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Tutkimuksessa selvitettiin kuudesluokkalaisten oppilaiden kasityksia hyvasta ja huonosta tyorauhasta kirjoitelmien
avulla. Tarkoituksena oli kartoittaa, miten oppilaiden kasitykset tyorauhasta suhteutuvat tyorauhaan liittyvaan teoriaan
ja aiemmin tehtyihin tutkimuksiin. Nykykasitys tyorauhasta on syntynyt jo 80-luvulla. Sen mukaan tyorauhan kokeminen
on subjektiivista ja maarittely tilannesidonnaista. Tyorauhan tavoitteena on luoda hyvit lihtokohdat oppimiselle ja
tyoskentelylle. Tyorauha nahdaan nykyaan pikemminkin tavoitteiden saavuttamisena kuin hiljaisuuden vaatimuksena.
Oppiminen ei vilttimatta edes onnistu parhaiten hiljaisessa luokassa, vaan tydskentelyn danet voivat olla luokassa
suotavia.

Tutkimukseen osallistui eraan Oulussa sijaitsevan koulun kaksi kuudetta luokkaa. Aineisto koostui yhteensa 35 oppilaan
kirjoitelmasta. Tutkimus oli laadullinen ja lahestymistavaltaan fenomenografinen. Tutkimus kohdistui yhteen kouluun,
joten kyseessa oli tapaustutkimus. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavasti sisallonanalyysin menetelmalla.

Aikaisempien tutkimusten mukaan useilla eri tekijoilla on vaikutusta tyorauhaan ja monet eri syyt voivat aiheuttaa
tyorauhahairioita. Keskeisia tyorauhaan vaikuttavia tekijoita ovat opettaja, oppilas, opettaja-oppilas-suhde ja ilmapiiri.
Tarkeimmat valineet tyorauhan yllapitimiseen ovat niita, joita opettaja kayttaa jo ennen kuin mitaan ongelmia ehtii
syntya. Opettajan auktoriteetin rakentuminen on tarkea tyorauhan yllapitamisessa. Opettajan auktoriteetin perustana
ovat opettajan virka-asema, hyvit suhteet oppilaisiin ja hyva opetus. Oppilailla on oltava myos mahdollisuus osallistua ja
vaikuttaa heita koskeviin asioihin. Kun oppilaiden annetaan tehda valintoja ja nahda myos niiden seuraukset, samalla
heidan itsehallintataitonsa kehittyvat.

Tyorauhahairididen syita voidaan etsia yhteiskunnasta, koulusta, kodista, opettajista, tovereista ja oppilaista itsestaan.
Tyoérauhahairididen yleisimpia aiheuttajia ovat opettajan puutteelliset opetus- ja ryhmanhallintataidot, heikot oppilaiden
valiset suhteet, oppilaiden ja opettajan valiset ristiriidat ja mielekkain tyoskentelyn puuttuminen. Oppilaskohtaisia syita
tyorauhahairioiden synnyssa ovat koulumenestys, sukupuoli, asenteet ja persoonallisuuden piirteet.

Myos tassa tutkimuksessa nousi esille useita tyorauhaan vaikuttavia tekijoita, kuten opettaja, oppiaine ja tyomuodot.
Kuitenkin oppilaiden kasitys siita, mita hyva tyorauha tarkoittaa, vaikutti melko suppealta aineiston perusteella.
Oppilaat liittivat hyvaan tyorauhaan tyypillisesti rauhallisuuden, hiljaisuuden ja keskittymisen. Oppilaiden mukaan hyva
tyorauha toteutuu usein silloin, kun he tyoskentelevat yksin. Opettajan rooli korostui huonoon tyérauhaan liittyvissa
kirjoitelmissa. Tutkimuksen tulokset osoittivat, etta oppilaat odottavat opettajan huolehtivan tyorauhan yllapitamisesta.
Tama nakyi esimerkiksi siina, ettd opettajan hetkellinen poistuminen luokasta saattoi oppilaiden mukaan johtaa
tyorauhan heikkenemiseen.

Tutkimuksen tarkoituksena ei ollut pyrkia tilastolliseen yleistettavyyteen, vaan nostaa esille oppilaiden erilaisia
kasityksia hyvasta ja huonosta tyorauhasta. Tutkimuksen luotettavuutta lisasi se, etta sen eteneminen kuvattiin tarkasti
ja tulokset raportoitiin huolellisesti.
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1 JOHDANTO

Tutkimme oppilaiden kokemuksia ja késityksid hyvéstd ja huonosta tyorauhasta. Valit-
simme aiheen, koska tydrauhaan liittyvé keskustelu on aina ajankohtaista. Keskustelua
on kiihdyttdnyt vuoden 2014 alusta voimaan astuneet lakimuutokset koskien koulujen

kurinpitokeinoja ja tydrauhaa.

Hyvé tyorauha luokassa on hyvian oppimisympaériston ehdoton edellytys. Tydrauhaon-
gelmat vaikuttavat koulun perustehtidvddn eli oppimiseen. Tdmén vuoksi hyvén tyo-
rauhan ylldpitdminen on erityisen merkittivdd. Vastavalmistuneina opettajina tarvit-
semme tietoa tydrauhan edistdmisestd ja sithen vaikuttavista tekijoistd. Koskenniemen
ja Halisen (1978, s. 243) mukaan moni tyotdédn aloitteleva opettaja pelkdd eniten juuri
tyorauhan ylldpitoon liittyvid hankaluuksia. Tdmi ndkemys pitdd paikkansa varmasti

vield nykyéénkin.

Tutkimuksemme ndkdkulma on oppilaslédhtdinen, koska oppilasta voidaan pitdd aktiivi-
sena toimijana, jolla on oikeus osallistua yhteisen oppimisympériston kehittdmiseen.
Tamin vuoksi on tirkedd selvittdd ja oppia ymmartdmaian oppilaiden kokemuksia tyo-
rauhaan liittyen. Koulu on kuitenkin ldhtokohtaisesti oppilaita varten oleva instituutio,

jossa heidén mielipiteillddn ja kasityksilldén on oltava vaikutusta.

Erétuuli ja Puurula (1990, 1992) ovat tehneet merkittdvaa tutkimusta koskien tyorauhaa.
He ovat tutkineet seki opettajien ettd oppilaiden kokemuksia tyorauhasta. Timo Salovii-
ta on yksi merkittivimmistd tdmin hetken tutkijoista. Myos Opetushallitus on luonut
toimintamalleja tyOrauhan edistdmiseksi, esimerkiksi Tyorauha tavaksi -oppaassa
(2007). Viimeisin laajempi hanke on Tydrauha kaikille -malli, jonka tarkoituksena on

tuoda kouluille yhteisid toimintatapoja ja ratkaisumalleja tydrauhan edistamiseksi.

Ty6rauhan maédrittelyssd on tapahtunut muutos viime vuosikymmenien aikana. Ennen
tyorauha néhtiin kurin késitteen kautta. Nykyéén sithen liitetdén positiivisempia asioita,
kuten ongelmanratkaisu, vaikuttaminen ja yhteistyd sekd sopimusten tekeminen oppi-

laiden kanssa.



Tutkimme saman koulun kahta 6.-luokkaa. Tarkoituksenamme on selvittdd, miten oppi-
laat késittavit hyvén ja huonon tyorauhan, sekd millaisia kokemuksia he niihin liittavit.
Vertaamme oppilaiden kokemuksia tyorauhaan liittyvddn teoriatietoon ja selvitimme,
mitd yhtéldisyyksié ja eroavaisuuksia niissd on. Kiinnostuksen kohteenamme on erityi-
sesti se, nouseeko oppilaiden kokemuksista ja kisityksistd uusia ndkokulmia tyo-

rauhaan.

Pro gradu -tutkielmamme koostuu kolmesta osasta: teoreettisesta viitekehyksestd, tut-
kimuksesta ja tuloksista. Teoriaosassa maédrittelemme tyOrauhaa ja esittelemme siiti
tehtyjéd aikaisempia tutkimuksia. Tétd kautta madrittyy se, mitd hyvélld tyorauhalla tar-
koitetaan teoriatiedon valossa. Lisdksi kisittelemme tyorauhahiiriitd ja niiden syita.
Tutkimuksessamme huono tyorauha maédrittyy pitkalti tyérauhahdirididen kautta. Tar-
kastelemme myos tyorauhaan vaikuttavia asioita. Pyrimme késittelemdin tyorauhaan
vaikuttavia seikkoja mahdollisimman laajasti, jotta saamme hyvén pohjan tutkimusai-
neistomme kisittelylle. Tarkastelemiemme vaikuttajien lisdksi oppilaiden kotitaustalla
on merkitystd sithen, miten oppilaat toimivat koulussa. Téssd tutkimuksessa keskitym-
me kuitenkin pddasiassa koulun vaikutusmahdollisuuksiin, mink& vuoksi emme késittele

esimerkiksi kotikasvatuksen merkitysta tyorauhaan.

Tutkimuksemme perustuu laadulliseen ldhestymistapaan, ja se on metodologialtaan fe-
nomenografinen. Tutkimuksemme on tapaustutkimus, koska kohdejoukkona on yhden
koulun kaksi luokkaa. Aineistonkeruutapana kidytdamme oppilaiden kirjoitelmia. Tutki-
musosassa kerromme aineiston keruusta ja havainnollistamme, miten olemme analysoi-
neet tutkimusaineistoamme. Liséksi arvioimme tutkimuksemme luotettavuutta ja eetti-
syyttd. Tulososiossa esittelemme aineistossa esille tulleet oppilaiden kisitykset ja ko-

kemukset tyorauhasta.



