarkoittavat ympériston tekijoitd, jotka edeltdvat kayttdytymistd, ja jotka ovat
oppimisen kautta kayttdytymiseen yhteydessd. Saloviita mainitsee vihjedrsykkeistd esimerkkina
lilkennevalot, joiden alun perin neutraalit viestit, kuten vihrea valo, muuttuvat opitun kautta
vihjeérsykkeiksi, jotka edesauttavat turvallista kulkemista liikenteessa. Tallaisia opettajan tydssaan
kayttamia vihjeédrsykkeitd voivat olla epasuorat, sanattomat vaikutuskeinot, kuten eleet, ilmeet,
opettajan fyysinen sijainti sekd kosketus. Naitd keinoja hyoddynnettdessa Saloviita kehottaa
valitsemaan keinoista sellaisen, josta on opetukselle mahdollisimman vahan haittaa ja joka ei
provosoi oppilasta. Sanattomat keinot ovatkin siitd hyodyllisia, ettei niiden kayttaminen keskeyté
opetusta. Liséksi niiden avulla oppilas saa vihjeen, mutta vastuu kayttdytymisen muuttamisesta
niiden perusteella séilyy oppilaalla. Opettajan on kuitenkin hyva olla valmistautunut my®os siihen,
mité& han kokeilee seuraavaksi, jollei valittu keino toimi toivotulla tavalla. Epédsuorien ja sanattomien
vaikutuskeinojen avulla tavanomaiset ja vahdiset luokan hairiot kuitenkin useimmiten korjaantuvat.
(Saloviita 2014, 93-94, 96.)

Kuten kappaleessa viisi on laajemmin kuvattu, moniin ty6rauhaongelmiin auttaa jo niiden
ennaltaehkaiseminen. Esimerkiksi opettajan sanattomat katseet ja eleet voivat toimia oppilaalle
hienovaraisina vihjeind siit, etta nyt olisi aika korjata omaa kayttaytymistaén. Usein myos oppilaan
lahelle fyysisesti siirtyminen aiheuttaa jo mahdollisen hairion loppumisen. Kuten eleet ja ilmeet,
myoskéén tdmé keino ei keskeytd muun luokan opettamista saman aikaisesti. Opettaja voi oman
harkintansa mukaan kayttdd myos koskettamista tallaisena vihjedrsykkeend ja esimerkiksi ohjata
oppilaan hell&sti takaisin omalle paikalleen. Koskettamisen kanssa on kuitenkin oltava erityisen

hienovarainen ja muistettava, ettei se kaikille oppilaille sovi. (Saloviita 2014, 93-94.)
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Vihjeédrsykeitd kéyttdessadn opettajan on Kkiinnitettdvda huomiota siihen, ettei oppilas tule
riippuvaisiksi niistd. Talla Saloviita tarkoittaa sen valttdmistg, ettei tilanne paase pisteeseen, jossa
kaytos ei korjaannu tai tiettyd toimintaa (esim. tydskentelyn aloittaminen) ei tapahdu ilman tiettya
vihjettd. Vihjeitd kannattaakin kéyttdd monipuolisesti, vaihdellen ja tarpeen mukaan pikkuhiljaa
voimakkaammasta kevyempadn hdivyttden. Samalla oppilaan toivottu kdytds puolestaan yleistyy.
Lopulta vihjeita ei valttamétta tarvita endd lainkaan. Vain kevyesti oppilaan toimintaa rajoittavat
keinot mahdollistavat myds oppilaan oman itsehallinnantaidon ja itsesadtelyn kehittymisen.
(Saloviita 2014, 93, 95-96.)

6.5 Sanallinen ohjaaminen

Mikali sanattomat keinot eivét riitd, voivat suorat sanalliset vaikutuskeinot olla tarpeen. Sanallisia
keinoja kayttamaélla hairid usein pysédhtyy pian. Edelleen Saloviita muistuttaa kuitenkin hairididen
ennaltaehkéisyn ja mahdollisimman hienovaraisen puuttumisen tarkeydestd; ensisijaisia keinoja
hairidien ennaltaehkéisyssd ovat hyva opetus ja niihin puuttumisessa huomaamattomat ja

mahdollisimman hienovaraiset keinot. (Saloviita 2014, 97.)

Sanallisista keinoista hienovaraisimpia ovat oppilaalle annettavat vihjeet, kuten sellaisten oppilaiden
kiittdminen heidan hyvésta kayttaytymisestdan, jotka kayttaytyivat hyvin. Nain oppilas voi oppia
mallista sijaisoppimalla. Myo6s esimerkiksi retoristen kysymysten kayttaminen voi toimia kuin myos
esimerkiksi jonkin tehtdvan antaminen hairitsevasti kayttaytyvalle oppilaalle. (Saloviita 2014, 99.)
Edelld kuvattujen sanattomien keinojen avulla opettaja voi usein jo puuttua hairitsevaan
kayttaytymiseen, jolloin sanallisia keinoja ei tarvita. Talldin myos sanalliset keinot ovat
tehokkaampia niitd kaytettaessa, kun niita ei kayteta liian usein. (Saloviita 2014, 97.) Yksityisesti
oppilaan kanssa puhuminen on tarkeda, silla silloin keskustelu ei nolaa oppilasta muiden oppilaiden
nahden. Oppilas usein myos kayttaytyy talldin eri tavoin, eikéd Saloviidan mukaan esimerkiksi haasta
opettajaa yhtd todenndkoisesti valtataisteluun. Keskustelun Iyhyys puolestaan hairitsee
mahdollisimman va&hén opetusta, ei palkitse niin paljon kaytoshairiostd ja vahentdd oppilaan
vastareaktioiden todennékoisyyttd. Opettajan on sanoissaan valtettdvd esimerkiksi oppilasta
noyryyttavaa tai pilkkaavaa puhetta. Sen sijaan oppilaan huomiota voi kiinnittdd hdnen toimintaansa
oppitunnilla. Oppilaalla on myos oikeus tuntea monenlaisia tunteita. Oppilas esimerkiksi saa olla
suuttunut tai kiukkuinen. Sen sijaan yhdessa harjoitellaan, kuinka ndit& erilaisia tunteita voi muille

ilmentdd ja miké taas ei ole sopivaa; toisia oppilaita ei esimerkiksi saa suutuspaissadnkaan lyoda.
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NOyryyttamisen ja pilkkaamisen liséksi opettajan on véltettdvd myos oppilaan provosoimista seké
epamaaraisia, noyryyttavia ja ivallisia ohjeita. (Saloviita 2014, 97-98.)

Jos opettajalla on karismaattista auktoriteettia, voi han kayttad apunaan niin kutsuttuja minaviestejéa.
Mindviestien avulla oppilaalle annettava palaute voidaan sanoittaa muotoon, joka ei kerro oppilaalle
suoraan mitd hénen tulisi tehdd, mutta josta ajatus on selkeasti tulkittavissa. Mindviestin siséltama
ohje tai palaute koostuu kolmesta osasta: oppilaan tekemisen kuvailemisesta, tekemisen
mahdollisten seurausten kuvailemisesta sekd opettajan oman suhtautumisen kuvailusta. Sanallisia
valiintuloja ovat Saloviidan mukaan myos erilaiset pyynnot ja vaatimukset, kuten ehto siité, etta
tunti aloitetaan vasta sitten, kun keskustelu loppuu. Sanallisista keinoista voimakkain on suora ja
yksiselitteinen, mutta ystavallisesti annettu, vaatimus tai kdsky. Suoraa vaatimusta, kehotusta tai
késkya voi tdydentda positiivisella ohjeella, eli sen toiminnan kuvaamisella, milld oppilaan

odotetaan k&ytoksensa korvaavan (esim. tehtdvan tekeminen). (Saloviita 2014, 99-103.)

Kuten sanattomia ja epésuoria keinoja kaytettdessd, myds sanallisten keinojen kéaytossa Saloviita
kehottaa aloittamaan mahdollisimman hienovaraisista keinoista. Talldin oppilaan itsekontrollin
oppimiselle ja oman kayttdytymisen ohjaamisen opettelulle ja& mahdollisimman paljon tilaa.
Saloviita my6s muistuttaa, ettd mikéli sanalliset keinot eivét tehoa, on opettajan oltava varautunut

kayttdmaan tehokkaampaa puuttumiskeinoa; loogisia seuraamuksia. (Saloviita 2014, 98.)

6.6 Seuraamusten kayttaminen

Banduran (1977) esittelemén sosiaalisen oppimisen nakokulmasta kayttaytymista opitaan
sosiaalistumisen kautta. Talloin aluksi vauvaidssa kasvattajien ulkoisesta kontrollista riippuvainen
lapsi oppii kasvaessaan ja kehittyessdén séateleméédn kayttaytymistadan sisdisen kontrollin avulla.
Tarked osa kayttaytymisen saatelya ovat siitd seuraavat seuraamukset. Namé kayttaytymisestimme
koituvat seuraukset ohjaavat toimintaamme. Banduran mukaan kayttdytymisen saételyssa suositaan
niitd kayttaytymisen tapoja, jotka ovat johtaneet palkitsevaan lopputulokseen, kun taas niité tapoja,

jotka ovat olleet seuraamuksiltaan epékiitollisia, karsitaan. (Bandura 1977, 43, 96.)

Koulumaailmassa opettajan kéyttamisté seurauksista Saloviita kdyttaa nimitysta seuraamukset. Talla
Saloviita tekee rajanvetoa erona rangaistuksiin, joiden kayttdmiseen kasvatuskeinoina liittyy paljon
huonoja puolia. N&itd rangaistusten huonoja puolia ovat Saloviidan mukaan esimerkiksi oppilaan

vastarinnan heréttdminen, oppilaan ja opettajan valisen suhteen heikkeneminen seké heikot yhteydet
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toivotumman kayttdytymistavan kehittymiseen. Rangaistuksiin ei myoskaan sisally positiivisia
toimintamalleja, joiden avulla oppilas voisi oppia toivottua kayttaytymisen tapaa. (Saloviita 2014,
105.) Rangaistusten huonoja puolia opettajat voivat Saloviidan mukaan vahentéa useilla eri keinoilla.
Esimerkiksi rangaistusten sijaan Saloviita kehottaa kéyttdmaan kasitteita seuraamukset tai hyvitykset.
Néiden tiedostaminen ja hyvaksyminen voi Saloviidan mukaan helpottaa oppilaita hallitsemaan omaa
kayttaytymistadn. Seuraamusten on oltava etukadteen oppilaiden tiedossa, jotta he voivat niiden avulla
ohjata omaa kayttaytymistadn ja valintojaan. N&in ollen opettajan on pohdittava mahdollisista
tilanteista koituvat seuraamukset etukateen. Etukateen mietityt ja sovitut seuraamukset véhentavét
niiden epdreiluutta, turhaa ankaruutta ja lisdavat niiden loogisuutta. Seuraamuksen onkin kannattavaa
liittyd mahdollisimman loogisesti sitd edeltaneeseen tekoon, kuten saéntdjen rikkomiseen. (Saloviita
2014, 106.) Seuraamusten tulisi olla my6s johdonmukaisia, valittémia ja ennakoitavia (Sigfrids 2009,
93). Seuraamukset ovat opettajan viimeisia keinoja, joilla han voi vaikuttaa oppilaan kayttdytymiseen
(Saloviita 2014, 112). Niitd kannattaakin siis hyodynt&dd sadsteliddsti ja muistaa, ettd oppilaan
kayttaytymiseen kannattaa aina ensin pyrkid vaikuttamaan Kkaikista hienovaraisimmalla ja

kevyimmalla keinolla (Saloviita 2014).