2 TYORAUHAN MAARITTELYA

2.1 Yleista

Hyva tyorauha on toimivan oppimisympariston ldhtokohta. Tyorauha-kisitteen suoma-
laiseen kasvatustieteeseen on tuonut Matti Koskenniemi. Hdnen mukaansa tyérauhan
tuli liittyd oppilaan itsehallinnan kehittdmiseen. (Koskenniemi & Héilinen, 1970, s. 246.)
Hirsjarvi (1982, s. 196) médrittelee tyorauhan koululuokissa vallitseviksi rauhallisiksi
oloiksi ja héiriintyméttomyyden tilaksi. Hinen mukaansa se edellyttdd yhteison kaikilta
jaseniltd sisdistynyttd kurinalaista toimintaa. Se on subjektiivista, suhteellista ja muuttu-
vaa ja kunnioittaa yhteison laatimia sopimuksia sekd ottaa huomioon opetustilanteet,
opetusaineet, oppilaiden ikdasteen yhteison jésenten persoonallisuuden sekéd koulua ym-

pardivan yhteison vaikutteet.

Puurulan (1984, s. 40) mukaan tyorauha tulisi ndhdd kasvatuksen tuloksena pikemmin-
kin kuin keinona. Erétuuli ja Puurula (1990, s. 16) sanovat, etti tydrauha syntyy tavoit-
teisen kasvatustapahtuman onnistuessa. Myos Salovaara ja Honkonen (2011, s. 130)
mainitsevat, ettd tyorauha on pikemminkin tavoitteiden toteutumista kuin hiljaisuutta.
Ty0 tai oppiminen ei vilttdméttd edes onnistu parhaiten hiljaisessa luokassa, vaan tyos-
kentelyn dénet ja keskustelu voivat olla luokassa myos suotavia (Saloviita, 2007, s. 19).
Hiljaisuuden ja tyorauhan merkitys vaihtelee myos oppituntien mukaan (Erdtuuli &

Puurula, 1990, 1992).

Tyorauhan kannalta on tirkedd, ettd yhteison jésenilld on yhteisid sopimuksia ja pda-
madrid. Erdtuulen ja Puurulan (1990, s. 16) mukaan tydrauhassa on huomioitava kaksi
seikkaa: 1. opettaja voi aiheuttaa hdirioitd (esimerkiksi epdpatevi opettaja) ja 2. hiljai-
suus ei valttimatta ole sisdistyneen tydskentelyrauhan merkki. Myos Salovaara ja Hon-
konen (2011, s. 130) toteavat, ettd tyorauhaan liitetddn edelleen hiljaisuuden késite,
vaikka sen vaatimus on viime vuosina vdhentynyt. He muistuttavat, ettd hyvén tyo-

rauhan sijaan se voi kertoa passiivisuudesta tai pelosta ankaraa opettajaa kohtaan.

Erdtuuli ja Puurula (1990, s. 15) huomioivat tydrauhan méérittelyssd oppilaan ja opetta-

jan ndkokulman. Oppilaan kannalta tyorauha ndhdddn opiskelurauhana tai oleskelu-



rauhana. Opettajan kannalta tyorauha tarkoittaa virallisesti opettamisrauhaa tai kulis-
sinomaista ndenndisrauhaa. He huomauttavat, ettd mikién ndistd ei muodosta yhteis-
vastuullista, koko luokalle selkiintynyttd tydskentelyrauhaa. Puurula ja Eratuuli (Puuru-
la 1984, s. 40; Erdtuuli & Puurula, 1990, s. 15) pitavitkin opiskelurauhaa tai tydskente-

lyrauhaa sopivampana termind kuin tyorauha.

Yhteistd kaikille edelléd esitellyille madritelmille on se, ettd tyorauha liitetddn tavoittei-
den toteutumiseen. Tavoitteen saavuttamiseksi valitaan sopiva tydtapa, joka voi edellyt-
tad keskustelua, puhetta ja toimintaa. Hyvé tyorauha on siis tilannesidonnaista. Mééri-
telmien mukaan tyorauhan tavoitteena onkin luoda edellytykset hyville oppimisympé-
ristolle. Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita siitd, miten oppilaat kokevat tyo-
rauhan oppitunteihin liittyvénd asiana, joten tyorauhan madrittelyssd oppituntindkokul-

ma on keskeinen.

2.2 Lainsiddéanto ja opetussuunnitelma

Koulujen tyorauhasta kidydddn jatkuvasti keskustelua, ja siitd ollaan huolissaan. Ratkai-
suja on pyritty tekeméén useilla lakimuutoksilla. Viimeisimmat tydrauhan edistimiseen

liittyvat muutokset koskettavat opettajan laajempia oikeuksia ylldpitdd tyorauhaa.

Perusopetusta koskevassa lainsdddénnossi ei kdytetd suoraan tydrauhan tai tydrauhahéi-
rion kasitettd. Perusopetuslaki koskettaa 1dhinnéd ddrimmaéisid tapauksia ja niiden ratkai-
semista. Perusopetuslaissa kaytetddn kurinpidon késitettd. Sithen liitetddn muun muassa
viakivallalta, kiusaamiselta ja hiirinndltd suojaaminen, koulun omaisuuden asianmukai-
nen kasittely ja koulun jérjestyssddntojen mukaan toimiminen. Opettajalla ja rehtorilla
on keskeinen vastuu koulun kasvatuksellista toiminnasta ja turvallisuudesta (Holopai-
nen, Jarvinen, Kuusela & Packalen, 2010, s. 17.) My0s lakiteksteissd korostuu opettajan

kasvatustehtdva tiedonvélitystehtavin rinnalla.

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2004) ei mydskddn puhuta suoraan
tyorauhasta, mutta siind on kuitenkin huomioitu tyérauhan ylldpitdminen. Opetussuun-
nitelman osana tulee laatia suunnitelma, jossa kuvaillaan oppilashuollon tavoitteet ja
keskeiset periaatteet. Siind merkittdvin kohta tydrauhan kannalta on toiminta kouluyh-

teison terveyden, hyvinvoinnin, turvallisuuden, sosiaalisen vastuullisuuden ja vuorovai-



kutuksen edistdmiseksi. Toinen tyorauhaa koskettava kohta kisittelee toimenpiteitd ja
tyon- ja vastuunjakoa ongelma- ja kriisitilanteiden ehkéisemiseksi, havaitsemiseksi tai
hoitamiseksi. Tamad koskee esimerkiksi poissaolojen seurantaa, kiusaamista, véikivaltaa
ja hairintdé. (Opetushallitus, 2004, s. 25.) Opetussuunnitelman perusteissa tyorauha tu-
lee esiin my0s oppilaan tydskentelyn ja kéyttdytymisen arviointiin annetuissa ohjeissa.
Esimerkiksi tydskentelyn arvioinnissa otetaan huomioon, miten vastuullisesti oppilas
tyoskentelee ja miten hén toimii yhteistydssd muiden oppilaiden kanssa. Kdyttaytymi-
sen arviointi kohdistuu siithen, miten oppilas ottaa huomioon toiset ihmiset ja ympdris-

ton sekd noudattaa sddntdja. (Opetushallitus, 2004, s. 264.)

Perusopetuslaissa on selkedsti miéritelty oppilaan oikeudet ja velvollisuudet sujuvan
koulutydskentelyn, hyvin tyorauhan ja turvallisuuden ylldpitdmiseksi. Perusopetuslain
(1267/2013, 29 §) mukaan opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluym-
paristoon. Opetuksen jérjestdjan tulee laatia opetussuunnitelman yhteydessi suunnitel-
ma oppilaiden suojaamiseksi vékivallalta kiusaamiselta ja hairinndlta. Lisdksi opetuksen
jérjestdjdn tulee hyviksyé jarjestyssddnnét tai antaa muut koulussa tai muussa opetuk-
sen jarjestimispaikassa sovellettavat jarjestysmadrdykset, joilla edistetdén koulun siséis-
td jirjestystd, opiskelun esteetontd sujumista sekd kouluyhteison turvallisuutta ja viih-
tyisyyttd. Perusopetuslain (1267/2013, 35 §) mukaan oppilaan on suoritettava tehtidvin-

sd tunnollisesti ja kiyttaydyttavi asiallisesti.

Jarjestyksen ylldpitdmiseksi on tullut uusia sdddoksid, jotka helpottavat ongelmatilan-
teiden ratkaisuja. Uusien sddddsten (1267/2013, 36 d §) mukaan rehtorilla tai koulun
opettajalla on yhdessé tai erikseen oikeus tydpdivin aikana ottaa haltuunsa oppilaalta
kielletty aine tai esine tai sellainen esine tai aine, jolla oppilas héiritsee opetusta ja op-
pimista tai vaarantaa omaa tai toisen turvallisuutta. Jos téillaisen esineen hallussapito on
ilmeistd, koulun opettajalla ja rehtorilla on tyOpdivédn aikana oikeus tarkastaa oppilaan
mukanaolevat tavarat, oppilaan hallinnassa olevat sdilytystilat ja pédallisin puolin hdnen
vaatteensa. Téllaisissa tapauksissa oppilaalle tulee ennen tarkastusta ilmoittaa tarkastuk-
sen syy. Lain (1267/2013, 36 e §) mukaan oppilas saa valita toisen tarkastuksessa ldsna

olevan tdysi-ikdisen koulun henkilokuntaan kuuluvan henkilon.

Syksylld 2016 on astumassa voimaan uusi valtakunnallinen opetussuunnitelma, jossa

luonnollisesti huomioidaan edelld mainitut tydrauhaa koskevat lakimuutokset. Lisdksi



tulevassa opetussuunnitelmassa kdytetddn tyorauha—késitettd, toisin kuin vuoden 2004
opetussuunnitelmassa. Vaikuttaa siltd, ettd uudessa opetussuunnitelmassa tyorauhaa
kisitellddn laajemmin, ja hyvin tyorauhan edistdmisen ndhdddn olevan merkitykselli-
sempdd. Tédménhetkisen luonnosversion mukaan hyvédd tyorauhaa edistdvid tekijoitd

ovat rauhallinen ja hyvéksyva ilmapiiri, hyvit sosiaaliset suhteet sekd ympériston viih-

tyisyys.

2.3 Aiempia tutkimuksia tyorauhasta

PISA -tuloksia vuosilta 2000 ja 2003

OECD:n kansainvilisen oppimistulostutkimuksien yhteydessd on tutkittu tydrauhaan
liittyvid kysymyksid vuosina 2000 ja 2003. Suomen tilannetta kartoittavassa tutkimuk-
sessa oli mukana yli 250 koulua. Tutkittavat henkil6t olivat 9. luokan oppilaita ja koulu-
jen rehtoreita. Téssd tarkastellaan PISA-tuloksia Opetushallituksen julkaiseman Tyo-

rauha tavaksi -katsauksen (Holopainen ja muut, 2010) pohjalta.