Seuraamukset voivat olla joko luonnollisia tai jarjestettyja, joista ensimmaiselld viitataan tilanteiden
luonnolliseen kulkuun: jos oppilas esimerkiksi menee ulos pakkaskelilld ilman ulkovaatteita, hanelle
tulee kylmé. Luonnolliset seuraamukset toimivat siten kéyttdytymisemme ohjaajina. Jarjestetyt
seuraamukset sen sijaan tarkoittavat seuraamuksia, jotka ovat sosiaalisen ymparistomme
muokkaamia, kuten esimerkiksi lait. Jarjestetyt seuraamukset opitaan ympéristosta saatavan
palautteen avulla. (Saloviita 2014, 107, 111-112.) Bandura (1977) puolestaan puhuu kdyttaytymisen
ulkoisista ja siséisista vahvistajista. Ulkoiset vahvistajat ovat usein jarjestettyja ja siten
sattumanvaraisia. Tama tarkoittaa Banduran mukaan sitd, ettd ulkoiset vahvistajat, kuten se, etta
hyvasta suorituksesta kehutaan, on sosiaalisesti sovittua. Sisaiset vahvistajat puolestaan voivat myos
olla ulkoisia, mutta niiden suhde k&yttdytymiseen on luonnollinen. Esimerkiksi sateessa kastutaan ja
soittimien nappéileminen aiheuttaa danen kuulemisen. Talléin suhde vélittyy aistinvaraisesti. Myos
sisdisiin vahvistajiin voi liittyd oppimista, kuten se, millaisesta musiikista opimme pitdmaan.
Vahvistumiseen liittyy myds itsearviointi. Itsearviointi voi tukea k&yttaytymisen vahvistumista
silloin, kun esimerkiksi joistain asiasta suoriutuminen koetaan yksiléllisesti palkitsevana. (Bandura
1977, 105-107.)

Kayttdytymiseen yhteydessd olevat luonnolliset seuraamukset kuuluvat térkednd osana

jokapaivéiseen elamaamme. Niiden avulla ohjaamme omaa toimintaamme. Myds jarjestetyt
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seuraamukset ohjaavat sitd, miten kayttdydymme. Seuraamuksia kasvatustydssa kaytettdesséa on
tarkeéd kiinnittdd huomiota niiden loogisuuteen, silla loogisuus tekee seuraamuksesta ymmarrettavan
ja hyvéksyttavén. (Saloviita 2014, 107, 111-112.) Seuraamuksen loogisuus opettaa parhaimmillaan
lapselle myds syy-seuraussuhteita (Gjerstad 2015, 30). Loogisia seuraamuksia ovat Saloviidan
mukaan esimerkiksi se, ettd oppilas joutuu silvoamaan omat jalkensd, kuten sotkemansa pulpetin,
palaamaan takaisin luokkaan, mikali on l&ahtenyt sielté liian aikaisin tai tekemadn jalkikateen Iaksyt,
mikali ne ovat jaéneet tekemattd. Myos keskusteleminen oppilaan kanssa kahden kesken on toimiva
ja looginen seuraamus. Keskustelu voidaan kayda esimerkiksi osin vélitunnin aikana, jolloin
loogisena seuraamuksena oppilaan vélitunti lyhenee. (Saloviita 2014, 107, 111-112, 114.) Jalki-
istuntoa Saloviita ei pida toimivana seuraamuksena (Saloviita 2014, 110). Kuten Saloviitakin (2014,
108) toteaa, myods perusopetuslaissa luetellaan rangaistukset, jotka ovat koulussa sallittuja
(Perusopetuslaki 2003/477). Nama lait méarittavat Saloviidan mukaan opettajan kéytdssa olevien
seuraamusten ylarajat, mutta samalla Saloviita korostaa sitg, ettd yleisemmat ja kayttokelpoisemmat
seuraamukset kouluty®ssd ovat néitd lain keinoja huomattavasti lievempid, yksinkertaisempia ja
kayttokelpoisempia (Saloviita 2014, 108).

Yksi toimiva menetelma Saloviidan mukaan on myos etuoikeuksien hyddyntdminen tydskentelyn
kannustimena. Yhdesséd voidaan esimerkiksi sopia, ettd oppilaat saavat tydskennelld itsensa
valitsemilla paikoilla tai keskustella tehtavien teon aikana, mikali tydskentely sujuu. Toimintaa
voidaan myods vahvistaa niin kutsutun Premackin periaatteen avulla, jossa vahemman suositun
toiminnan toteuttamista vahvistetaan positiivisesti suositumman toiminnan avulla. Yhdessa voidaan
esimerkiksi sopia, ettd tunnin lopusta tietty aika kéytetd&n jonkin hauskan asian tekemiseen, kunhan
ensin jokin oppimistehtava on saatu valmiiksi. (Saloviita 2014, 110-111.) Keinoja voidaankin keksia

siis myos oppilaiden kanssa yhdessa.

Seuraamuksena on kaytetty myds oppilaan vanhempien informoimista oppilaan kayttaytymisesta
esimerkiksi Wilma-viesteilla (Saloviita 2014, 111). Oppilaan kasvattamista yhteistydssé oppilaan
vanhempien tai huoltajien kanssa toimivassa vuorovaikutuksessa pidetdan térke&na (Leino 2009;
Rose & Howley 2007). Opettajan on kuitenkin kiinnitettdva huomiota siihen, kuinka rakentavasti han
palautteensa muotoilee, positiivista palautetta ja kehittymisen huomioimista unohtamatta. Paapainon
opettajan kotiin lahettdmissa viesteissd Saloviita kannustaisi olevan positiivissa viesteissa esimerkiksi
oppilaan hyvaan kéytokseen ja kehitykseen liittyen. (Saloviita 2014, 111). Arvostava, muttei
kuitenkaan imarteleva, palaute voi tukea myds oppilaan itsetunnon kehittymistd. Terve itsetunto

nimittdin pohjautuu Maslow’n mukaan nimenomaan téllaisen ansaitun arvostuksen saamiselle.
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(Maslow 1987, 22.) Palautteella on myds tarkeéd osansa koulun arjessa, silla sen avulla seka oppilaat
ettd opettajat voivat muokata toimintaansa paremmin oppimista edistavéksi (Mitchell 2014, 189).
Palaute siséltaa tietoa ja ohjaa toimintaa. Oppilaille annettava palaute siséltdd arvokasta tietoa ja
ymmarrysta esimerkiksi siitd, mitd oppilas on jo ymmartanyt ja onko jotain ymmérretty vaarin.
Palaute on arvokasta myos toisinpéin, oppilaalta opettajalle. Oppilaan antaman palautteen avulla
opettaja puolestaan saa tarkedd tietoa ja ymmarrysta siitd, mité opettaja jo ymmartad tai onko opettaja
késittanyt jotain vaarin siitd, miten hanen oppilaansa on oppinut tai oppii. Palautteen merkitys on sita

suurempi, mita vaativampi oppimistavoite on oppilaalle. (Hattie 2009, 238-239, 247.)

Joissain tilanteissa seuraamuksina on kéaytetty oppilaan osallistumisvapauden rajoittamista, eli
oppilaan poissulkemista luokan yhteisestd toiminnasta. Tall6in oppilas voidaan poistaa esimerkiksi
omalle paikalleen. Fyysinen poissulkeminen sen sijaan tarkoittaa tilanteita, joissa oppilas poistetaan
koko luokasta esimerkiksi kansliaan, jalki-istuntoon tai rehtorin puhutteluun. (Saloviita 2014, 109—
110.) Nama seuraamukset poissulkevat kuitenkin oppilaalta mahdollisuuden johonkin oleelliseen; jos
ongelma liittyy esimerkiksi yhteistyotaitojen heikkouteen, ei oppilas opi néita taitoja kyseisen
oppimistilanteen ulkopuolella. Varsinkin silloin, jos oppilasta poistetaan toiminnasta jatkuvasti,
nousee tarkedksi kysymykseksi se, mistd kdytds johtuu — ja miten siihen voidaan muilla tavoin
vaikuttaa.  Poissulkemiseen liittyen Saloviita korostaakin sitd, ettd niitd kaytettdessd kevein
mahdollinen muoto on toimivin vaihtoehto, ja poissulkemista kayttokelpoisempi keino on oppilaan
etuoikeuksien menettdminen (Saloviita 2014, 110). Oppilaan kanssa voidaan esimerkiksi yhdessa
sopia ja harjoitella oman toiminnan ohjaamisen keinoja, joissa yksi osa voi olla hetken
rauhoittuminen omassa rauhassa tarvittaessa, jonka jalkeen oppilas voi palata takaisin luokan
yhteiseen toimintaan. Toki silloin, jos oppilaan kaytés uhkaa turvallisuutta ja kaytéshairio on
luonteeltaan vakava, on oppilas poistettava tilanteesta. (Saloviita 2014, 110, 164.) Tallaisia tilanteita
ovat muun muassa oppilaan vékivaltainen kaytds tai uhkailu, ympariston tuhoaminen seka
raivokohtaukset. Opettaja voi kuitenkin myos tunnistaa téllaisiin tilanteisiin mahdollisesti johtavia
tapahtumia ja mahdollisesti ennaltaehkaisté tilanteen yltymisen. Jos oppilas on kiihtynyt, tarvitsee
h&n usein ympadrilleen hairiétonta tilaa, jossa rauhoittua. Myds esimerkiksi opettajan fyysinen
laheisyys voi rauhoittaa oppilasta, samoin johonkin pieneen tehtédvadn tai oppilaalle mieluisaan
puuhaan keskittyminen voi katkaista tilanteen kehittymisen. Tallaisissa tilanteissa keskustelun aika
on vasta tilanteen mentyé ohi. (Saloviita 2014, 174-175.)

Loogiset seuraamukset ovat siis sopivassa suhteessa sen aiheuttaneeseen tekoon. Seuraamuksia

voikin olla tarpeen pohtia etukateen, silla tunteen vallassa ja hetkessa keksityt keinot voivat olla liian

67



ankaria ja oppilasta provosoivia (Saloviita 2014, 86-87, 106, 112-113, 169). Liséksi
ennakoimattomat, sattumanvaraiset seuraamukset koetaan epdoikeudenmukaisina (Gjerstad 2015,
29-30). Mikali mahdolliset seuraamukset ovat etukdteen myods oppilaiden tiedossa, voivat he itse
ohjata kayttaytymistdan niiden avulla. Valinnan seuraamuksen kaytantédnpanosta voi tarjota myods
oppilaalle itselleen; opettaja voi kertoa, mitd seuraa, mikali oppilas ei lopeta héiritsevéa
kayttaytymistadan. Talloin tilaa jaa jalleen oppilaan omalle valinnalle, ennakoinnille ja hallinnan
tunteelle. Oppilaille voidaan esimerkiksi antaa vapaus valita joko seuraamuksen tai oman toimintansa
muuttamisen valilla; vaihtoehdot voivat esimerkiksi olla vieruskaverin héiritsemisen lopettaminen tai
oman paikan vaihtaminen. Opettajan on myo6s kiinnitettdvd huomiota siihen, ettd han on itse
rauhallinen seuraamuksia kayttdessdén. Seuraamuksia antaessa on Saloviidan mukaan tarkeaé, etta
ne annetaan neutraalisti ja toteavasti suuttumuksen osoittamisen sijaan. Oppilaan moittiminen,
oppilaalle suuttuminen tai opettajan epékunnioittava kéytds oppilasta kohtaan sen sijaan voivat
herattdd oppilaassa vastarintaa. (Saloviita 2014, 106, 112-113, 169.) Lapsen halventaminen tai
mitatéiminen rangaistuksien kautta on erityisen haitallista. Lasten luonteenpiirteisiin kuuluvista
ominaisuuksista, kuten lapsen Kiltteydestd, ujoudesta tai rohkeudesta ei mydskaan lasta tule rangaista.
(Gjerstad 2015, 29.)

6.6.1 Keskustelun keinoin kasvattamista

Tassa kappaleessa keskustelulla viitataan ns. epavirallisiin keskustelutuokioihin oppilaan ja opettajan
valilla, ei  siis  perusopetuslaissa  kuvailtuun  kasvatuskeskusteluun  ilmoitus- ja
kirjaamisvelvollisuuksineen (Perusopetuslaki 2013/1267; Saloviita 2014, 114). Toki keskustelua voi
hyodyntdd myds useamman oppilaan seka oppilasryhmien kanssa. Kasvatuskirjallisuudessa onkin
esitelty lukuisia toimintamalleja, joissa kuvataan erilaisia tapoja hyddyntda ryhman yhteista
keskustelua esimerkiksi luokan yhteisen péaatoksenteon ja ongelmanratkaisun tukena (ks. esim.
Rogers 2004; Saloviita 2014, 120-121). Naistd useissa korostetaan keskustelun rakentumista
esimerkiksi haasteen tunnistamisen, tavoitteiden asettamisen ja niihin suunnitelmallisesti pyrkimisen

pohjalle yhdessa oppilaiden kanssa (ks. Saloviita 2014, 116-121).

Keskustelu yhdessé oppilaan kanssa on keinoista kenties toimivin, mikali tavoitteena on pohtia
oppilaan kayttaytymisté ja sen parantamista. Keskustelun avulla oppilaan kanssa voidaan késitella
h&nen kayttaytymistdan, pohtia miksi se on ongelma ja miksi sille pitéisi ndin ollen tehda jotain.
Keskustelu on siis ikdadn kuin oppilaan ja opettajan yhteista ongelmanratkaisua. Keskustelun avulla

voidaan yhdessad I0ytéé ratkaisuja ongelmaan ja oppilasta voidaan myds auttaa ottamaan vastuuta
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omasta toiminnastaan. Myds oppilaan itsehallintaa voidaan kehittdd keskustelemisen avulla. Samalla
oppilaan ja opettajan vélinen vuorovaikutus parhaimmillaan paranee asiallisessa ja kannustavassa
keskustelussa, joka kdydaén rauhassa tunnin jalkeen ilman muiden oppilaiden yleisdd. Kahden
kesken kayty keskustelu oppilaan kanssa on erittéin tehokas keino vaikuttaa siihen, kuinka oppilas
toimii ja kayttaytyy. Lisaksi keskustelu edistad ja yllapitdd opettajan ja oppilaan valista myonteisté
suhdetta. (Saloviita 2014, 111-112, 114, 116, 171.) Suhtautumisessaan ei-toivotulla tavalla
kayttaytyneeseen oppilaaseen opettajan on valtettava oppilaan vahéattelemista tai nolaamista (Lindh
& Sinkkonen 2009, 52).

Keskustelun onnistumiseksi tarkedé on kuuntelemisen taito. Aktiivisen kuuntelemisen avulla opettaja
VoI tavoittaa oppilaan todellisia tunteita seka kaytoksen taustalla todellisuudessa vaikuttavia tekijoita,
kayttaytymisen todellisia syita. Passiivisen kuuntelemisen sijaan aktiivinen kuunteleminen perustuu
opettajan ja oppilaan véliselle vuorovaikutukselle. (Saloviita 2014, 115.) T&t4 vuorovaikutusta
opettaja voi tukea useilla eri tavoilla, jotka kaikki osaltaan liittyvat siihen, ettd opettaja on aidosti
kiinnostunut oppilaistaan ja haluaa auttaa heitd. Oppilaita tukevan, yhdessd oppimisen
mahdollistavan vuorovaikutuksen rakentamiseen siséltyy luottamus, kommunikoiminen ja
kuunteleminen (Orsati & Causton-Theoharis 2013, 521-522). Aktiiviseen kuuntelemiseen liittyy
riittdvan ajan antaminen oppilaalle, jotta h&n voi ilmaista ajatuksiaan rauhassa. Opettajan non-
verbaaliset viestit, kuten ilmeet ja eleet, osoittavat oppilaalle, ettd opettaja kuuntelee ja haluaa
ymmartaa juuri hantd. Taydentdvien kysymysten avulla opettaja voi tarkentaa asioita, joiden
ymmartdmisesta han ei ole tdysin varma. Samoin lyhyet yhteenvedot ja niiden oikeellisuuden
tarkistaminen oppilaalta edistavéat sitd, ettd oppilas tulee ymmarretyksi oikein. Tunnilla muiden
tyoskentelemisen hairitsemisen taustalla voi esimerkiksi todellisuudessa olla se, etta kasiteltavat asiat
ovat oppilaalle jostain syysta liian vaikeita. (Saloviita 2014, 115.) Oppilaan kuuntelemisen avulla
opettajan ymmarrys myds oppilaan mielenkiinnonkohteista voi lisdantyd. Oppilaan
mielenkiinnonkohteiden ja vahvuuksien hyédyntdminen opetuksessa voi lisatd oppilaan motivaatiota
harjoitella vaativampiakin asioita. Liséksi oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa sopivissa marin omaan
tyoskentelyynsd voi lisdtd oppimismotivaatiota. On tdrkedd, ettd muun muassa oppilaan
itsendisyyden, osaamisen ja patevyyden tunnetta vahvistettaisiin koulussa. (Vauras et al. 2018, 87—
88, 91.)
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7 OPPIMISEEN VOI LIITTYA HAASTEITA

Oppilaan oppimiseen yhteydessé olevia tekijoita on tutkittu laajasti ja tutkimuksissa on tunnistettu
useita erilaisia oppimiseen liittyvia haasteita. Lapsen kayttdytymiseen heijastuvat vaikeudet voivat
esiintyvd myos samanaikaisesti (ks. esim. Sinkkonen & Korhonen 2015, 214, 216, 218, 221).
Tutkimusten mukaan esimerkiksi biologiset rakenteet ja toiminnot, motivaation taso, oppilaan
kaytossa olevat kognitiiviset strategiat (esim. tiedon kasitteleminen) seka muistiin liittyvat toiminnot
vaikuttavat oppilaan koulunkdyntiin ja voivat myos hankaloittaa sitd (Mitchell 2014, 18-34, 94).
Oppilaiden haasteiden luokittelemiseen ja diagnosoimiseen liittyvat kuitenkin riskit oppilaiden
stereotypioimisesta sek& oppilaiden leimaamisesta (Vehmas 2015). On myo6s syytd muistaa, ettei
kaytoshairididen tai heikon koulumenestyksen taustalla ole aina jotain oppimisvaikeutta (Pulkkinen
2002, 110). Olennaista on, ettd opettajan mahdollisuudet tukea oppilasta ovat hyvat. Esimerkiksi
satoja tutkimuksia ja niiden tuloksia toimivien opetusmenetelmien kannalta kokoavassa teoksessaan
koonnut arvostettu erityiskasvatuksen ja inklusiivisuuden tutkija David Mitchell korostaa, ettd joitain
poikkeuksia lukuun ottamatta ei ole olemassa oppimisvaikeudesta riippuvaisia opetusstrategioita.
Suurin osa esimerkiksi niistd opetusmenetelmistd, joita Mitchell on koonnut teokseensa, ovat

sellaisia, joista voivat hy6tya aivan kaikenlaiset oppilaat tuen tarpeista riippumatta. (Mitchell 2014.)

Taman pro gradu -tutkielman osana tarkastellaan oppimisen haasteita tiivistetysti tutkielman
paatutkimuskysymysten avulla. T&ssd kappaleessa pohdin siis kysymyksié liittyen siihen, mita
oppimisen kannalta haastavalla kéyttdytymisellda ndiden kohdalla tarkoitetaan, mistd nama
kayttaytymisen taustalla vaikuttavat syyt voivat johtua ja millaisia keinoja opettaja voi hyddyntaa
oppilaan oppimisen tukemiseen. Tassd pro gradu -tutkielmassa esitetyt kuvaukset eivéat ole
kaikenkattavia, eiké kappale sisélla kaikkia mahdollisia lasten haastavaan kayttaytymiseen liittyvia
diagnooseja. Esimerkiksi lasten ahdistuneisuushairiotd, aggressiivisuutta tai traumaperaisia hairioita

ei tdssa kappaleessa kasitella (ks. esim. Sinkkonen & Korhonen 2015).
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Diagnooseista Saloviidan teoksessa lyhyesti ja pituudeltaan vaihtelevasti esitelladn lieva
kehitysviivastymé, tunne-eldmdn hé&iri6 tai  sosiaalinen  sopeutumattomuus, alyllinen
kehitysvammaisuus, dysfasia, aivotoiminnan héirio, liikuntavamma, ADHD seka autismin Kirjo
(Saloviita 2014, 134-148). Tassa pro gradu -tutkielmassa tarkastelussa ovat oppimiseen liittyvat
haasteet, kielellinen erityisvaikeus, monimuotoinen kehityshdirid, keskittymisen haasteet seka
autismikirjon hairié. Taman kappaleen kohdalla on pyritty laajan ja syvallisen ymmarryksen sijaan
tilviiseen kuvaukseen siitd moninaisuudesta, millaisia oppimiseen liittyvia haasteita oppimisen

taustalla voi vaikuttaa.

7.1 Diagnoosit ja luokittelut opettajan ty6n tukena

On térkedd, ettd opettaja tiedostaa ja tunnistaa riskit ja ongelmat, joita diagnooseihin liittyy.
Diagnooseja ja luokitteluja kaytettdessd vaarana on niiden leimaavuus, mikali medikalisoivaan
ajattelutapaan nojautuen niihin vedoten kouluongelmien syyksi ensisijaisesti asetetaan ongelmallinen
oppilas. Ongelmaksi voi muodostua myo6s tyypittdminen, mikali oppilas kohdataan ikaan kuin
stigmatisoituneena diagnoosinsa edustajana. Diagnoosien valossa tarkasteltu kuva oppilaista on ohut
ja yksipuolinen; se kuva ei myodskaan onnistu vélittdmaan totuudenmukaisesti ja reilusti kuvaa siité
ainutlaatuisesta oppilaasta, joka diagnoosin takana on. Ihmisen ainutkertaisuutta ja erilaisuutta
kunnioittavassa yksilollisyydessa ja yksilollistamisessa sen sijaan korostetaan yksilollisten piirteiden
huomioimista oppilaan hyvinvointia ja osallisuutta edistavalla tavalla. (Vehmas 2015, 117-118, 121.)
Diagnooseihin voi liittyd myos sen vaara, ettd oppilaalle asetetut vaatimukset asetetaan diagnoosin
vuoksi lilan matalalle. Niin ikaan lapsi saatetaan ikaan kuin vapauttaa vastuusta, mikéli
kayttaytyminen tulkitaan vain diagnoosin avulla. Lapsi voi omaksua itsekin saman asenteen ja kayttaa
diagnoosiaan perusteluna toiminnalleen. Diagnoosien huonoihin puoliin liittyvdt my0ds niiden
mahdollinen toivottomuuden ja kasvatuspessimismin luominen; ajatus siitd, ettei lapseen voida
vaikuttaa hdnen diagnoosinsa takia. (Saloviita 2014, 129.) Onkin oleellista, ettd lasta voidaan auttaa
ja tukea toimimaan diagnoosistaan huolimatta ja sen kanssa (Rogers 20044, 44). Jokaisella lapsella
on hyva syy kayttaytymiseensd, oli hanelld diagnoosia tai ei (Saloviita 2014, 129). Opettajalle ja
kasvattajalle voikin olla hyotyd sen ymmartdmisestd, miten moninaisia asioita oppilaan
kayttaytymisen taustalla voi vaikuttaa. Tdma voinee osaltaan vahentdd oppilaan tuomitsemista ja

edistda opettajan ymmartavaa suhtautumista. Kuten Saloviita (2014, 129) teoksessaan kiteytt&é:
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“Opettajat kertovat usein, ettd heiddn suhtautumisensa lapseen muuttui ymmdrtavimmdksi, kun
lapsi oli saanut jonkin diagnoosin. Silloin he sanovat, etté lapsen huono kaytos ei ollutkaan
‘tahallista’ vaan johtui esimerkiksi hdnen vammastaan eika lapsi siis mahtanut kaytokselleen

mitddan.”

Erilaisten diagnoosien ja luokittelujen tuntemisesta voi my0s saada ajatuksenaiheita siihen,
millaisista keinoista voisi olla hydtya oppilaan tukemisessa. Téarkedd on kuitenkin kohdata lapsi
yksil6llisena persoonana eika esimerkiksi diagnoosinsa stereotyyppisena edustajana — tatd voidaan
pitad osana kasvattajan ammattietiikkaa ja ammattitaitoa (Vehmas 2015, 118). On kuitenkin
varottava, ettei diagnoosin verukkeella oppilaalta vaadita liian v&h&a, jateta uskomatta oppilaaseen,
valtellda omaa vastuuta oppilaan oppimisesta tai selitetd diagnoosilla kaikkea oppilaan kéayttaytymistéa
(Saloviita 2014, 129, 137). Jokainen diagnoosin saanut oppilas on oma yksiléllinen yksilonsa, eivatka
kaikki diagnoosin saaneet esimerkiksi opi samalla tavoin tai hyody samoista asioista. On tarke&s, ettéa
opettaja hyvaksyy jokaisen oppilaan “sellaisena kuin hédn on”, oli oppilaalla diagnoosia tai ei tai
diagnoosista huolimatta (Saloviita 2014, 129).