Oppilaiden ndkemyksid kartoitettiin useilta alueilta. Viittdmiin tuli ottaa kantaa as-

teikolla ei koskaan”, “joillakin tunneilla”, “useimmilla tunneilla” ja ”joka tunnilla”.

Tutkimuksessa esitettiin muun muassa seuraavanlaisia vaittimia:

- Opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljentymista.
- On hilinai ja epdjérjestysta.

- Tunnin alussa kuluu yli viisi minuuttia ennen kuin mitdén tapahtuu.

Suomalaisoppilaat ovat kokeneet tyorauhahdiriitd selvésti kansainvélistd keskiarvoa
enemmaén. Esimerkiksi vuonna 2003 suomalaisista oppilaista 48 % arvioi, ettd matema-
titkkan oppitunneilla on useimmiten tai aina hélindd ja epidjdrjestystd. OECD-maiden

keskiarvo oli 36 % ja Suomen luku (48 %) oli vertailumaiden korkein.

Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd suomalaiskouluissa oli merkittdvid eroja keske-
nddn sen suhteen, miten oppilaat ovat arvioineet tyorauhatilannettaan koulussa. Holo-
paisen ja muiden (2010) esittdmissé tulostaulukossa koulujen eroja on havainnollistettu
vertailemalla parhaaseen ja heikompaan viidennekseen kuuluvia kouluja. Esimerkiksi

vdittdiméaan “Opettaja joutuu odottamaan kauan oppilaiden hiljentymistd” parhaaseen



viidennekseen kuuluvista kouluista vastauksen “’joka tunnilla” oli antanut vain 4 %, kun
taas heikoimman viidenneksen luku oli 25,5 %. Merkittidva ero 10ytyi myos vaittimasti
”Tunnin alusta kuluu yli viisi minuuttia ennen kuin mitdén tapahtuu”. Tadhén viitteeseen
parhaan viidenneksen kouluista 23,1 % oppilaista oli vastannut ”Ei koskaan” ja vain 8,3
% vditti, ettd nidin tapahtuisi ”joka tunnilla”. Heikoimpaan viidennekseen kuuluvissa

kouluissa ldhes joka kolmas (34,7 %) oppilas vastasi ”Joka tunnilla”.

Viittdmaan ”On hélinda ja epdjarjestystd” heikoimman viidenneksen koulujen oppilaista
vain 1,9 % vastasi "Ei koskaan” ja yli 60 % oppilaista oli sitd mielt4, ettd hélinda ja epa-
jérjestystd on useimmilla tunneilla tai joka tunnilla. Sen sijaan parhaaseen viidennek-
seen kuuluvien koulujen oppilaista vain 5,1 % vastasi, ettd hdlindd ja epdjarjestystd on

”Aina” ja 14,4 % sanoo niitd esiintyvin “useimmilla tunneilla”.

PISA — aineistojen perusteella voidaan yhteenvetona todeta esimerkiksi seuraavia asioi-

ta:

- Hyviin tyorauhaan liittyvdt myonteiset opettaja-oppilas-suhteet ja opettajan op-
pimista tukeva toiminta.

- Opettajan autoritaariseksi koettu kdyttdytyminen ei poista tydrauhaongelmia.
Sen sijaan sen on havaittu olevan yhteydessid huonoon tyérauhaan.

- Ryhmaikoko, koulun koko tai sijaintialueen tyyppi eivit ndy vaikuttavan siihen,

kuinka paljon oppilaat kokevat tydrauhaongelmia.

Muita tutkimuksia oppilaiden ndkokulmasta

Puurula ja Erédtuuli ovat tutkineet vuonna 1990 yldkoululaisten oppilaiden kokemuksia
tyorauhasta. Tutkimus on yksi laajimmista Suomessa tehdyistd tydrauhaa koskevista
tutkimuksista. Paitsi, ettd tutkittavien joukko on laaja (n=1192), tutkimuksessa kysyttiin
tyorauhaan liittyvid kysymyksié erityisen seikkaperdisesti. Tdmén tutkimuksen tuloksia

esitelldén tarkemmin tyérauhahdirididen yhteydessa.

Naukkarinen (1999) on tutkinut viitostydssddn oppilaiden ei-toivottua kéiyttdytymista
koulussa. Naukkarisen (1999, s. 27) tutkimuksen mukaan oppituntien aikana hairiota
aiheuttivat oppilaiden mielestd mydhéstely, riehuminen, sekd verbaalinen héirintd kuten

kovaddninen ja luvaton juttelu. Oppilaat kertoivat myds toisiin oppilaisiin kohdistuvasta



ilki- tai vikivallasta, jota oli kiusaaminen, nimittely, toisten téiden sotkeminen ja tera-
villd esineilld pisteleminen. Oppilaiden mukaan lyhytaikaisten sijaisten oppitunneilla

héirintd on yleista.

Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd hdirintdtapaukset liittyvit tavallisesti yhteen oppilaaseen.
On tiettyja oppilaita, jotka dominoivat oppituntia, hallitsevat hdiridtilannetta ja tekevét
toisten tyon teon mahdottomaksi. Monet tutkittavat oppilaat olivat sitd mieltd, ettd héi-
rinnéstd johtuva tydrauhan hdirintd oli drsyttdvaa ja kiusallista. Oppilaat kokivat huonon
tydrauhan vaikuttavan negatiivisesti opiskelumahdollisuuksiin ja kouluviihtymiseen.

(Naukkarinen, 1999, s. 27 - 28)

Janhunen (2013) on tutkinut viitoskirjassaan Kouluhyvinvointi nuorten tulkitsemana 8.-
9.luokkalaisten peruskoululaisten hyvinvointia heiddn itsensid kokemana (n=461). Tut-
kimuksessa on pyritty selvittdméén, mistd asioista ja tekijoistd oppilaiden hyvinvointi
koulussa on riippuvainen. Tutkimuksen mukaan yli nelji viidesosaa vastaajista mainitsi
ainekirjoituksessaan kuriin, jdrjestykseen ja tyorauhaan liittyvid asioita, jotka vaikutta-
vat hyvinvointiin koulussa. Janhusen mukaan oppilaat kokivat jarjestyksen ja tydrauhan
olevan perusedellytyksid sekd hyville oppimiselle ettd opettamiselle. Oppilaat olivat

sitd mieltd, ettd kurin tidytyy sdilyd tunneilla.

My®ds Janhusen tutkimuksessa kivi ilmi, ettd tyorauhaongelmien aiheuttajiksi katsottiin
usein hiirikéivit oppilaat, joiden vuoksi muut joutuvat kiarsimaddn. Oppilaiden mukaan
opettajan tulisi puuttua enemmin dominoivien oppilaiden toimintaan ja opettajalla on
oltava olemuksessaan auktoriteettia. Oppilaiden mielestd opettajan pitéisi osata ottaa ja
sisdistdd auktoriteettiasemansa, mutta toisaalta oppilaat nékivit toisissa oppilaissa auk-

toriteetin kunnioituksen puutetta. (2013, s. 72 - 73.)

Kurittomuudella ja tydrauhaongelmilla katsottiin my0s olevan vaikutusta ilmapiiriin ja
sitd kautta opiskeluintoon ja oppimiseen. Yleinen kanta oli se, ettd kurittomuus on ikdva
ja drsyttdva asia. Oppilaiden mukaan liian suuret ryhmékoot voivat aiheuttaa levotto-
muutta ja tyorauhaongelmia. Oppilailla oli sellainen ndkemys, ettd pienemmaéssa ryh-
méssd opettajilla olisi paremmat edellytykset luoda tiukempi ja syvéllisempi kontakti

oppilaisiinsa. (Janhunen, 2013, s. 73.)



Kinnunen on tutkinut pro gradu -tydssdin 4- ja 8-luokkalaisten oppilaiden kokemuksia
tyorauhasta vuonna 2008 (n=130). Kinnusen tutkimuksessa kiy ilmi, ettd kaikenlainen
juttelu oppitunneilla oli kaikista yleisin tyorauhaa hiiritsevd asia neljdsluokkalaisten
oppilaiden mielestd. Toiseksi hdiritsevimmaksi koettiin meteli ja melu. Néiden lisdksi
neljdnnen luokan oppilaat olivat maininneet heitd héiritseviksi asioiksi muunkinlaiset
aantd aiheuttavat tekijét, kuten penaalin penkomisen tai luokan ulkopuolelta kuuluvat
aanet. Muutamat oppilaat kokivat héiritsevéksi luokassa metelin, jota esiintyy ennen
opettajan saapumista luokkaan. Monia oppilaita hédiritsi myos se, ettd joku oppilas saa-
pui tai ldhti luokasta kesken oppitunnin. Lisdksi matkapuhelimien soiminen tai tavaroi-

den heittely mainittiin usein héiritseviksi tekijoiksi.

Kuitunen ja Siekkinen (2010) ovat tutkineet opinndytetydssddn ylédkoululaisten oppilai-
den ja opettajien kasityksid tyorauhasta (n=195). Tutkimuksen mukaan 32 % oppilaista
madritteli tyorauhan olevan rauhaa opiskella. Tydrauhaan katsottiin kuuluvaksi myos se,
ettei héiritd toisia ylimaariiselld ddntelylld tai richumisella. Lahes viidesosa vastaajista

oli sitd mieltd, ettd tydrauhaan kuuluu se, ettd ollaan hiljaa tunnilla.

Kun oppilailta kysyttiin, mihin tyérauha vaikuttaa eniten, annettiin yleisimmaksi vasta-
ukseksi keskittyminen. Toiseksi eniten mainittiin oppiminen, ja kolmanneksi eniten sen
ajateltiin vaikuttavan kouluviihtyvyyteen. Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd oppilaat koki-
vat tyorauhan puutteen vaikuttavan opettajien mielialaan ja kdytokseen huonotuulisuu-
tena, hermostuneisuutena, drsyyntymisend ja stressind. Oppilaat olivat myos huomioi-

neet puutteellisen tyorauhan vaikuttavan tuntisuunnitelmiin ja opetuksen laatuun.