Yhteistyd yhdessd sekd oman alan, ettd muiden alojen ammattilaisten, kuten erityisopettajien,
koulupsykologien ja laakareiden, kanssa on oppilaan oppimisen edistamiseksi tarkedd. Toimiva
yhteistyd on tutkimusten mukaan suositeltavaa. (ks. esim. Moilanen et al. 2004; Makela 2009, 9;
Mitchell 2014; Vauras et al. 2018, 86.) On kuitenkin tarkedd muistaa, ettd opettaja toimii
ammatillisesti juuri kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisena, jolloin esimerkiksi ladkehoitoon
liittyvat kysymykset eivat opettajalle kuuluu (Saloviita 2014, 146). Myos yhteistyd yhdessa oppilaan
vanhempien tai huoltajien sekd oppilaan itsensa kanssa on erityisen tarkeda oppilaan opetuksen
suunnittelemisessa seka toteuttamisessa (Rose & Howley 2007; Mitchell 2014). Toiminnan keskiossa
lienee pohtia yksilollisesti, millaiset ratkaisut juuri tdmén oppilaan kannalta tilannetekijat huomioiden

olisivat parhaimpia.

Saloviidan teoksessa oppilaan mahdollisista erityistarpeista puhuttaessa Saloviita muistuttaa, kuinka
oppilaan oppimisongelmiin vaikuttaa lapsen ominaisuuksien liséksi aina myos opettajan ja oppilaan
valinen vuorovaikutus (Saloviita 2014, 133-135). Opettaja toimii myds johtajana omalle
opetusryhmélleen. Se ote ja taito, joilla opettaja ryhméénsa johtaa, toimii myos oppilaille mallina
siitd, kuinka vuorovaikutustilanteissa voidaan toimia. (Ojala 20173, 28.) Lisaksi opetusta on tarkeda
toteuttaa yksilollisesti. Toisinaan oppilaan oppimisvaikeudet voivat myds kadota sen jalkeen, kun

opetusta on muokattu oppilaan tarpeisiin paremmin vastaavaksi (Saloviita 2014, 133). Huomion
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kiinnittdminen yleisesti esimerkiksi ty6skentelytapoihin sek& oppilaan itseluottamuksen ja
onnistumisen odotuksen vahvistamiseen voivat edistdd oppilaan oppimista tilanteissa, joissa

oppiminen tai kouluun sopeutuminen aiheuttaa lapselle vaikeuksia (Pulkkinen 2002, 110).

7.2 Haasteita oppimisessa

Lievad kehitysviivastyma tarkoittaa Saloviidan mukaan epévirallista nimitystd, jolla viitataan
tilanteisiin, joissa oppilaan oppiminen on muita hitaampaa (Saloviita 2014, 137-139). Sinkkonen ja
Korhonen puolestaan puhuvat oppimisvaikeuksista (esiintyvyys 5-10 %), joista tavallisimpia ovat
lukemiseen, kirjoittamiseen ja matemaattisiin taitoihin liittyvét vaikeudet (Sinkkonen & Korhonen
2015, 211). Esimerkiksi lukutaidon saavuttaminen tai laskeminen voi viedd ikédtasoon verraten
enemman aikaa (Saloviita 2014, 137). Oppimisvaikeuksissa oppimisen ty6lays selittyy kognitiivisilla
tekijoilla. Oppimisvaikeus voi esimerkiksi hankaloittaa koulumenestystd ja se jatkuu yleensa
aikuisikaan. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 211.) Niill& oppilailla, joilla on oppimisenvaikeuksia, on
suurempi  riski  motivaationaalisen  haavoittuvuuden  suhteelliselle  pysyvyydelle  seké
oppimisvaikeuksien kasautumiselle, mikali oppilasta ei tueta riittdvasti jo ongelmien alkuvaiheessa
(Vauras et al. 2018, 83-84). Huomion kiinnittdminen oppilaan tukemiseen koulussa varsinkin
koulutaipaleen alussa voikin edesauttaa merkittévasti oppilaan parjaamista myos jatkossa (Sinkkonen
& Korhonen 2015, 218).

Usein eteneminen on hitaampaa useissa eri oppiaineissa jo ensimmaiseltd luokalta alkaen. Oppilaalla
voi olla vaikeuksia luetunymmartamisessd, tekstissa voi olla virheitd ja asioita voi olla hankala
muistaa. My06s sosiaalisissa taidoissa voi olla heikkouksia. (Saloviita 2014, 137-138.) Esimerkiksi
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia arvioidaan olevan noin 10 %:lla lapsista, joista noin puolella
ongelmista on haittaa merkittavasti. Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet voivat ilmeta usein
samanaikaisesti, jolloin puhutaan niin kutsutusta luki-vaikeudesta. Namé& héiriot ovat tutkimusten

mukaan perinnéllisia. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 211.)

Matematiikan oppiminen on puolestaan ty0ladmpéa arvioilta noin 10-15 %:lle oppilaista. Talloin
vaikeudet liittyvat esimerkiksi hahmottamiseen, jarjestyksen hallitsemiseen sek& numerotajuun.
Sosiaalisten taitojen heikkous puolestaan liittyy ei-kielellisiin oppimisvaikeuksiin (NLD, non-verbal
learning disability), joilla tarkoitetaan sosiaalisen havainnoinnin, arvioinnin sek& ei-kielellisen
paattelyn ikatasoa merkittavasti heikompia taitoja. Ei-kielellisiin oppimisvaikeuksiin voi liittya

néakdmustin huonoutta sek& motorisia vaikeuksia. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 212.)
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Ik&tovereihinsa verrattuna hitaammin oppiva oppilas voi alkaa tuntea olonsa koulussa tukalaksi ja
ahdistavaksi. Ep&onnistumisen pelko voi aiheuttaa koulutehtévien vélttdmista tai toisaalta niiden
parissa pinnistelyd. Naméa seikat voivat heijastua oppilaan koulumotivaatioon ja koulussa
kayttaytymiseen. Oppimisen vaikeudet eivdt kuitenkaan néissa tapauksissa selity oppilaan
kiinnostuksen tai motivaation puutteella, vaan sill&, kuinka hdnen kognitiiviset toimintonsa toimivat.
Keinoja oppilaan oppimisen tukemiseen ovat talléin muun muassa opetuksen eriyttdminen,
koulunkéynnin mielekkyys (mm. mielekk&at helpotetut tehtdvat) seka onnistumisen kokemuksien
mahdollistaminen. Koulunkaynnin mielekkyyden sailyttdminen on erityisen tarkedd. Esimerkiksi
ryhmé- ja paritditd hyodyntamaélla oppilaat voivat saada myos toisiltaan tukea. (Saloviita 2014, 137-
139.)

7.3 Kielellinen eritysvaikeus

Lapsen toimintakykyyn, osallistumiseen ja vuorovaikutukseen laaja-alaisesti vaikuttavasta
kielellisestd ongelmasta kdytetaan nimitysta kielellinen erityisvaikeus (specific language impairment,
SLI; aiemmin dysfasia) (K&ypa hoito -suositus 2010). Siitd, ovatko kielelliset erityisvaikeudet ja
kehityksellinen dysleksia (lukih&irid) samojen syiden aiheuttamia erilaisia ilmenemismuotoja, ei olla
paasty tiedemaailmassa vielda yhteisymmarrykseen (Panula 2013, 33). Puheen ja kielenkehitysta

lukuun ottamatta lapsen kokonaiskehitys on ikatason mukaista (Sinkkonen & Korhonen 2015, 213).

Kielellinen erityisvaikeus (esiintyvyys 2—7 %) voi esiintyd hyvin erityyppisend ja eriasteisena
(Sinkkonen & Korhonen 2015, 213-214). Se todetaan useimmiten vasta yli neljavuotiailla, mutta
viitteita siitd voi olla havaittavissa jo aikaisemmin. Puhutaankin myos varhaislapsuuden kielellisista
vaikeuksista, joita ei vield luokitella erityisvaikeuksiksi. Moniammatillisesti toteutetut tukimuodot,
kuten oppilaan huomioiminen ja riittdva tukeminen pdivékodissa tai koulussa, ovatkin erityisen
tarkeitd heti epéailyksien herdtessd. Epdilyksen aiheita ovat poikkeamat lapsen puheen ja kielen
kehityksessa. Esimerkiksi puhuminen tai puheen ymmartdminen voi olla poikkeavaa tai viivastynytta.
Lapsen puhe voi olla virheellistd (esim. sanahahmojen ja taivutusmuotojen virheet,
sananldytamisvaikeudet), liséksi sanoja voi olla liikaa tai liian véhan. (Kéypa hoito -suositus 2010.)
Sanojen loytamisen ja tavutusongelmien lisdksi &anteiden ja sujuvan puheen tuottaminen voi olla
vaikeaa. My0Os nimedmisessd seka lauseiden ja tarinoiden tuottamisessa voi olla vaikeuksia.
(Sinkkonen & Korhonen 2015, 214.) Kielen ymmartdmisen vaikeudet puolestaan ovat vaikeammin

havaittavissa. Esimerkiksi lapsen levottomuus, kdytoshairiot tai vetaytyminen voivat johtua kielen
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ymmartdmisen vaikeuksista. (K&ypé hoito -suositus 2010.) Kielen ymmartdmisen vaikeuksiin voi
liittyd muun muassa kuulotiedon késittelemisen sekd kysymyssanojen ymmartamisen vaikeuksia,
uusien sanojen oppimisen vaikeutta, ongelmia hahmottaa kieliopin rakenteita seka itseilmaisun
vaikeuksia. Lisdksi esimerkiksi tarkkaavuuden ongelmat, samanaikaiset oppimisvaikeudet seka
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja karkea- ja hienomotoriikan ongelmat liittyvét usein kielelliseen
erityisvaikeuteen. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 214.)

Kielelliset erityisvaikeudet ilmenevét eri tavoin eri ikaisilla lapsilla. Esimerkiksi kouluikdisilla
lapsilla puhe voi olla kielellisista erityisvaikeuksista huolimatta selkedd, mutta esimerkiksi kielellinen
padttely, vieraiden kielien oppiminen ja sanallisten tehtdvien ymmartaminen voi olla vaikeaa. Myo6s
tarkkaamattomuus ja ylivilkkaus ovat yleisid. (Kaypa hoito -suositus 2010.) Puheen tuottamisen ja
ymmartamisen lisaksi kielelliset vaikeudet voivat liittya esimerkiksi puhemotorisiin ongelmiin, joihin
kuuluvat esimerkiksi ankytys tai dannevirheet (Sinkkonen & Korhonen 2015, 214-215).

Jos oppilaalla on vaikeuksia puheen ymmartdmisessd ja sanallisessa ilmaisussa, ovat koulussa
hyodynnettavat tuen keinot moninaisia. Hyotya voi esimerkiksi olla oppilaan kiinnostuksen
herattdmistd, opetuksen eriyttdmisestd oppilaan taitotasoa vastaavaksi, lapsen puheen kayton
aktivoimisesta, lapsen ottamisesta mukaan keskusteluihin, riittdvan ajan antamisesta, puhumaan
rohkaisemisesta, useiden eri aistikanavien hyddyntamisestd, toistamisesta ja kertaamisesta,
selkeyttamisestd sekd hyvéksyvastd ja kunnioittavasta suhtautumisesta oppilasta kohtaan. (esim.
Salovius 1991, 379; Hyytidinen-Ruokokoski 1995, Saloviidan 2014, 144, mukaan.) Korhosen ja
Sinkkosen vanhemmille suunnatut keinot ovat kéyttokelpoisia myos koulussa: lapsen kielen kehitysta
voidaan tukea muun muassa lukemalla, puhumalla, tarinoimalla ja kannustamalla lasta Kkielen
kayttdmiseen (Sinkkonen & Korhonen 2015, 216).

Moniammatillinen yhteisty6 ja yhteisty¢ kodin ja koulun valilla on térke&&. Oppilas voi hyotya
esimerkiksi kuvista, piirtdmisesta tai kehonkielestd kommunikoinnin tukena, jolloin ndiden keinojen
hyddyntaminen sekd@ kotona ettd koulussa voi osaltaan edistdd oppilaan oppimista (Sinkkonen &
Korhonen 2015, 217). Jalleen ndma keinot, kuten kuvalliset symbolit tekstin lisand, voivat hyodyntaa
my6s muita luokan oppilaita, kuin heitd, joilla on diagnosoitu jokin kielellisen kehityksen vaikeus.
Alakouluikéiset ovat myds yleisesti vastaanottavaisia esimerkiksi suulliselle kerronnalle, kuten
saduille ja tarinoille, jotka edesauttavat muun muassa mielikuvien muodostumista ja kehittymisté
(Pulkkinen 2002, 111).
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7.4 Monimuotoinen kehityshairio

Alyllinen kehitysvammaisuus tarkoittaa kognitiivisia vaikeuksia, jotka voidaan jakaa keskivaikeaan,
vaikeaan ja syvaan. Saman diagnoosin alle kuuluu siis todella paljon ja eriasteisesti lapsen
toimintaan vaikuttavia luokitteluita. Alyllinen kehitysvammaisuus on Saloviidan mukaan yKsi
leimaavimmista diagnooseista, johon liittyy paljon negatiivista historiaa. Nykyaan alyllisen

kehitysvammaisuuden sijaan suositaankin muita diagnooseja. (Saloviita 2014, 141-143.)

Sinkkonen ja Korhonen puhuvat kapea-alaisten oppimisvaikeuksien (esim. matematiikan oppimisen
vaikeudet) rinnalla laaja-alaisista vaikeuksista, joita kutsutaan monimuotoiseksi kehityshairioksi.
Monimuotoiseen kehityshairiodn kuuluu useiden kognitiivisten vaikeuksien samanaikaisuus.
Vaikeuksia voi olla muun muassa kielellisissa ja ei-kielellisissé toiminnoissa, hahmottamisessa ja
aistitiedon kasittelyssa seké tarkkaavuudessa. Myds motoriikan ja sosiaalisten taitojen vaikeudet
ovat mahdollisia, kuin myds usein mielenterveyden ongelmat, sosiaalisten suhteiden vaikeudet seka
kouluvaikeudet. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 212.)

Jos oppilaan kognitiiviset puutteet ovat merkittdvia, on kenties toimivin opetuksellinen keino
henkil6kohtaisen opetussuunnitelman tekeminen oppilasta varten. Y hteisty6té voi olla tarpeen tehda
esimerkiksi erityisopettajan ja henkilokohtaisen avustajan kanssa. On kuitenkin tarkedd, etta
eriyttdmista pyritddn minimoimaan ja opetusvastuu ja sen toteuttaminen sailyy opettajalla itsellaan.
Liiallinen ymparistén muokkaaminen, vaatimusten laskeminen ja ylenpalttinen tuki kaantyvat
oppilaan tukemisesta oppilaan kehitysta hairitsevaksi tekijaksi. On tarkead, ettd oppilasta tuetaan

oppilaan omien taitojen ja esimerkiksi itsehallinnan kehittymisessa. (Saloviita 2014, 141-143.)

7.5 Haasteita keskittymisessé

ADHD (attention deficit hyperactivity disorder, esiintyvyys n. 5 %) tarkoittaa tarkkaavuuden ja
keskittymisen vaikeutta, johon liittyy tarkkaamattomuutta, impulsiivisuutta ja ylivilkkautta.
ADHD:hen vaikuttaa useat eri tekijat, kuten perima ja ympérist0. Ymparistotekijoista esimerkiksi
arsykkeiden méaara, haly, meluisuus ja tyoskentelyn keskeytykset voivat vaikeuttaa keskittymisté.
My6s muun muassa Vvasymys, jannitys, unenpuute ja nédlka voimistavat keskittymisen ja
tarkkaamattomuuden vaikeuksia. Mikali keskittymisen ja tarkkaavuuden hairioon ei liity
ylivilkkautta, kaytetddn puolestaan nimitystd ADD-héirio (attention deficit disorder). ADD-hé&irio6n

liittyvat keskittymisen vaikeudet eivét ndy lapsesta ulospdin yhta selkedsti kuin ADHD:hen liittyva
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ylivilkkaus, jonka takia ADD:n tunnistaminen on hankalapaa. (Sinkkonen & Korhonen 2015, 219—
221))

Lapsen tavanomaisesta poikkeavan levottomuuden taustalla voi vaikuttaa useita eri tekijoita ja
varsinkin ennen kouluikad, alle 5-vuotailla, jonkinasteinen vilkkaus ja levottomuus ovat sangen
tavallisia ilmiota. Lapsen levottomuus voi siis johtua hyvinkin my0s muista tekijoista kuin
ADHD:sta, ja se voi selittyd esimerkiksi vasymykselld, nalalld, unenpuuttela, jannityksella, fyysisen
aktiivisuuden puutteella, liiallisella pelaamisella, kasvuympariston ennakoitavuuden puutteella tai
sekasortoisuudella, lapsen kaltoinkohtelulla tai esimerkiksi lapsen huolella vanhemmasta.
(Sinkkonen & Korhonen 2015, 219.) Aktiivivisuuden ja tarkkaavuuden maédrittelyt ovat myos
riippuvaisia ihmisten tulkinnoista, joita kaytokselle annetaan. Mahdollisesta biologisesta pohjastaan
huolimatta aktiivisuuteen ja tarkkaavuuteen liittyvat ilmiét méaardaytyvatkin siten osaltaan myos
sosiaalisesti. (Vehmas 2015, 119.)

Saloviidan mukaan oppilaan oppimisen tueksi voi hyddyntdd koulussa esimeriksi oppilaan
palkitsemista toivotusta kayttaytymisesta (Saloviita 2014, 146). Palkitsevat tehtavét ja valiton palaute
voivatkin toimia esimerkiksi oppilaan motivaatiota lisdavina tekijoiné (Sinkkonen & Korhonen 2015,
221). Myos itsetarkkailun, itsearvioinnin ja itseohjauksen harjoittelemisesta, kuten ajatusten
selkeyttamisestd puolidgdneen puhumalla tai muistiinpanoja tekemaélld, voi olla hyotya (Saloviita
2014, 145-147).

Jalleen my0s eriyttdminen, ryhmatyot sek& toiminnalliset opetusmenetelmét ovat tehokkaita
opetuksessa hyddynnettavia keinoja. Oppilaan keskittymista voi helpottaa myos esimerkiksi selkeéat
ohjeet, jaloitteleminen, huomion kiinnittaminen tydskentelyn kestoon seka mahdollisuus opiskella
esimerkiksi pienryhmissd. Hairiotekijoiden vahentdmiseksi hyddynnettavista keinoista, kuten
kuulosuojaimista tai istumajarjestyksestd, voi olla hyotyd. Oppilas voi esimerkiksi asettua
tyoskentelemé&an luokassa paikkaan, jossa ei ole liikaa ylimaaraisia arsykkeitd, kuten tavaroita. Myos
esimerkiksi erilaiset istumista helpottavat tyynyt voivat auttaa, kuin myds jonkin esineen, kuten
kumilenkin, ndpladminen. (Saloviita 2014, 145-147; Sinkkonen & Korhonen 2015, 220-221.) Myds
esimerkiksi kirjojen varikoodaamisesta, selkeésti jarjestetysta pulpetista, apukysymyksista tehtavén
tekemisessd, selkedstd muistilapusta tehtdvan teon jarjestyksestd, kuvailevasta ja arvostavasta
palautteesta, opettajan kannustuksesta sek& erillisestd, vain tarvittavat valineet sisaltavasta

tyoskentelypenaalista voi olla hyotyd (Rogers 2004a, 44-46).
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Rangaistuksia sen sijaan Saloviita kehottaa valttaméan (Saloviita 2014, 146). Keskittyminen voi olla
my0s helpompaa, mikali luokassa on kaytettavissa rauhallisempia tyoskentelytiloja esimerkiksi
kevyiden valiseinien avulla (Sinkkonen & Korhonen 2015, 220). Saloviidan mukaan sermeja
puolestaan ei tarvita, ja ne voivat Saloviidan mukaan jopa loukata ihmisoikeuksia. Keinoja
kéytettaessa tarkeaa olisikin, ettd ne ovat yleisesti hyvaksyttyja ja sellaisia, joita kaikki oppilaat voivat
hyodyntéé. (Saloviita 2014, 146-147.) Myos erilaiset akustisesti ja visuaalisesti rauhalliset tilat voivat

olla tallaisia ratkaisuja, mikéli niista sellaisia tehdaan.

7.6 Autismikirjon hairio

Autismin Kkirjo on monien eri kehityshairididen joukko, joihin liittyy esimerkiksi sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja viestinnan poikkeavuuksia (Saloviita 2014, 147-148). Autismikirjon hairidihin
voi liittyd vahéinen kiinnostus sosiaalisiin tilanteisiin tai sosiaalisten taitojen puutteellisuus tai
poikkeavuus. Lapsi saattaa esimerkiksi ottaa toisiin kontaktia tokséhtelevasti tai liian tunkeilevasti.
Lapsella voi olla myds omat tiukat ja kaavamaiset rutiinit, mitkd vaikeuttavat toisten huomioon
ottamista ja joustavaa kayttaytymista vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa. (Sinkkonen & Korhonen
2015, 235.)

Saloviidan mukaan kaytdshairiot ovat tyypillisia autistisilla oppilailla. Saloviita kuitenkin korostaa
sijaisoppimisen ja riittdvan vaatimustason mahdollisuuksien hyddyntamistd, jotta autistiset oppilaat
voivat oppia oppilailta, joilla ei ole autismikirjon hairiotd. T&ma on mahdollista hyvin jasennellyn,
systemaattisen l&dhestymistavan avulla, jonka toteuttamisessa tiiviin yhteistydon tekeminen

erityisopettajan kanssa on tarkeaa. (Saloviita 2014, 147-148.)
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8 POHDINTA

Tassa kappaleessa esitdn kootusti yhteenvedossa valmiita Kirjallisia aineistoja hyoddyntaneen
tutkielmani tulokset. Na&it4d olen tarkastellut edeltdvissa kappaleissa seikkaperdisemmin ja
tarkemmin. Liséksi suuntaan katsetta tulevaisuuteen pohtimalla muun muassa sitd, millaisia
kehitysehdotuksia opettajankoulutukselle voidaan esittdd oppilaan haastavaan kayttaytymiseen
vaikuttamisen edistdmiseksi. Lopuksi esittelen kehittdmani, tutkielmani tuloksia yhdistévan,
kokoavan ja soveltavan, tuulimylly-mallin, jossa kuvaan vaikuttamisen keinoja oppilaan haastavaan

kayttaytymiseen liittyen.

8.1 Yhteenvetoa tutkielman tuloksista

Alakoululaisen haastavalla kayttdytymiselld viitataan kasitteend tilanteisiin, joissa oppilaan
kayttaytyminen héiritsee oppilaan itsensa tai muiden oppilaiden tavoitteiden mukaista oppimista.
Oppilaan haastavaan kayttaytymiseen liittyvatkin vahvasti tydrauhan, ty6rauhaongelmien ja
tyorauhahdirididen kasitteet. Naiden kasitteiden madritteleminen on subjektiivista, suhteellista ja
muuttuvaa (Holopainen et al. 2009, 9; Eratuuli & Puurula 1992, 9). Tyérauhaongelmilla voidaan
esimerkiksi kuvata tilanteita, joissa opettajan ohjeita ei noudateta (Saloviita 2014, 13) ja
tyorauhahairididen voidaan nahda estavan tai vaikeuttavan opetustavoitteiden saavuttamista (Eratuuli
& Puurula 1992). Oppilaan haastava kayttaytyminen voi koulussa ilmetd usealla eri tavalla, jotka
voidaan karkeasti jakaa ulospdin suuntautuvaan seké sisadnpéin kaantyvaan kayttaytymiseen (kuvio
1). Jaottelu on samansuuntainen Ojalan (2017a) véitoskirjassaan kayttdman jaottelun kanssa, jonka
mukaisesti oppilaiden psyykkinen oireilu voidaan jakaa ulospdin suuntautuneeseen kayttaytymiseen

tai toimintaan seké& sisddnpéin kaéntyneeseen kayttaytymiseen.