Oppilailta ja opettajilta oli kysytty myos sitd, kuinka he ndkevit itsensé tyorauhan anta-
jina ja saajina. Sekd oppilaat ettd opettajat kokivat, ettd he antavat itse tyorauhan pa-
remmin kuin sitd saavat. Oppilaat olivat myo0s sitd mielté, ettd opettajat eivit puutu tar-

rauhan tarkedimmaksi kuin oppilaat.

Suomessa tydrauhaa on tutkittu erityisesti 70- ja 80-luvuilla. Taulukossa 1. on esitetty
eri vuosikymmenien merkittdvid suomalaisia tyorauhatutkijoita, joihin olemme viitan-

neet tutkimuksessamme.
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Taulukko 1. Aikaisempia tydrauhatutkimuksia Suomessa.

tutkija aihe
1970 Grohn (1970-luku) | Opettajien tavat ratkais-
ta tyorauhaongelmia
Aho (1975-78) Tyorauhahdirididen ja
sosiaaliseen kayttayty-
miseen liittyvien on-
gelmien korjaaminen
(Liedon tyorauhapro-
jekti)
Kari, Remes & Tyo6rauhahiiriot kou-
Viinanen (1977) lussa
1980 Hirsjérvi (1983) Tyo6rauhan késitteen
madrittely
Puurula (1984) Tyorauha kasvatus-
sosiologisena ongelma-
na
1990 Erdtuuli & Puurula | Oppilaan ndkokulma
(1990, -92) tyorauhahéiri6ihin,
Opettajan ndkdkulma
tyorauhahéirioihin
Naukkarinen (1999) | Oppilaiden ei-toivottu
kayttdytyminen
2000 Salo (2000) Tyo6rauhahiirididen
ehkdiseminen, kisittely
ja korjaaminen
Saloviita (2007) Kokoavaa tutkimusta
2010 Kiiski, Nérhi & Tyorauha kaikille
Peitso (2011) -mallin vaikuttavuus
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3 TYORAUHAAN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

3.1 Oppilas

Lindh ja Sinkkonen (2009, s. 29) toteavat, ettd oppitunteihin liittyy selvéd hierarkkinen
organisaatio, joka oppilaan tulisi hallita. Etenkin koulun alkuvaiheessa ndma kéytianteet
eivit valttimattd ole vield kaikille oppilaille selvid. Oppituntien ja koko koulupdivin
kulkuun seké sosiaaliseen kéytdkseen liittyy paljon erilaisia sdintdjd ja rutiineja, joita
oppilaan on opittava noudattamaan. Oppilaan tdytyy myos kyetd sddteleméén omaa kay-

tostaan.

Koulun oppilaat ovat jidsenind erilaisissa ryhmittymissé, joista keskeisin on luokka
(Koskenniemi & Hiélinen, 1978, s. 85). Ryhmaissi opiskelu edellyttdéd sen jaseniltd kar-
sivéllisyyttd ja kykyd odottaa vuoroaan. Oppilaat kohtaavat luokkahuoneessa monenlai-
sia vaatimuksia oppimisen lisdksi. Oppilaan on muun muassa kyettdva tyoskentelemain
yksilollisesti, olemaan tarkkaavainen ja odottamaan, sekd kontrolloimaan itseddan moto-

risesti ja verbaalisesti. (Lindh & Sinkkonen, 2009, s. 29.)

Kansasen (1991, s. 86) mukaan oppilaan tulisi olla koulussa subjekti eli aktiivinen ja
vaikutusvaltainen yhteison jdsen. Oppilaalla itselldén tulisi olla vastuu opiskelun edis-
tymisestd, tyorauhasta ja kouluvithtyvyydesti. Jos nuorista halutaan kehittyvan osallis-
tuvia, toimivia, aktiivisia kansalaisia, heillé tulee olla mahdollisuus vaikuttaa myos kou-

lussa tyoskentelyehtoihinsa.

Oppilaan itsehallinta

Jo tyorauha-kasitteen suomalaiseen kasvatustieteeseen tuonut Matti Koskenniemi (Kos-
kenniemi & Hélinen, 1970, s. 246) korosti, ettd tyorauhan tulee aina liittyd oppilaan
itsehallinnan kehittimiseen. Nykyédin tdmé on hyvin yleinen késitys. Tavoitteena on
kehittdd oppilaan itsehallintaa ja muita sosiaalisia taitoja, jotta hidn kykenee osallistu-
maan ja kuulumaan luokkayhteis6on. Saloviitan (2014, s. 24) mukaan oppilaat oppivat
itsehallintaa, kun he voivat tehdé itsendisesti erilaisia valintoja ja myds ndhdéd niiden

seuraukset. Liiallinen ulkoinen kontrolli ja tiukka kuri voivat estdd oppilaiden itsehal-



12

linnan kehittymistd. Kari (1988, s. 92) pitdd oppilaan itsekuria jonkinlaisena ideaalina
tavoitteena, mutta hinkéén ei tarkoita, ettd hiljaisuus ja passiivisuus olisivat ihanteellisia

piirteitd. Sen sijaan tavoitteeksi Kari nikee toiminnan, jonka dynaamisuus on hallittua.

Koskenniemi ja Hélinen (1978, s. 245 - 246) toteavat, ettd vastuuntunnon ja itsekurin
kehittyminen edellyttdd vapautta. He muistuttavat, ettd oppilaiden tulee oppia ottamaan
huomioon myds toveriensa oikeus toimintavapauteen ja opiskelurauhaan. Koulun tyo-
rauhasta huolehdittaessa voidaan samalla kehittdd oppilaissa pyrkimysté itsehillintdin ja
sisdiseen kuriin, sekd kdyttiméin vapautta vastuuntuntoisesti ja asiallisesti. Toiminnan
vapauden ja vastuun pitéisi kuulua jokaiselle kouluyhteison jasenelle (Kansanen, 1991,
s. 86). Vaikka oppilaat olisivatkin itse tottuneet vastaamaan jarjestyksestd, on opettajan
valppaasti tarkkailtava heiddn kdyttdytymistdin opetustilanteissa. (Koskenniemi & Hé-

linen, 1978, s. 252 - 253).

Vapaus on nykypdivind vaikea asia. Lapselle ei saa antaa liian aikaisin liitkaa vapautta,
jolloin turvallisuutta luovat rajat unohtuvat. Toisaalta lapsen vapautta ei saa rajoittaa
litkaa ylisuojelevalla asenteella. Lapsi tarvitsee luonnollista auktoriteettia, jotta hian pys-
tyy myohemmin saavuttamaan sisdisen vapauden ja itsendisyyden. Vapauteen kasvun
rinnakkaisena tavoitteena on kasvu sosiaalisuuteen ja vastuullisuuteen. (Paalasmaa,
2014, s. 171, 173.) Freinetin (1987, s. 33) mukaan tyon organisointi luo jéarjestyksen ja
kurin uuteen kouluun. Lapsilla pitdé olla valinnanvaraa niin, ettd he voivat valita mielei-
sensd tyon, jonka merkityksen he itse ymmartavit. Freinetin ajattelussa lapset ja oppi-
minen itsessddn luovat kurin. Oppilaiden vapautta rajoitetaan usein siksi, ettd sen pelé-
tadn johtavan kaaokseen ja epijéirjestykseen (Kansanen, 1991, s. 86). Koskenniemi ja
Hilinen (1978, s. 247) toteavat kuitenkin, ettd vaikka oppilaiden kasvattaminen vapau-
teen lisddkin opettajan vaivaa ja tyotd, ty6 on kiintoisaa ja vaihtelevaa. Heiddn mukaan-
sa opettajan ja oppilaiden viliset suhteet kehittyvit téllaisissa oloissa inhimillisiksi ja

luotettaviksi.

Opettajan on kiytettdvd omaa harkintakykydin pohtiessaan omaa rooliaan luokan kul-
loisessakin toiminnassa. Toisinaan opettajan tukea ja aikuisen vahvaa ldsnédoloa tarvi-
taan enemmaén, tosinaan opettaja voi vetdytyd sivummalle ja antaa oppilaiden olla aktii-
visia oppimisprosessissa. Erityisesti pienet oppilaat tarvitsevat sopivassa suhteessa va-

pautta ja turvallisia rajoja. (Paalasmaa, 2014, s. 168.) My0s Koskenniemi ja Hilinen
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(1978, s. 247) toteavat, ettd aikuisen suorittaman ohjauksen ja oppilaiden lisddntyvin

riippumattomuuden viélilla tulee olla oikea tasapaino.

Pulkkisen mukaan luotettavuuden kehitys lapsessa edellyttdd tunteiden sdidtelykyvyn
kehitystd. Tunteiden sddtely koskee sekd ulospdin ilmaistavia tunteita ettd sisdisid tun-
nekokemuksia. Heikolla itsehallinnalla tarkoitetaan sité, ettd tunteiden sdétely on vé-
hdistd. Télloin tunteet saavat helposti ylivallan ja vaikeuttavat toimintaa. On tirkeda
muistaa, ettd tunteiden ilmaisemisen vastakohta ei ole niiden tukahduttaminen, vaan
niiden késittely ja suuntaus myodnteiseen toimintaan. Tdlldin voidaan puhua vahvasta
itsehallinnasta. (Pulkkinen, 2002, s. 67 - 69.) Jotta oppilas kykenee kehittimain luon-
nettaan, hédnelle on annettava kokemuksia siitd, ettd on riippumaton ja itse vastuussa

teoistaan (Koskenniemi & Hélinen, 1978, s. 246 - 247).