Haastavan kayttaytymisen taustalla on moninaisia ja useita erilaisia mahdollisia tekijoita. Taustalla
voivat vaikuttaa esimerkiksi Maslow’n (1943; 1987) tarvehierarkian mukaiset lapsen perustarpeet,

mikali ne ovat tayttyneet riittdmattomaésti (Saloviita 2014, 38-39), oppilaiden kotiolot ja arki (mm.
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Maékeld 2009, 7-9; Saloviita 2014, 122, 38-39; Pulkkinen 2015, 336), lapsen yksilollinen kehitys
(mm. Mitchell 2014, 18-34; Saloviita 2014; Sinkkonen & Korhonen 2015) opettajan toiminta
(Saloviita 2014, 25-26) seka onnistumisen ja epaonnistumisten kokemusten muokkaamat lapsen
késitykset itsestaan oppijana (Pulkkinen 2002, 117; Vauras et al. 2018, 77-78). Lapsen haastava
kayttaytyminen ei kerro siitd, ettd lapsi itsessdédn on haastava (Orsati & Causton-Theoharis 2013).
Haastavaan kayttaytymiseen voikin opettajana enneminkin suhtautua viestind tai merkkina
tilanteesta, johon voi olla tarpeen puuttua (Sigfrids 2009, 92-93; Saloviita 2014, 129). Lapsen
haastavaa kayttdytymista voidaan pitdd osin myos tavallisena, koulun arkeen kuuluvana ilmiéna
(Lanas 2011; Saloviita 2014, 28, 88). Lapsen kehitykseen kuuluukin osaltaan my6s normaaleja
ongelmia ja haasteita, mutta ne ovat luonteeltaan ohimenevia ja kestoltaan lyhytaikaisia (Almqvist
2004, 45).

Oli haastavan kayttaytymisen syy mik& tahansa, ovat siihen vaikuttamisen keinot luonteeltaan
useimmiten sellaisia, ettd ne eivat hyddytd ainoastaan ns. kohdeoppilasta, vaan niista voivat hyotya
oikeastaan aivan kaikki oppilaat taitotasosta ja tuen tarpeista riippumatta (mm. Mitchell 2014).
Opettajan onkin mahdollista vaikuttaa oppilaiden haastavaan kayttaytymiseen seka oppimisryhman
tyorauhaan usein eri tavoin. Esimerkiksi hyvén tyérauhan rakentamisessa ja yllapitamisessa opettaja
on useiden eri tutkimusten perusteella avainasemassa (Holopainen et al. 2009, 67). Keinoja pohtiessa
on tarkedd arvioida sitd, mitka niista toimivat parhaiten, mihin vaihtoehtoihin verrattuna, milloin,
kenelle ja milla tavalla (Hattie 2009, 247).

Opettajan tarkeimpénd keinona vaikuttaa oppilaan haastavaan kayttdytymiseen voidaan n&hd&
haastavan kayttdytymisen ennaltachkaisemisen. Oppilaan haastavaan kayttaytymiseen reagoimisen
keinoja puolestaan ovat tydrauhan edistdminen, sanattomat vaikutuskeinot, sanalliset vaikutuskeinot
seka loogiset seuraamukset. Néitd keinoja hyddynnettdessa painotetaan hienovaraisuutta. (Saloviita
2014.) Néiden keinojen suhdetta toisiinsa on kuvattu kuviossa kolme. Tyorauhaa kasittelevasta
kirjallisuudesta on aiemminkin erotettu nakokulmia, jotka liittyvat haastavan kéyttaytymisen
ennaltaehkaisemiseen, tyérauhan yllapitdmiseen seka tyérauhaa korjaaviin toimiin (Salo 2000, 74).
Kuten kuviossa kolme on esitetty, ovat Saloviidan (2014) esittelemat keinot jaoteltavissa samalla
tavalla. Kuviossa kolme kuvatuista Saloviidan (2014) esittelemistd keinoista haastavan
kayttaytymisen ennaltaehkdisemisen liséksi on erotettu tydrauhan edistdminen. Epésuorat sanattomat
keinot, sanalliset keinot sekd seuraamusten k&yttdminen ovat puolestaan keinoja, joiden avulla

pyritddn ty6rauhan korjaamiseen. Alaluvussa 6.3 kuvatun epdatoivotun kayttdytymisen
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sammuttamisen voidaan osaltaan ndhd& perustuvan ndille keinoille, toisaalta olevan keino, joskin

muita keinoja harkinnanvaraisempi, my0s itsessaan. Taméan vuoksi se on jatetty kuvion ulkopuolelle.

( )
Hairididen
ennaltaehkdiseminen
\_ — Epasuorat,. sanalliset keinot Seuraamusten
a L sanattomat keinot kayttaminen
Tyorauhan
edistdminen
S J

KUVIO 3. Opettajan keinoja vaikuttaa oppilaan haastavaan kayttaytymiseen Saloviidan (2014)
mukaan.

Opettajan rooli alakoululaisen kasvatuksessa on merkityksellinen. Olisi tarkeéd, ettd alakoululaisista
jokainen kokisi, etté heill& on koulussa luotettava aikuinen, jonka puoleen tarvittaessa kaantya (Ojala
2017a, 104). Ndin ei kuitenkaan laheskaan aina vélttdmatta ole (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos
2017). Opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen seka opettajan tuen merkitys lapsen elamassa
korostuvat tilanteissa, joissa lapsen ymparistoon liittyy riskitekijoitd (Roorda et al. 2011; Kiuru et al.
2016) tai joiden kasitys itsestdén on kielteinen (Vauras et al. 2018). Olisikin tarke&d, ettd opettajan ja
oppilaan vélinen vuorovaikutus muodostuisi lapsen kehitystad emotionaalisesti tukevaksi (Kiuru et al.
2016, 172).

Vuorovaikutuksen lisdksi — ja osaltaan sen mahdollistamat — eriyttdminen ja opetuksen
yksilollistaminen ehkdisevat oppilaiden haastavaa kayttaytymistd, lisdavat oppilaiden onnistumisen
kokemuksia ja edistavét koulunkaynnin mielekkyytta (Saloviita 2018; Vauras et al. 2018, 85). Nama
edellyttdvat opettajalta hyvaa oppilaan- ja ryhmantuntemusta (Hattie 2009). Moniammatillinen
yhteisty0 sekd myos yhteisty0 oppilaan vanhempien tai huoltajien kanssa ovat téarkeitd kaikissa
koulunk&ynnin vaiheissa (ks. mm. Moilanen et al. 2004; Rose & Howley 2007; Holopainen et al.
2009, 68; Makeld 2009, 9; Leino 2009; Mitchell 2014; Sinkkonen & Korhonen 2015; Ojala 2017a;
Vauras et al. 2018, 86). Esimerkiksi luottaminen siihen, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuudet
oppia sek& oppilaiden kannustaminen l6ytdmdan ja tunnistamaan omia vahvuuksiaan, ovat
onnistuneen opetuksen tukipilareita. Lisaksi on tarkeaa, ettd oppilas ja oppilaat itse otetaan mukaan
yhteistyohén koulun arjessa, kuten oppilaiden ikdtason mukaisesti yhteisten pelisdantdjen tai
ratkaisukeinojen pohtimiseen (Rose & Howley 2007; Harjunen 2011; Saloviita 2014, 48, 74-75).
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Yhteistyon ja vuorovaikutuksen tarkeind osapuolina ovat myos oppilaan vanhemmat. Vanhempia
usein aidosti kiinnostaa koulun arki. Vanhempia saattaa myds mietityttdd lapsen kasvuun ja
kehitykseen liittyvat asiat, joihin liittyen he voivat kaivata opettajan tukea. Luottamuksellisessa
vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa asioista voidaan kdyda keskustelua. Lisaksi vanhempien
tiedot omasta lapsestaan voivat olla arvokkaita opettajalle opetustyon kannalta. (Leino 2009, 196.)
Vanhempien kanssa tehtdvassa yhteistydssa korostuvatkin sek& vanhempien tukeminen etté
vanhempien kanssa tydskenteleminen (Rose & Howley 2007). Muun muassa vuorovaikutuksen,
oppilaantuntemuksen, yhteistyén ja oppimisen edistdmisen merkitystd korostetaan myds

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2016).

8.2 Katse tulevaan

Inkluusio ja kesken&an erilaiset, ainutlaatuiset ja yksilolliset oppilaat ovat osa nykyajan suomalaisen
peruskoulun arkea. Opettajienkoulutuslaitoksissa olisikin tarkeéa tarkastella sitd, millaisia valmiuksia
nykyajan opettajat tyoelaméssaan oppilaiden ja oppilaiden haastavan kéyttaytymisen kohtaamiseen
tarvitsevat. Esimerkiksi erityispedagogiikan tai erityiskasvatuksen opinnoista, joissa oppilaiden
ainutlaatuisuus ja oppimisen monipuolisuus huomioidaan arvostavasti ja kunnioittavasti, lienevét
opintoja, joista jokainen opettaja voisi hyotyd. Opettajaopiskelijoiden kannustaminen myds
psykologian opintojen, erityisesti ikékausi- ja kehityspsykologian, persoonallisuuspsykologian seka
toisaalta opettajan jaksamisen kannalta ty6- ja hyvinvointipsykologian pariin, voisi lisité opettajien
tietoisuutta muun muassa lapsen kehitykseen, kasvatukseen ja oppimiseen liittyvissa aihealueissa
seka osaltaan tukea opettajan ammatillista kehittymista ja tydsséa jaksamista. Psykologian opintojen
aikana opiskelijan on mahdollista reflektoida myds omaa persoonallisuuttaan, jonka kehittamisen
tulisi muun muassa Maatdn ja Uusiautin (2012) mukaan olla opettajankoulutuksessa paremmin

huomioituna opettajan muun asiantuntijuuden kehittdmisen rinnalla (mt. 32).

Koulutuksen kehittdmisen tarvetta tukevat Maatan ja Uusiautin tutkimuksen mukaan my6s muut
suomalaiset tutkimukset. Kuten Ojalan vaitoskirjatutkimuksesta selvisi, opettajat kokivat tarvetta
taydennyskoulutukselle muun muassa erityisopetukseen, erityispedagogiikkaan, oppilaiden
psyykkiseen oireiluun, kaytoshairidihin ja lasten mielenterveyteen liittyen. Opettajat nostivat esiin
myos kokemuksensa siitd, etteivat opettajaopinnot siséll riittdvasti opintoja koskien psyykkisesti
oireilevien lasten kohtaamista ja auttamista. (Ojala 2017a, 66, 69-72, 154.) Opettajien perus- ja

tdydennyskoulutuksen kehittdmisen tarve on todettu aiheelliseksi myds tyorauhakysymyksiin ja
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tyorauhaan vaikuttamisen keinoihin liittyen (Holopainen et al. 2009, 70). Panostukset opettajien
koulutukseen, jaksamiseen ja hyvinvointiin ovat tarkeitd, silld ne heijastuvat suoraan opettajien
oppilaisiin ja opetusryhmiin (Ojala 2017b, 9). Yhtend kehitysehdotuksena vastaamaan naihin
tarpeisiin voidaan ehdottaa erityiskasvatuksen tai erityispedagogiikan seka psykologian opintojen

lisddmisté osaksi opettajien koulutusta nykyista laajemmin.

Oppilaiden haastavaa kayttdytymistda voidaan tarkastella ilmidnd myo6s nakokulmasta, jossa se
hyvaksytaan tietyissd méaarin osaksi koulun arkea. Nain ollen siitd ei tarvitse koettaa paésté kokonaan
eroon. (ks. esim. Lanas 2011.) Sen sijaan oleellista on pohtia ja etsid oppilaiden kanssa yhdessa
keinoja haastavista tilanteista selvidamiseen. On myds térkedd tunnistaa oppilaat, jotka ovat erityisesti
opettajan tuen tarpeessa. Pitkén uran monenlaisten oppijoiden kanssa tehnyt opettaja Eija Reinikainen
tilvistad teoksessaan Leimatut lapset (2007, 242) kauniisti tdiménkin pro gradu -tutkielman perusteella

oleellisen:

“Lapsi on aina hyvd. Hdn on aina halukas parempaan, ja kaikki lapset kehittyvdt, kukin tavallaan.
Jos lapsi voi tavalla tai toisella huonosti, se ilmenee poikkeavana kaytoksena. Aikuisten tehtavéa on
maaratietoisesti selvittad, mista on kysymys, silla vaarin ymmarrettyna lapsen koko elama ajautuu

usein aivan vddarille urille. ”

Oppilaan haastavaan kéayttdytymiseen vaikuttamisenkeinot eivat ole mitadn kummallisia ja
valttamatta erityisid toimenpiteitd vaativia jarjestelyitd, vaan sangen tavallisia, oman opetuksen
ohessa hyoddynnettavid keinoja, joista on saatavilla runsaasti tutkimuksia, tutkimuskirjallisuutta ja
my0Os opettajanoppaita opettajan hyoddynnettavéksi. Saloviita (2014, 124) kannustaa opettajia

uskomaan oppilaan onnistumisen rinnalla myés omaan ammatilliseen onnistumiseen:

“Vastoin yleistd uskomusta opettajat kylld pystyviit korjaamaan vaikeita kdyttdytymisongelmia
tavallisessa luokassa ja joskus jopa vahaisin toimenpitein. Tasta hyotyvat silloin kaikki. Opettajille

itselleen tdillaiset onnistumiskokemukset antavat lisdd ammatillista itseluottamusta.”