Pulkkinen (2002, s. 70, 67) toteaa, ettd tehokas tunteiden sédtely helpottaa rakentavaa
kayttdytymistd ristiriitatilanteissa. Rakentava kiyttdytyminen sisdltdd yhteistoimintatai-
toja, omastaan jakamista ja vuorottelua, tavoitteen saavuttamisen keinoja, suuttumuksen
kisittelyd ja muiden ajattelemista. Pulkkinen jakaa tutkimuksessaan itsehallinnan eri
tasothin sen mukaan, miten yksilo sddtelee tunnetilojaan ja kayttdytymistddn. Jaottelun
mukaan yksilon toimintaa ohjaa itsesddtelyn taito silloin, kun yksilo samanaikaisesti
hdivyttdd tunnetilan ja voimistaa kdyttdytymistddn tai ehkdisee kumpaakin prosessia.
Ensin mainittu pyrkii rakentavaan kdytokseen, ja huomioi eri osapuolten tarpeet. Tunne-
tilan haivyttimisen taito edellyttia tietynasteista kognitiivista kyvykkyyttd, minkd vuok-
si sen kaytto lisdéntyy véhitellen kun lapsi kehittyy. Jalkimméinen puolestaan on mu-
kautuvaa kéyttdytymistd. Pulkkisen tutkimuksen mukaan sekd rakentava kéyttdytymi-
nen ettd mukautuva kiyttdytyminen olivat yhteydessd siihen, ettd opettaja ja oppilaat

pitivit lasta oppilaana, johon kaikki voivat luottaa. (Pulkkinen, 2002, s. 72-73.)

Temperamentti selittdd oppilaiden vilisid eroja kdyttdytymisessi ja siind, miten he ko-
kevat saman asian. Rothbart ja Derryberry (2005, s. 19) jakavat temperamentin reaktii-
visuudessa ja itsesddtelyssd esiintyviin eroihin. Reaktiivisuus ilmenee toiminnan nopeu-
dessa, ja itsesddtely kyvyssd ehkiistd toimintaa. Temperamentin kehittyminen liittyy
osittain toiminnan tarkoituksellisen hallinnan kehittymiseen (Rothbart & Putnam, 2002,
s. 36 - 39). Talla tarkoitetaan kykya hillitd esiin pyrkivé reaktio ja valita jokin toinen

toimintatapa. Tdméd mahdollistaa tarkkaavaisuuden keskittdmisen haluttuun kohteeseen
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ympériston hiiridistd huolimatta. Tarkoituksellisen hallinnan kehitys on tirkedd yhtei-
son ja kulttuurin normien sisdistdmisessd ja omatunnon muodostumisessa. Lapsen kas-

vuolosuhteilla on suuri merkitys tdhidn kehitykseen. (Pulkkinen, 2002, s. 74 - 75.)

Kouluikddn mennessd lapsen kayttdytymisen ja tunteiden séddtelytaidot ovat jo melko
pitkélle vakiintuneita. Seké sisdisilld ettd ulkoisilla tekijoilld on vaikutusta lapsen it-
sesddtelyyn. Heikko tunteiden sédétely voi ndkyd kéyttdytymishdirioind, mutta tiukka
sddtelykddn ei ole toivottavaa. Pulkkisen mukaan optimaalinen tunteiden sddtely on
joustavaa: ithminen voi kdyttdd omien toimintatapojensa ja tunteidensa séatelyssa tilan-
netajua. Tunteiden ilmaisun sopivuuteen vaikuttaa kulttuuri ja yhteison normit. (Pulkki-

nen, 2002, s. 82.)

3.2 Opettaja

Opettajat ovat ihmisind ja suhtautumisessaan oppilaisiin erilaisia. Toiset ovat luonnos-
taan myotamielisid ja syddmellisid, toiset suhtautuvat viiledn etdisesti kaikkiin oppi-
laisiinsa. Koskenniemen ja Hélisen (1978, s. 94) mukaan luokassa vallitsee kasvatuksel-
le edullinen ilmasto, jos opettaja toimii tarkoituksenmukaisesti ja suhtautuu my6tamieli-
sesti oppilaisiinsa. Opettajien suhtautumisella eri tavalla erilaisiin oppilaisiin on havait-
tu olevan vaikutusta oppilaiden koulussa vithtymiseen. Esimerkiksi opettajien alemmat
odotukset heikkojen oppilaiden suorituksia kohtaan saattavat olla itsedén toteuttavia.

(Lindh & Sinkkonen, 2009, s. 28.)

ovat jo varhain antaneet tietoa siitd, ettd opettajan suhtautumisella oppilaisiinsa ja oppi-
tuntien piirteilld on merkitystd oppilaiden kouluty6hon sitoutumiseen. Hairioitd ehkai-
sevind ominaisuuksina esille ovat tulleet luokassa tydskentelevien yhteisollisyyden tun-
ne, opetuksen sujuvuus ja sopiva tempo, opetuksen siltaaminen muuhun opetukseen ja
opittuun, sekd opettajan valppaus, joka osaltaan ennalta ehkdisee mahdollisia tydrauhan
héiri6itd. Erityisesti silloin, kun oppilasaine on luokassa heterogeenista, opettajan olisi
hyvé kayttda hairiokdyttaytymistd ennalta ehkiisevid toimintatapoja. (Lindh & Sinkko-
nen, 2009, s. 20.)
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Koskenniemen ja Hilisen (1978, s. 246) mukaan opettajan tyorauhaa koskevat kannan-
otot ovat vankalla pohjalla silloin, kun hin selvisti tiedostaa tydrauhan ja koulun tavoit-
teiden viliset suhteet. Ohjatessaan opetustilanteita opettajan tulee ottaa huomioon oppi-
laiden edellytykset ja vaikuttimet, vallitseva tilanne ja koulun tavoitteet. Gordon (2003,
s. 68) toteaa, etti opettajat joutuvat arvioimaan tarpeellista aktiivisuutta suhteessa liialli-
seen ddnessi oloon. Opettajilta kuluu usein paljon aikaa ja energiaa danenkadyton maarit-
telyyn ja ylimdérdisen ddnen kontrollointiin. Naukkarisen (1999, s. 29) tutkimuksien
mukaan opettajan tyd on koettu raskaaksi ja stressaavaksi juuri tyorauhaongelmien
vuoksi. Stressilld on todettu yhteys myds huonontuneisiin opettaja-oppilassuhteisiin,
mikd luonnollisesti asettaa huonot ldhtokohdat opettajien ja oppilaiden keskindiselle

yhteistyolle.

Lindhin ja Sinkkosen (2009, s. 20) mukaan tehokkailla ja patevilld opettajilla on ope-
tuksen alkaessa selked kisitys siitd, millaiset oppilaiden kdyttdytymistavat ovat hyvik-
syttyjé ja soveliaita. Rutiinit, ohjeet ja luokassa toimimisen sddnnot tehdéén alusta 1dhti-
en selviksi. Oppilaita tarkkailemalla ja tilanteisiin puuttumalla ehkiistdédn se, ettd epéa-
asianmukaisesta kdyttdytymisesti tulisi tapa. Kokenut opettaja osaa reagoida asianmu-
kaisesti ja toimia joustavasti uusissa tilanteissa. Opettajan tulee antaa oppilailleen vili-

tontd, sekd yksilollisté ettd yhteistd palautetta.

Maitta (1991, s. 139 - 141) esittelee kaksi kédyttdytymistieteellistd teoriaa, jotka voivat
olla opettajan ohjenuoria tyorauhahiiritilanteissa. Ndmé ovat ehdollistamisteoria ja
kenttateoria. Ehdollistamisteorian keskeisend periaatteena on toivottuna pidetyn kéyt-
tdytymisen vahvistaminen erilaisten sosiaalisten tai materiaalisten palkintojen avulla.
Ei-toivottu kdyttdytyminen puolestaan pyritdin poistamaan joko jattdimalld se huomiotta
tai rankaisemalla siitd. Hairiokayttdytymistd lisdtddn helposti silld, ettd oppilas saa
huomiota vain silloin, kun toimii véérin. Tarkoituksenmukaisempaa on antaa oppilaalle
huomiota erityisesti silloin, kun hén toimii oikein. Eskelinen (1989, s. 117) huomauttaa
kuitenkin, ettd oppitunnilla opettaja ei voi useinkaan jattdd huomiotta hairiokayttayty-
mistd. Kenttiteoriassa korostetaan sitd, ettd jokainen oppilas on yksilollinen persoonalli-
suus ja on tirkeda yrittdd 16ytdd jokaisen oppilaan vahvat ja heikot puolet. Niisti tieten-

kin erityisesti vahvojen puolien hyddyntdminen opetuksessa on keskeista.
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Sirkku Aho (1980, s. 4) on todennut, ettd oppilaiden hiiriokayttdytyminen on voimak-
kaasti yhteydessé opettajan kdyttdytymiseen. On siis selvéd, ettd opettajat voivat ainakin
jossain mairin vaikuttaa oppilaidensa kdyttdytymiseen muuttamalla omaa kayttdytymis-
tadn. Opettajilla, jotka kdyttdvét paljon rankaisuluonteisia toimenpiteitd ja vain vidhédn
positiivista kannustamista, esiintyy tavallisesti enemmin héiridoppilaita. Tilanne on
sama myoOs oppilaisiinsa vélinpitdméttomasti suhtautuvilla opettajilla. Oppilaiden mie-
lesta téllaiset opettajat ovat usein lannistavia ja epdoikeudenmukaisia. (Maattd, 1991, s.

137 - 138.)

Koskenniemen ja Hilisen (1978, s. 243) mukaan moni tyOtiin aloitteleva opettaja pel-
kdd opetuksen hankaluuksista eniten juuri niitd, jotka liittyvdt tyorauhan ylldpitoon.
Heiddn mukaansa tuore opettaja voi toimia tyypillisesti kolmella eri tavalla. Opettaja
saattaa ajautua sellaisiin jarjestyksen ylldpitdmisen keinoihin, jotka takaavat ulospiin
moitteettomalta vaikuttavan tyoskentelyn luokassa. Toisissa tapauksissa vasta-alkava
opettaja voi olla liian herkkd kaikkia oppilaiden toiveita ja mielitekoja kohtaan. Kol-
mantena tapauksena ovat ne opettajat, jotka pyrkivit antamaan oppilailleen tdyden va-
pauden. Tdma tilanne on kuitenkin harvinainen ja yleensi tavallisempaa on, ettd oppi-
laat yrittdvét itse ottaa itselleen vapauksia opettajan jarjestyksen ylldpito yrityksistd

huolimatta.