On olemassa runsaasti keinoja, joilla opettaja voi pyrkiéd ennaltaehkdiseméén haastavien tilanteiden
syntymistd. Epésuorat sanattomat keinot, sanalliset keinot ja loogiset seuraamukset puolestaan ovat
vaihtoehtoja, joiden avulla opettaja voi pyrkié vaikuttamaan jo syntyneeseen haastavaan tilanteeseen
koulussa. Térke&d nditd keinoja kaytettdessd on opettajan hienovaraisuus ja oppilaan puolella

oleminen — tarkoitus ei ole missdédn nimessa nolata tai provosoida oppilasta, vaan auttaa ja tukea
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héant4. Tarkeimpid asioita, joihin opettaja voi kiinnittdd huomiota, ovat turvallinen oppimisymparisto
ja kannustava vuorovaikutus, sekda néihin liittyen oppilaista Vvélittdminen, hyvien vélien
muodostaminen oppilaiden kanssa, oppilaiden tunteminen seka oppilaiden kuunteleminen ja
kiinnostuksen osoittaminen oppilasta kohtaan. Uskominen oppilaiden mahdollisuuksiin seké
huomion kiinnittdminen oppilaiden vahvuuksiin edesauttavat edellisten toteutumista. Voidaankin
todeta, ettd virheet ja haasteetkin kuuluvat oppimiseen, kasvuun ja kehitykseen, mutta niista voidaan

yhdessa oppia ja yhteisesti keksia keinoja selviytymiseen niisté, niiden kanssa ja niista huolimatta.

8.3 Tuulimylly-malli

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija rakentaa aineiston avulla kasitteellistd ymmarrysta tutkimuksen
kohteena olevasta ilmidstd. Tutkimuskohteen ja aineiston kuvaamisen lisdksi laadullisen tutkimuksen
oleellisena tavoitteena voidaan pitad teoreettisesti kestavien nakdkulmien rakentamista. (Eskola &
Suorana 1998, 62.) Tdman pro gradu -tutkielman aineistona olivat valmiit kirjalliset aineistot. Ndiden
aineistojen nakokulmien ja tutkimustulosten soveltamisen perusteella olen muodostanut uuden
teorian, jonka olen nimennyt tuulimylly-malliksi. Tuulimyllyn siivekkeind ovat oppilaan oppimisen
edistdminen, haastavan kayttaytymisen ennaltachkéiseminen, oppilaan késitys itsestadn oppijana seka
kehittyvén ja tdydentyvén tiedon siiveke. Tuulimylly kuvaa ndiden tekijoiden vuorovaikutteisuutta ja
yhteenkietoutumista. Lisdksi mallissa korostetaan siivekkeitd pyorittdvien voimien, kuten

vuorovaikutuksen, turvallisuuden ja oppilaasta vélittamisen, merkitysta.

84



ista tur vallisyys

erustarP® 0
huoleh'ﬁim'nE N
an.r}GstS
VUuorovaikytys
vélittaminen
kgnnustaminen /\Z
};htEFSWﬁ

KUVIO 4. Tuulimylly-malli oppilaan haastavaan kayttaytymiseen vaikuttamisen kuvaajana.
Kuvassa siniset nuolet ja tekstit kuvaavat tuulta, valkoinen nuoli kuvaa siivekkeiden
pyorimisliiketta.

Taman teoreettisen mallin tuulimyllyllda on nelja siivekettd. Niistd yksi edustaa haastavan
kayttaytymisen ennaltaehkaisemistd, yksi oppimisen edistamistd ja yksi oppilaan kokemusten
perusteella  muodostunutta  kasitystd  itsestddn  oppijana. Haastavan  kayttaytymisen
ennaltaehkéiseminen on alakouluikdisen haastavaan kayttaytymiseen vaikuttamisen Kkeinoista
oleellisin. Ennaltaehk&isemisen keinoja ovat esimerkiksi rajat, rutiinit, vélittdminen ja toimiva
vuorovaikutus. Haastavaan kayttdytymiseen puuttumisella ja sen ennaltaehkdisemiselld on
myonteisida vaikutuksia niin yksittaisten oppilaiden kuin oppimisryhmankin oppimiseen.
Vaikuttamisen keinot ovat usein myos sellaisia, joista on hy6tyd kaikille oppilaille, oli
kayttaytymisessd koettu haasteita tai ei. Oppimisen edistyminen ja kyky oppia tunnistamaan ja
hallitsemaan omaa kayttdytymistddn osaltaan edelleen ehkdisevéat haastavan kéyttaytymisen
ilmenemistd ja kehittdvat oppilaan kasitystd itsestadn oppijana myonteisemmaksi. Onnistumisen

kokemukset ovatkin tarkeit4 sille, ettd oppilaan kasitys omista kyvyistadn kehittyy myonteiseksi.
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Yksi tuulimyllyn siivekkeistd on nimetty kehittyvén ja tdydentyvan tiedon siivekkeeksi. Tuulimyllyn
kehittyvén ja tdydentyvén tiedon siivekkeelld on useita eri ulottuvuuksia. Kehittyvén ja tdydentyvén
tiedon siiveke kuvastaa osaltaan oppimisen ainutlaatuista ja yksilollistd luonnetta; oppilaat oppivat
eri tavoin ja hyotyvat kukin erilaisista opetustavoista ja esimerkiksi tuen keinoista yksilollisesti.
Oppilaantuntemuksen ja néin lisdantyneen tiedon avulla opettaja voi muokata omaa toimintaansa ja
hyodyntéé esimerkiksi erilaisia opetusmenetelmid tilanteiden mukaisesti. Kaikkeen ei mydskaan voi
olla etukéteen opettajana valmistautunut, mutta valittavalla suhtautumisella ja yhteisty6lla tietoa,
taitoa ja kokemusta monenlaisista asioista selvidmisestd karttuu. Kehittyvén ja tdydentyvan tiedon
siiveke kuvastaa osaltaan myods sitd, ettd tuulimylly-malli voi tulevaisuudessa tdydentya
tutkimustiedon lisddntyessd. Kehittyvan ja tdydentyvan tiedon siivekkeeseen on haluttu antaa tilaa
my0s opettajien yksilollisyydelle ja ainutlaatuisuudelle. Ainutlaatuiset, erityiset, osaavat opettajat
ovat koulussa tydskennellessaan erilaisia. Tahan siivekkeeseen jollakin opettajalla voikin olla heti
ajatuksissaan jokin omassa toiminnassaan erityisen tarke&dnd koettu asia, jonka opettaja haluaa
korottaa osaksi taydentdmaan esitetyn mallin siivekkeita.

Kun tuulta on riittavasti, tuulimylly pyorii hallitusti soljuen. Liian kova tuuli pahimmillaan rikkoo
tuulimyllyn, kun taas tuulen tyyntyminen liian pitkaksi aikaa saa sen puolestaan pysahtyméaan. Kun
tuulimyllyn siivekkeet pyorivat soljuvasti, sekoittuvat eri siivekkeiden &&riviivat toisiinsa
muodostaen kehamaisen kokonaisuuden. Oppimisen edistdminen, haastavan kéyttaytymisen
ennaltaehkaiseminen, oppilaan mydnteinen kasitys itsestdaan oppijana seka kehittyva ja taydentyva
tieto ovatkin tekijoitd, jotka tukevat toinen toisiaan. Kun haastavaa kéyttdytymistd tietoisesti
ennaltaehkaistdan esimerkiksi suunnittelemalla oppitunteja opetusryhmén mukaisesti, edistad taméa
toiminta opetusryhmén oppimista. Oppimisen edetessa ja onnistumisen kokemuksien myété oppilaan
késitys itsestdan oppijana ja usko omiin kykyihin puolestaan vahvistuvat. Oppilaan myénteinen ajatus
siitd, kuinka han esimerkiksi haastavasta tehtévéstd tulee oletettavasti suoriutumaan, edistaa
tehtdvasta suoriutumista; negatiivinen kasitys oman onnistumisen mahdollisuuksista sen sijaan
vahentdd onnistumisen todenndkoisyyttd ja voi aiheuttaa esimerkiksi tehtédvédn yrittdmisesta

lahtokohtaisen luopumisen.

Tuulimylly saa voimansa tuulesta, kuten vélittdmisestd ja kiinnostuksesta, rajoista ja rutiineista,
yhteistyostd, ympdristostd, yhdessd sovituista sdanndistd, vuorovaikutuksesta, perustarpeiden
tayttymisen riittdvyydestd, kannustamisesta ja oppilaan kykyihin uskomisesta. Naiden voidaan ndhda
liittyvan yleisesti vuorovaikutukseen ja lapsen perustarpeista huolehtimiseen. Naistd molemmissa

korostuvat turvallisuus, valittdminen, kannustaminen, kiinnostus ja yhteistyé. Tuulen voimat
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pyorittdvat tuulimyllyn siivekkeitd ja voivat osittain myds kompensoida toisiaan. Esimerkiksi
opettajan myonteinen tuki, kuten kannustaminen, ohjaaminen ja oppilaan kykyihin uskominen, on
erityisen tarkeaa niille oppilaille, joiden koulunkéyntiin liittyy erilaisista syistd johtuvia erilaisia
haasteita tai riskeja. Liian kova tuuli, kuten liialliset sadnnét, liian ankarat rajat tai tuen ylenpalttisuus,
heikentda tuulimyllyn toimintaa ja pahimmillaan rikkoo sen siivekkeet. Té&llin haastavan
kayttaytymisen ennaltaehkdisemisen sijaan opettajan toiminta voi esimerkiksi provosoida oppilasta
toimimaan entistd haastavammin. Tuulta kuvaavien tekijoiden aaripditd tai vastakohtia, kuten
opettajan valinpitamatonta, mitatoivaa tai véheksyvaa suhtautumista oppilaitaan kohtaan tai liian
ankaria tai epdoikeudenmukaisia sdéntoja ja seuraamuksia, voidaan puolestaan pitéé vastatuulena,
joka jarruttaa siivekkeiden liikettd ja saa sen pahimmillaan pyséhtymé&éan. Tuulta siis tarvitaan
sopivasti. Lapsen perustarpeista, opettajan ja oppilaan valisestd myonteisestd vuorovaikutuksesta,
lapsen kasvuympdristdjen turvallisuudesta sekda lasta kohtaan osoitetusta Vvélittdmisesta,

kannustamisesta ja kiinnostuksesta onkin pidettavé huolta tarkedna osana lapsen perusarkea.

Tuulimyllyja vastaan on klassisen kuvauksen mukaan taisteltu. Jonkinasteista haastavaksi tulkittavaa
kayttaytymista koulussa lienee kuitenkin aina ilmenevan — eika sita liene edes tarve pyrkid kokonaan
poistamaan. Oleellisempaa sen sijaan lienee se, kuinka tdhan koulussa eri tavoin ilmenevaan
oppilaiden haastavaan ja huolta heréttdvaan kayttaytymiseen kasvattajina suhtaudumme. Millaisena
me sen ndemme, mistéd sen ajattelemme kertovan? Miten néihin tilanteisiin ja oppilaisiin haluamme
opettajina suhtautua, millaisin keinoin vaikuttaa? Kuinka voisimme tunnistaa varhaisessa vaiheessa
erityisesti tukea tarvitsevat oppilaat? Kuinka autamme oppilaita kehittamaan kayttaytymistaan?

Kuinka voisimme pitad oppilaistamme — ja itsestimme — entist4 parempaa huolta?