Opettajan auktoriteetti

Saloviitan (2014, s. 47) mukaan tirkeimmat vélineet tydrauhan ylldpitimiseen ovat nii-
td, joita opettaja kéyttdd jo ennen kuin mitddn ongelmia ehtii syntyéd. Tydrauhan turvaa-
misen perusasioiksi hén listaa muun muassa opettajan auktoriteetin rakentumisen, hy-
van opetuksen, myonteisen suhteen kehittimisen oppilaisiin, luokan fyysisen ympéris-

ton sekd luokan sdéntdjen ja rutiinien luomisen.

Opettajalla on auktoriteettia oppilaisiinsa silloin, kun he suostuvat toimimaan opettajan
ohjauksen mukaisesti. Opettajien on pystyttdva toteuttamaan tahtonsa luokassa ja suos-
tuteltava oppilaat yhteistyohon. Opettaja luo ja ylldpitdd auktoriteettiasemaansa jatku-
vasti oppilaiden kanssa kéytidvien neuvottelujen avulla. (Saloviita, 2014, s. 48.) Myos

Puolimatka (1999, s. 226, 256) pitdd mielekkdénd avointa vallankdyttdd, jolloin ei tar-
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vitse turvautua peitettyihin ja manipuloivampiin vallankdytdon muotoihin. Télldin este-

tddn myos mahdollinen auktoriteetin vadrinkaytto.

Saloviita (2014) esittelee kirjassaan Tyorauha luokkaan opettajan kolmen auktoriteetin
mallin Weberin ja Haavion auktoriteettiluokittelua mukaillen. Saloviita on lisdnnyt luo-
kitteluun selvennykset, jotka kertovat, mitd mikin auktoriteetti tarkoittaa kaytannossa.
Namé kolme opettajan auktoriteetin muotoa ovat: 1. karismaattinen auktoriteetti eli hy-
vit suhteet, 2. traditionaalinen auktoriteetti eli hyvit tavat ja 3. rationaalinen auktoriteet-

ti eli hyva opetus. (Kuvio 1.)

Karismaattinen auktoriteetti
hyvd suhde
oppilaalla ja opettajalla on hyvit ja
luottamukselliset vélit

/ N\

Rationaalinen auktori- Traditionaalinen aukto-
teetti — riteetti
hyvd opetus hyvit tavat
opetus motivoi oppilaita sisdistetyt kayttdytymista
kouluty6hon koskevat odotukset

Kuvio 1. Opettajan kolmen auktoriteetin malli.

Karismaattinen auktoriteetti liittyy oppilaiden ja opettajan vilisiin hyviin ja luottamuk-
sellisiin suhteisiin. Opettaja vélittdd oppilaistaan, mikd ndkyy monista asioista, kuten
eleistd ja ilmeistd ja siitd, ettd opettajalla on aikaa ja kiinnostusta kuunnella oppilaitaan.
Oppilaat pitdvit opettajastaan ja jopa ihailevat hantd. Karismaattinen auktoriteetti ei
tarkoita kuitenkaan oppilaiden mielistelyd. Saloviita toteaa, ettd aikuinen pystyy parhai-
ten ohjaamaan lasta tai nuorta siten, ettd hdn rakentaa hyvit ja luottamukselliset suhteet
héneen. Opettajan huomio kiinnittyy luokassa usein hiiriodn, mutta hyvi kiytos jaa
huomaamatta. Jatkuva moittiminen ja negatiivisten asioiden esille nostaminen saattavat
vain innostaa kdytosongelmia. Opettajan olisikin siis tirkedd muistaa antaa runsaasti
myOnteistd huomiota toivottavasta kdyttdytymisestd ja korjata kdytdsongelmat mahdol-

lisimman huomaamattomasti. Liséksi opettajan on tirkedd osoittaa luottamusta siihen,
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ettd jokainen oppilas oppii, ja ottaa oppilaat mukaan péétoksentekoon. (Saloviita, 2014,

s.51-52,64)

Opettajaa on tapana totella jo hdnen virka-asemansa ja aikuisuutensa vuoksi. Télléin
puhutaan traditionaalisesta auktoriteetista. Opettajalla on traditionaalista auktoriteettia
silloin, kun oppilas noudattaa hinen antamaansa ohjetta sen takia, ettd ohjeen antaja
toimii opettajan roolissa ja opettajan toimintakentdssd. Traditionaalinen auktoriteetti
ulottuu koulumaailman totunnaisten kéyttdytymismallien alueelle, esimerkiksi opettaja
voi pyytdd oppilasta ottamaan pipon pois padstd. Oppilas tottelee, koska hén tietdd ke-
hotuksen liittyvét koulun siint6ihin, joita opettaja valvoo. Sdantdjen ja rutiinien avulla
opettaja ulkoistaa oman vallankdyttonsd sovittuihin muotoihin, joista tulee itsestdin
selvyyksid. Ulkoiset médrdaykset muuttuvat oppimisen myd6td vihitellen oppilaan siséi-

seksi itsehallinnaksi. (Saloviita, 2014, s. 53 - 54.)

Rationaalinen auktoriteetti liittyy opettamisen tasokkuuteen ja opettajan asiantuntijuu-
teen. Oppilaalla on oppimiseen liittyvid tavoitteita, joihin opetuksen tulee vastata. Opet-
tajan pitdd motivoida oppilaita oppimaan. Kun opetus vahvistaa tai herdttda kiinnostusta
opiskeltavaan aiheeseen, oppilaat jaksavat paremmin sitoutua ja keskittyd kouluty6hon.
Jos opetus on liian helppoa tai liian vaikeaa tai se etenee liian hitaasti tai sekavasti, op-
pilaat alkavat puuhailla omiaan luokassa. Nykyéédn hyvéssd opetuksessa korostuvat op-
pilaitten ajattelutaidot, ongelmanratkaisu ja itsehallinta, autenttiset oppisisdllot ja yhtei-

sollisyys. (Saloviita, 2014, s. 55 - 56.)

Néiden kolmen auktoriteettimuodon ulkopuolelle jdi pakkovalta eli kiyttaytymisen ul-
koinen kontrolli, johon kuuluu uhkailu ja pelon ilmapiiri. Télldin opettaja kdyttdd ope-
tuksensa tukena rangaistuksia ja palkkioita. Saloviita (2014, s. 56 - 57) muistuttaa, ettd
pakolla aikaan saadussa jérjestyksessé ei ole kysymys varsinaisesta tyorauhasta. Oikea
tyorauha sisdltdd sen, ettd oppilaat hallitsevat itse omaa kiyttdytymistdén. Ulkoinen
kontrolli saattaa jopa olla esteend oppilaan itsehallinnan taitojen kehittymiselle. Kolmen
auktoriteetin malli tarjoaa yksinkertaisen ja toimivan viitekehyksen ymmartia ja kehit-

tad tyorauhaa luokassa (Saloviita, 2014, s. 58).

Puolimatkan (1999, s. 242) mukaan koulun toiminta edellyttdd kahdenlaista auktoriteet-

tia: tiedollista ja ohjaavaa. Tiedollinen auktoriteetti rajoittuu tietylle tiedon alueelle hen-
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kilon patevyyden mukaan. Koulussa tiedon alue on paljon laajempi kuin mitd kukaan
yksityinen ihminen voi koskaan hallita. Opettajan on poimittava laajasta tietomaarasté
oppilaan kannalta olennainen tieto. (Puolimatka, 1999, s. 235 - 236.) Ohjaava auktori-
teetti liittyy ohjeiden tai méadrdysten antamiseen. Ohjaava auktoriteetti tekee jérjesty-
neen tyOskentelyn luokassa mahdolliseksi ja auttaa ndin ryhmin pddméérien saavutta-
misessa. Auktoriteetilla ja sen kohteella voi olla joko samat tai erilaiset pddméérit. Jos
padmadrat ovat erilaiset, auktoriteetti perustuu usein palkkioihin ja rangaistuksiin. Yh-
teisymmarrykseen perustuva auktoriteetti madritellddn yleensd vaikutuskeinoksi, joka

eroaa seké pakottamisesta ettd suostuttelusta. (Puolimatka, 1999, s. 237.)

Nuutinen (1994, s. 108 - 109) esittelee véitdskirjassaan kasvatusteoreetikko Aukusti
Salon tutkimuksia vallan ja kasvatuksen suhteesta. Salon mukaan lainsdddédnto ei sdin-
nostele yksityiskohtaisesti kasvattajan vallankdytt6d, vaan sen soveltamisen muodot
riippuvat kasvattajan persoonallisuudesta. Opettajan valta-asema perustuu siis siihen,
ettd kasvattaja tietdd tavoitteet ja ndkee mahdollisuutensa vaikuttaa kasvatettaviin. Toi-
saalta my0Os kasvatettavat tiedostavat enemmaén tai vihemmén sen, ettd kasvattajalla on
hianeen ndhden tiettyjd oikeuksia. Kasvattajan persoonallinen vaikutus riippuu hidnen
rakkaudestaan ja taidostaan kidyttdd kasvatusvaltaa. Pedagoginen rakkaus edesauttaa
myoOnteisen auktoriteettiaseman syntymistd. Hyvéd kasvattaja kunnioittaa lapsuutta ja

luottaa kasvatettaviinsa. (Nuutinen, 1994, s. 108 - 109.)

3.3 Oppilas-opettaja-suhde

Koulun ydinsuhteena voidaan pitdd opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta. Oppimisilma-
piirin voidaan ajatella syntyvén juuri tdstd opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta.
Paalasmaa (2014, s. 126) toteaa, ettd opettajan vastuulla on luoda toimiva oppimisym-
péristd, jossa hin toimii ohjaajan, tarkkailijan ja kasvattajan roolissa. Hinen mukaansa
opettajakeskeiselld opetuksella on toisinaan paikkansa, mutta opettajan puhetta pitdisi
kuitenkin olla paljon totuttua vihemmén. Paalasmaan (2014, s. 188) mukaan koulun
ilmapiirissd tarvitaan nykyistd enemmaén tilaa keskustelulle, aidolle kuuntelemiselle ja
vuorovaikutukselle. Valmiin tiedon jakamisen sijaan luokkaan tulisi rakentaa aloitteelli-

suutta ja vastuullisuutta kehittdvaa vuorovaikutusta. (Paalasmaa, 2014, s. 126 - 127.)
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Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus pohjautuu pitkélti oppilaantuntemukseen.
Opettaja on tavallinen aikuinen ihminen, joka on ldsna ja vilittdd. Vailittdva ja kannusta-
va oppimisilmapiiri on erittdin merkityksellinen oppimisen kannalta. Opettajan ja oppi-
laiden vilisessd vuorovaikutuksessa on tirkedd molemminpuolinen kunnioitus ja arvos-
tus. Opettajan vélittdminen oppilaiden oppimisesta nikyy esimerkiksi siind, ettd rohkai-
see oppilaita keskusteluun ja pystyy vastaamaan oppilaiden tarpeisiin ja kiinnostuksen

kohteisiin. (Viskari, 2003, s. 167.)

Naukkarisen mukaan (1999, s. 23) tutkimukset ovat osoittaneet, ettd suomalaisilla oppi-
lailla on poikkeuksellisen kielteinen suhtautuminen opettajiin. Opettajien ja oppilaiden
késitykset esimerkiksi motivaatioon vaikuttavista tekijoistd ovat poikkeavia. Opettajien
mukaan esimerkiksi huonoon koulumotivaatioon vaikuttavat oppilaan piirteet, toiminta
ja kotiolot, kun taas oppilaat ndkevét syyn pitkéstyttivassd opetuksessa ja suorituspelos-
sa. Kuitenkin Koskenniemen ja Hélisen (1978, s. 94) mukaan jo 70-luvulla opettajan ja
oppilaiden suhteessa on tapahtunut merkittivd muutos. Opettaja oli aiemmin oppilait-
tensa yldpuolella oleva kunnioitettu henkild, jota oppilaiden oli vaikea ldhestyd. Nyky-
ddn opettajan suhde oppilaisiin on viliton ja inhimillinen, ja oppilaat voivat helposti

kédntyd opettajansa puoleen niin koulua kuin omaa eldméaa koskevissa asioissa.

Tiivistetysti voidaan todeta, ettd luokan ilmapiiri luodaan opettajan ja oppilaan véliselld
vuorovaikutuksella. [lmapiirin pitdisi Paalasmaan mukaan (2014, s. 127) olla mahdolli-
simman humaani, aidosti vuorovaikutteinen ja innostava. Se ei saisi korostaa litkaa val-
vontaa, sddntdjd ja tottelevaisuutta. Opettajan tulee kuitenkin olla aikuinen kasvattaja ja
luoda yhteiset pelisddnnot luokan toiminnalle. Hénen tulee antaa tilaa oppilaiden toi-

minnalle, mutta samalla ohjata sitd oikeaan suuntaan. (Paalasmaa, 2014, s. 128.)

Ryhmévttiminen ja dialoginen vuorovaikutus

Stenbergin (2011, s. 60) mukaan koulun perustehtivdn eli opetus-opiskelu-
oppimisprosessin onnistumiseksi pohjatyo tdytyy tehdd huolellisesti. Talld hin tarkoit-
taa ryhmén rakentamista ja ryhmén jdsenten hyvinvoinnista huolehtimista. Paalasmaa
(2014, s. 188) toteaa yhteisollisen hyvinvoinnin lisdévin myos yksilollistd hyvinvointia.
Turvallisen ilmapiirin rakentaminen eli ryhméyttiminen vaatii aikaa, eikd se tule kos-

kaan valmiiksi. Tdmén vuoksi ryhmaytymisen tulisi kuulua kiintedsti jokapdivdiseen
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koulutydhon. Niin varmistetaan turvallisen ilmapiirin ja luottamuksen sdilyminen luo-

kassa.

Ryhmayttidmistd voidaan edistdd esimerkiksi erilaisten pelien, leikkien ja yhteisten pro-
jektien avulla. Namékadin keinot eivit kuitenkaan takaa ryhméaytymisti. Stenbergin mu-
kaan tdrkein tekijad on opettaja itse ja se, miten hédn toimii luokassa. Opettajan tulee olla
turvallinen ja dialoginen auktoriteetti. (Stenberg, 2011, s. 60 - 62.) Myds Paalasmaa
(2014, s. 190) kannustaa dialogiseen vuorovaikutukseen. Tadlld hin tarkoittaa esimerkik-
si sitd, ettd tuetaan kyselemisti, ei hiljaa olemista. Liséksi tulisi keskittyd vuorovaikut-
teisen ja innostavan ilmapiirin luomiseen. Opettajan pitdisi uskaltaa irrottautua tietoa

vilittdvin auktoriteetin ja asiantuntijan roolista ja olla itsekin oppijana.

Stenbergin mukaan vuorovaikutuksen dialogisuus nédkyy erityisesti siind, ettd keskuste-
lijoiden viélilla vallitsee avoin kunnioitus ja luottamus. Luokassa uskalletaan jakaa ko-
kemuksia ja oppia toinen toisiltaan. Stenberg toteaa, ettd aito oppiminen onkin mahdol-
lista vain silloin, kun keskenerdisid ajatuksia uskalletaan ihmetelld déneen. (Stenberg,
2011, s. 67.) Stenbergin mukaan tarkoituksen mukainen tyorauha saavutetaan, kun luo-
kassa vallitsee turvallinen ja dialoginen ilmapiiri, jota opettaja omalla turvallisella ja

dialogisella auktoriteetillaan ylldpitdd (Stenberg, 2011, s. 68).

Kun lapsella on tunne yhteenkuuluvuudesta, hén sitoutuu ja motivoituu paremmin yh-
teistyohon. (Koivula, 2010, s. 146) Salovaara ja Honkonen (2011, s. 108) toteavat my®os,
ettd oppimishalu ja -kyky rakentuvat turvallisuuden ja yhteenkuuluvaisuuden varaan.
Turvallisen kouluyhteison jésenet tuntevat kuuluvansa ryhmaéin ja sitoutuvat sen tavoit-
teisiin ja arvoihin. Karlssonin (2003, s. 24 - 25) mukaan osallisuudella voidaan edistda
oppilaiden aktiivisen oppijan asennetta. Todellisen osallisuuden kokemisen synnyttami-
seksi on tdrkedd, ettd lapsilla on mahdollisuuksia ja tilaisuuksia esittdd omia ehdotuksia,
jotka otetaan vakavasti. Salovaaran ja Honkosen (2011 s. 108) mukaan yhteinen toimin-
ta muodostaa perustan kaikelle oppimiselle. Koulussa oppimiseen liittyy tavallisesti

sosiaalinen aspekti, joka niyttdytyy sekd oppimisen sisélldissé ettd vuorovaikutuksessa.

Sosiaalinen aktiivisuus ja yksilon vaikutus- ja hallintamahdollisuudet ovat tutkimusten
mukaan osoittautuneet tdrkeiksi psyykkistd hyvinvointia, toimintakykyéd ja terveyttd

suojaaviksi tekijoiksi. Vaikutusmahdollisuuksien lisidminen vahvistaa myos kouluviih-
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tyvyyttd. (Liinamo & Kannas, 1995, s. 119, 128.) Kuten edelld on todettu, néilld samoil-
la asioilla on merkitystdi myos koulun oppimisilmapiiriin ja tydrauhaan. Kansasen
(1991, s. 86) mukaan myonteinen kulttuuri ja sosiaalinen ilmapiiri luovat turvallisuutta
ja viihtyisyyttd. Salovaaran ja Honkosen (2011, s. 130) mukaan vastavuoroinen ilmapii-
ri ja oppilaiden osallisuus edistavét tyorauhan sdilymisti. Oppilaille pitdisi pyrkid valit-
taméddn tunne huolta pitdvastd ympdristostd, jossa he osaltaan ovat mukana luomassa

hyvaksyvéi ja avointa opiskeluilmapiirid (Lindh & Sinkkonen, 2009, s. 19 - 20).

Oppilaiden tulisi ymmartdd my0s yhteinen vastuu. Koululuokassa nékyvi vastuun otta-
minen riippuu siitd, kuinka kypsi ja kehittynyt ryhmé on. Kypsyydestd kertoo esimer-
kiksi se, kuinka ryhma kykenee ja haluaa ottaa vastuuta jdsenistddan. Vastuunottamiseen
ohjaaminen kiinteyttdd luokkaryhmié ja oppilaita toisiinsa. On tavallista, ettd juuri
aloittaneen luokan kanssa vastuuseen ohjaamisessa opettajan toiminta korostuu. Oppi-
laat asettavat suuria odotuksia opettajalle ja toisaalta hinen ratkaisujaan saatetaan ky-
seenalaistaa tai mitdtdidd - opettajan toimintaa seurataan tarkasti. Alkuvaiheessa saavu-
tettu luottamus opettajan ja oppilaiden vélilld kuitenkin vahvistaa ryhmén toimintaa.

(Ahola & Hirvihuhta, 2002, s. 57 - 58.)

Aholan ja Hirvihuhdan (2002, s. 59) mukaan ryhmaé- tai luokkatasolla vastuun ottamista
voi kehittdd myos toiminnallisin menetelmin, joissa oppilaat kehittdvit samalla muun
muassa kuuntelun, kannustamisen ja yhteisvastuun taitojaan. Téllaiset menetelmaét sopi-
vat lukuvuosien alkuun ja vaiheisiin, joissa luokkahenki rakoilee. Toiminnallisia mene-
telmid voi soveltaa my0s tyorauhan edistdmiseen liittyvédn toimintaan sellaisissa tilan-
teissa, joissa rauhattomuus on ilmeistdi muun muassa luokkahengen hajanaisuuden
vuoksi. Toiminnallisten menetelmien periaatteisiin kuuluu, ettd haasteet ovat sellaisia,
joissa oleellista on koko ryhmén onnistuminen. Menetelmin sddnndt on siis laadittu
niin, ettd esimerkiksi toisten moittimisesta tulee etenemistd hidastava seuraamus ja toi-

saalta yksilovirheisté kérsii koko ryhma.