Néiden valintojen avulla voimme opettajina vaikuttaa siihen, kuinka tuulimyllyjen siivekkeet

pyorivat.
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LOPUKSI

Tutkimuksen luotettavuuden ja tutkimussuhteen tarkastelua

Tutkimuksen teossa koin haastavaksi tutkielmani aiheen rajaamisen, silla kiinnostavaa tutkittavaa oli
niin paljon. Rajasin tutkimukseni selvittdmaan kuitenkin kolmea paékysymystd, jotka késittelivat
oppilaiden haastavaa kayttaytymistd, sen syitd seka keinoja oppilaan oppimisen edistamiseen.
Haastavaa tutkimuksessa oli myds tasapainottelu sen valilla, kuinka kasitelld aihetta objektiivisesti,
mutta silti tutkijana omat lahtokohtani ja teoreettisen suuntautumiseni tiedostaen. Hakala (2015)
muistuttaakin, kuinka aiheissa, jotka ovat lahelld tutkijan omaa eldméa ja joista tutkijalla voi itsellaén
olla paljon etukéateisolettamuksia, on vaarana se, ettd tutkimuksen avulla vain vahvistetaan naita
tutkijan odotuksia. Sen sijaan tutkimuksessa tarkoituksellisesti hyddynnetty osa subjektiivisuutta voi
my6s kuulua laadulliseen tutkimukseen. (mt. 20-21.) Tutkimusongelmaa muotoillessaan tutkijan
onkin pysahdyttava tarkistamaan omien ennakkokasitystensa siséltdja, joiden perusteella
tutkimukselle voidaan myos esittdd kysymyksia tai hypoteeseja (Jussila et al. 1989, 180-182).
Tutkijana olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukselleni asettamiani tavoitteita, ennakkokaésityksiani ja
omaa tutkimussuhdettani selkedsti ja avoimesti. Esioletukset vaikuttivat osaltaan tutkimuksen
alkuperdisten tutkimuskysymysten asettamiseen, jotka toki tarkentuivat tutkimuksen edetessé.
Esioletusten avulla ei muodostettu hypoteeseja muiden kuin kayttdytymisen taustalla vaikuttavien
tekijoiden moninaisuuteen liittyen. Tatakaan hypoteesia ei kirjattu varsinaisen tutkimushypoteesin
muotoon, mutta se on havaittavissa tutkimuksen 2. tutkimuskysymyksestd (Mita oppilaiden
haastavan kayttaytymisen taustalla vaikuttavia tekijoitd on tunnistettu?), jossa tekijat on Kirjattu
monikkomuotoon. Myo6s tatd tutkimuskysymystda  koeteltiin  kuitenkin  avoimesti ja
ennakkoluulottomasti, ei sille ainoastaan vahvistusta etsien, vaikka ennakko-oletus tekijéiden
moninaisuudesta reilusti vahvistusta saikin. Naiden I&htdodotusten tarkastelun avulla tutkimukselle
asetettujen etukdteisolettamusten esittdminen tutkimuksesta ”’16ydettyind” tutkimustuloksina voidaan

valttéd ja erottaa tutkimuksessa saadusta uudesta tiedosta (Varto 2011, 22).

Olen pyrkinyt tutkimusta tehdessdni suhtautumaan ké&sittelem&ani aineistoon Kkriittisesti ja

objektiivisesti. Tah&n olen pyrkinyt nojautumalla tutkimusta tehdessd useisiin laadukkaisiin
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tutkimuksiin. Toisaalta, tutkin opettajan tychon liittyvaa ilmiota, eli ilmi6ta, joka kuuluu alaan, jota
itse olen opiskellut, johon minut on koulutettu ja jonka sijaisuuksia olen jo opiskelujeni aikana tehnyt.
Olen myo6s saanut uuden inklusiivista pedagogiikkaa, yhteisollisyyttd sekd& muun muassa
ilmidlahtoisyyttd painottavan opetussuunnitelman mukaisen koulutuksen, joten en pysty téysin
erittelemaén sitd, kuinka saamani kokemukset aineistosta tekemiini tulkintoihini vaikuttavat. Myos
teoreettista ymmarrystdni ovat muokanneet ne tiedot, joihin olen opintojeni aikana ja
sivuaineopinnoissani perehtynyt. Tutkijan tekemia havaintoja laadullisessa tutkimuksessa voidaankin
pitéa teoriapitoisina (Tuomi & Sarajarvi 2018, 25). Onkin syyta huomata, ettd tilanteet, olosuhteet,
tutkijan havaintovalineet sek& tutkijan kasitejarjestelmat ja taustatiedot vaikuttavat havaintoihin ja
néin tehdyt havainnot edelleen tutkimuksen tuloksiin (Uusitalo 2001, 40; Tuomi & Sarajarvi 2018,
25). Sosiaalisen todellisuuden ilmidita tutkittaessa tutkimustulokset eivét yleisesti olekaan ajattomia
ja paikattomia, vaan ne muuttuvat seké historiallisesti etta paikallisesti (Eskola & Suoranta 1998, 16).
Tama tutkimus on tehty yllakuvailemistani lahtokohdista ja kiinnostuksestani aiheeseen, analyysi on
toteutettu minun toimestani ja johtopaatokset sekd jatkotutkimusehdotukset ovat tulkintoja, joihin
mina olen tassa tilanteessa ja téssd ajassa tutkijana tutkijan etiikkaa noudattaen paatynyt. Tekstien
toimiessa tutkimuksen aineistona on myos syyta korostaa sit, etta tutkijat tekemat tulkinnat tekstista
voidaan aina asettaa kyseenalaisiksi (Jussila et al. 1989, 184-185). Lahdeaineistosta tehdyt tulkinnat

ja niissé tehdyt painotukset olisivat siis voineet olla erilaisia eri tutkijan toteuttamana.

Laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuuden vaade on esimerkiksi kvantitatiiviseen, perinteisesti
objektiivisuuteen tahtadvadn tutkimukseen erilainen; laadullisessa tutkimuksessa tutkija voidaan
ajatella myos osittain ja harkitusti tutkimuskohteeseensa subjektiivisesti suhtautuvana toimijana
(Hakala 2015, 20-23), eiké havaintojen nédhda olevan objektiivisia (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109).
Tieteellinen tutkimus ei tastd huolimatta saa olla minkaan ideologian, auktoriteetin, suurten
ajattelijoiden tai esimerkiksi politiikan tai hallinnon ohjaamaa (Hirvonen 2006, 38-43). Tutkimuksen
eri vaiheissa olenkin pyrkinyt suhtautumaan Kkriittisesti kaikkeen lukemaani tutkimusaineistoon
esimerkiksi niiden Kirjoittajan asemasta huolimatta. Lisaksi olen tietoisesti pyrkinyt tutkimusta
tehdessani kriittiseen ja kyseenalaistavaan tutkimusotteeseen. Olen pyrkinyt kyseenalaistamaan myos
tutkimustuloksia, jotka ovat vahvistaneet etukéateisolettamuksiani alakoululaisten haastavaan
kayttaytymiseen liittyen. Kriittisyyttd ja paattyméatonta epéailemista voidaankin pitdd tutkijan
velvollisuutena (Hirvonen 2006, 38). Tutkimukseni luotettavuutta voidaan osaltaan katsoa lisadvan

sen, ettd olen avoimesti kuvaillut tutkimussuhteeni seka etukateisolettamukseni.
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Tutkimusta tehdesséni olen pyrkinyt toimimaan mahdollisimman avoimesti. Avoimuuteen on
kiinnitetty huomiota niin tutkimuksen kulun ja sen eri vaiheiden tarkassa kuvailemisessa kuin myods
tutkijan omalla avoimella suhtautumisella aineiston sisaltamaa informaatiota kohtaan: vaikka
aineistoa on tulkittu tutkijan tietyista teoreettisista lahtokohdista kasin, ei aineistoa ole silti suoritettu
teorian ehdoilla. Mikali tutkimuksen aikana on Kriittisesti tarkasteltuna 16ytynyt jokin tutkijan teorian
vastainen tulos, on siihen suhtauduttu avoimesti ja mielenkiinnolla. Tahan apuna toimi tutkimuksen

analyysimenetelméksi valikoitunut teoriaohjaava analyysi.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella arvioimalla tutkimuksen siséistd ja ulkoista
luotettavuutta. Tutkimuksen siséinen luotettavuus kuvaa sitd, kuinka hyvin tutkimus vastaa sille
asetettuihin tavoitteisiin eli kuvaako se sitd, mitd tutkimuksessa oli tarkoitus tutkia. (Hakala 2015,
23-24.) Toisin sanoen, jos tutkimuksen sisainen luotettavuus on hyvé, tutkii se sitd asiaa, mita sen on
tarkoituskin tutkia. Ollakseen luotettava ja uskottava, tutkimuksen on tutkimuskysymykseen
vastaamisen lisdksi punnittava tutkimuksen oletuksia ja uskomuksia tutkimuksen menetelméllisen
kulun eri vaiheissa (Varto 2011, 19). Ulkoinen luotettavuus puolestaan liittyy tutkimuksen tulosten
yleistettavyyteen. Ulkoinen luotettavuus kuvaa siis sitd, onko tutkimuksessa kaytettyjen menetelmien
ja niiden avulla saatujen tulosten perusteella yleisten paatelmien tekeminen mahdollista. (Hakala
2015, 24.) Tilastollisten yleistysten sijaan laadullisen tutkimuksen yleistettdvyyden tavoite voi liittya
tapahtuman kuvaamiseen, tietyn toiminnan ymmartdmiseen tai ilmion teoreettisen tulkinnan
luomiseen (Eskola & Suoranta 1998, 61). Tassd tutkielmassa tutkielmalle asetettiin kolme
paatutkimuskysymysta: millaisia maaritelmia oppilaiden haastavalle kayttaytymiselle alakoulussa
on annettu; mitd oppilaiden haastavan kayttaytymisen taustalla vaikuttavia tekijoita on tunnistettu ja
millaisilla keinoilla opettaja voi edistda oppimista tilanteissa, joissa oppilaan kaytds tulkitaan
haastavaksi. Tutkimus rajattiin ndiden kysymysten avulla, jolla pyrittiin takaamaan tutkimuksen
sisdinen luotettavuus. Naihin tutkimuskysymyksiin liittyen tassa tutkielmassa saatiin vastauksia,
joiden perusteella alakoululaisen haastavaa kayttaytymistd voitiin luokitella, tekijoita haastavan
kayttaytymisen taustalla voitiin eritelld ja keinoja oppimisen edistamiseksi kuvata. Tutkimuksen
tulosten perusteella luotiin tutkimustuloksia soveltava uusi teoreettinen tulkinta, teoreettinen
tuulimylly-malli, joka voidaan yleistdd koskettamaan alakoululaisen haastavaa kayttaytymisté
yleisesti ilmiond. Tama tutkimuksen pohdinta-luvussa kuvattu malli lisda osaltaan tdmén pro gradu

-tutkielman ulkoista luotettavuutta.
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Jatkotutkimusehdotukset

Alakoululaisen haastava kayttaytyminen on paljon tutkittu ilmio, josta silti yha tarvitaan lisaa
tutkimustietoa. Olisi mielenkiintoista tutkia tdaman pro gradu -tutkielman tutkimuskysymyksiin
liittyen sitd, miten haastava kayttaytymien maéaritellaén, misté sen koetaan johtuvan ja mité keinoja
oppilaan tukemiseksi ja oppimisen edistamiseksi naissd tilanteissa on koettu hyodylliseksi ja
toimiviksi suomalaisten opettajien kokemana. Myds oppilaiden oma ndkokulma asiaan seké&
esimerkiksi lasten vanhempien kasitysten tutkiminen aiheen tiimoilta voisivat tuoda lapsen haastavan
kayttaytymisen tutkimiseen ja ennen kaikkea oppilaan oppimisen edistdmiseen arvokasta

tutkimusaineistoa.

Opettajan tyohon on enenevissd maéarin liittymdssé yhteistyd moniammatillisesti eri alojen
ammattilaisten kanssa. Moniammatillisuus toisi oman lisansad myos kasvatustieteen tutkimuskentélle.
Kasvatustieteelliseltd tutkimuskentéltd nousevia kysymyksid, kuten alakoululaisen haastavaa
kayttaytymistd, olisi kiinnostavaa ja hyodyllista tukia moniammatillisissa tutkijaryhmissa
yhteistyossa  esimerkiksi  psykologien, l&akéreiden, kasvatustieteen eri ammattilaisten,
terveydenhoitajien ja koulukuraattorien kanssa. Opettajan ty® ja oppilaiden hyvinvoinnista

huolehtiminen onnistuvat parhaiten silloin, kun sitd tehd&an luottavaisin mielin yhdessa.
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