3.4 Motivaatio, ilmapiiri ja kouluviihtyvyys

Oppilaiden motivointi on yksi opettajan olennaisimmista tehtdvistd, ja motivaatio liittyy
kaikkiin oppimiskasityksiin (Kauppila, 2007, s. 135 - 136). Motivaatiolla on vaikutusta

oppimishaluun ja sitd kautta myos haluun edistdéd tyorauhaa (Salovaara & Honkonen,
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2011, s. 114, 130). Salo (2009, s. 112) ja Byman (2006, s. 116) muistuttavat, ettei voida
olettaa sekd opettajien ettd oppilaiden olevan kiinnostuneita kaikista opetussuunnitel-
man sisdlloistd. Talldin opettajan on kyettdvd saamaan oppilas oppimaan ja kiinnostu-

maan aiheesta.

Stenberg (2011, s. 121) toteaa, ettd oppituntien ihannetilana voidaan pitiéd flow-tilaa, ja
opettajan tulisi edistdd sen syntymistid. Flow-tila liittyy sisdiseen motivaatioon ja oppi-
misen iloon. Kauppilan (2007, s. 142) mukaan sisédiselld motivaatiolla tarkoitetaan sy-
villistd kiinnostusta ja oppimistavoitteisiin sitoutumista. Oppimisella ja tekemiselld
koetaan olevan merkitystd itselleen, jolloin motivoituminen on itseohjautuvaa. Asenne

opiskeluun on mydnteistd, ja omien ratkaisujen 16ytdminen vahvistaa motivaatiota.

Stenberg (2011, s. 121) lisdd, ettd motivaation ja flow-tilan saavuttamiseen kuuluu toi-
minnan suuntaaminen. Sen vuoksi tavoitteiden tulee olla selkeét, ja niiden pitdd olla
saavutettavissa. Vaikka toiminnan ja tavoitteiden suunnittelu on opettajaldhtoisti, oppi-
laiden kanssa tulee kdydé keskustelua toiminnan tavoitteista, ja my0s oppilaiden on hy-
vd olla suunnittelemassa toimintaa. Merkityksellistd on, ettd oppilaille tulee késitys
siitd, mitd, miten ja miksi tehdddn. Toiminnan tulee olla suunniteltua ja organisoitua.
Flow-tilan edistdmiseksi luokassa tulisi vallita turvallinen ilmapiiri, jossa oppilaan ei
tarvitse peldtd ja suunnata voimavaroja muuhun kuin itse asiaan. (Stenberg, 2011, s.

121.)

Repo-Kaarennon (2007, s. 25) mukaan ryhmé vahvistaa opiskelumotivaatiota sellaisissa
tilanteissa, kun ryhmélld on yhteinen tavoite, jota kohti kaikki ponnistelevat ja jonka
saavuttamiseen tarvitaan kaikkien panosta. Yhteinen tavoite ja turvallinen ryhmi kan-
nustavat opiskelemaan silloinkin, kun oma kiinnostus ja motivaatio ovat vihissd. Kun
ryhmaitehtdvit ovat kiinnostavia ja yksilon tyOopanosta tarvitsee muutkin kuin hén itse,
oppimisesta tulee ryhmén yhteisollinen prosessi. Méittd (1991, s. 55) laajentaa tétd ka-
sitystd koskemaan koko koulua. Koulutyén motivaation parantamiseksi koulun pitdisi

olla paikka, jossa sekd oppilaat ettd opettajat koskevat keskindistd yhteenkuuluvuutta.

Hyvilld opiskeluilmapiirilld voidaan tarkoittaa tilannetta, jossa oppilaalla on mahdolli-
suus oppimiseen ja opettajalla tilaisuus suunnitella ja toteuttaa opetusta ja jarjestyksen

pidon lisdksi tavoitella tdrkeitd kasvatuksen tavoitteita. (Lindh & Sinkkonen, 2009, s.
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19.) Sigfrids (2009, s. 93) toteaa, ettd tydrauha toteutuu turvallisessa ja viihtyisdsséd kou-
lussa, missd oppiminen, opettaminen ja kasvaminen ovat mahdollisia toinen toistaan
kunnioittavassa ja arvostavassa ilmapiirissd. Koulun ilmapiiri kuvastaa osaltaan sité,

millainen toimintakulttuuri koulussa vallitsee (Liinamo & Kannas, 1995, s. 109).

Léhes kaikissa tutkimuksissa on 16ytynyt yhteys positiivisen ilmapiirin ja oppilaiden
vihenevien kéyttdytymisen ongelmien vililtd. (Lindh & Sinkkonen, 2009, s. 138). Luo-
kan ilmapiiriin ja kouluviihtymiseen keskeisesti vaikuttavia tekijoitd ovat opettaja-
oppilassuhteet ja oppilaiden keskindiset suhteet (Paalasmaa, 2014, s. 128; Kannas, Vi-
limaa, Liinamo, Tynjdld, 1995, s. 144; Naukkarinen, 1999, s. 23). Karin, Remeksen ja
Viidndsen (1980, s. 36) mukaan kouluviihtyvyys on luonteeltaan alaluokilla enemmén
oppilaiden “’viihdyttdmistd” ja yldluokilla puolestaan enemmén tydssd viihtymistid”. He
toteavat, ettd useimmat opettajat eivit pysty sdilyttdiméén tasapainoa tydrauhan ja viih-

tyvyyden vililld, vaan yleensd jompikumpi puoli korostuu.

Huhtasen (2011, s. 30) mukaan negatiivinen kouluilmapiiri ilmenee kiireend, levotto-
muutena ja rauhattomuutena. Koskenniemi ja Hilinen (1978, s. 90) toteavat tiivistetysti,
ettd mitd enemmaén oppilaat tuntevat olevansa koulussa hyvéksyttyjd ja tarpeellisia, sitd
myoOnteisempid ovat heididn asenteensa koulua kohtaan, sitd kiintedmmin he tuntevat

kuuluvansa yhteen ja sitd paremmin he viihtyvit.

3.5 Oppimisympiristo ja opetusjirjestelyt

Koulun ja jokaisen opettajan on jdrjestettdvd toimintansa siten, ettd oppilaat saavuttaisi-
vat opetukselle asetetut tavoitteet. Tavoitteiden saavuttamiseksi on valittava sopivat
tyotavat. Tydtavoista voidaan kayttdd myds késitteitd opetusmuodot tai opetusmenetel-
mat. (Koskenniemi & Halinen, 1978, s. 130; Lahdes, 1997, 293; Maatta, 1991, s. 95.)
Lahdeksen (1997, s. 151) mukaan opetusmenetelmillé ja tydtavoilla on kuitenkin vivah-
de-ero: edellinen kuvaa opettajan ja jilkimmaéinen oppilaan ndkdkulmaa. Tydtapoja on
lukemattomia, ja sen vuoksi niitd on pyritty jirjestelemién jonkin periaatteen kuten joh-
tamisvastuun, etenemistavan, oppilaiden osallistumisasteen ja ajallisen keston perusteel-

la.
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Tyotavat voidaan jakaa esimerkiksi opettajakeskeisiin, joissa opettaja panee tyon alulle
ja ohjaa sitd, oppilaskeskeisiin, joissa tyon eteneminen ja joskus sen suunnittelukin on
oppilaiden vastuulla ja yhteistoiminnallisiin muotoihin, joissa tyonjako on yhteinen,
eikd vastuunjako ole maaritelty selvésti. (Koskenniemi & Hélinen, 1978, s. 134.; Uusi-
kyld & Atjonen, 2005, s. 120 - 121.) Kéytdnnossd opetuksen tydtapojen valintaa tulisi
ohjata kysymys siitd, miten opitaan eikd miten opetetaan. Opettajalla on oltava asiantun-
temus ja taito valita kussakin opetus-oppimistilanteessa siithen parhaiten sopiva tyotapa
laajasta mahdollisten pedagogisten ldhestymistapojen joukosta. Méétin (1991, s. 95)
mukaan paras opetusmenetelmé on se, joka saa aikaan parhaimmalla mahdollisella ta-

valla oppimisen.

Oppimiseen tulisi tuoda taiteellista ja toiminnallista ulottuvuutta. Perinteisten ryhmétoi-
den ja esitelmien liséksi tima voi tarkoittaa oppiainerajat ylittdvid eheytettyja projekte-
ja, tietoteknologian hyddyntdmisti ja muita oppilaita osallistavia tydtapoja. (Paalasmaa,
2014, s. 127.) Naihin tyotapoihin kuuluu luonnollisesti puheen sorina. Puhe ei ole ndissi
tapauksissa merkki huonosta tyorauhasta, vaan aktiivisesta ja toiminnallisesta oppimi-
sesta. On selvdd, ettd kun oppimisessa kiytetddn uusia, monipuolisempia tydtapoja,

my0s késityksen tydrauhasta on uudistuttava.

Tavoitteiden saavuttaminen ja erilaisten tydtapojen kayttd edellyttivit toimivaa ympé-
ristod. Koulutydon ympéristd koostuu monista tekijoistd. Naitd ovat ainakin koulukiin-
teisto eri tiloineen, tyon aikataulut ja tilojen kiyttod koskevat ohjeet sekd henkilot joi-
den kanssa opettaja ja oppilaat ovat ldhes péivittdin tekemisissd. Ymparistoon kuuluvat
my0s erilaiset virkistystauot, kuten vilitunnit, kouluruokailu ja muu sosiaalinen toimin-
ta. Tarkoituksenmukaiset toimintatilat ja niissd noudatettavat kayttdytymisen muodot
edistdvit myonteisen kasvatuksellisen ilmaston syntymistd. (Koskenniemi & Hélinen,

1978, s. 86, 88.)

Istumajérjestys on merkittdvd tydskentelyn sujumisen kannalta. Istumajérjestystd suun-
nitellessa tulee ottaa huomioon tila, liikkkuvuus, oppitunnin tarkoitus ja oppilaiden 4i-
nenkdyttd. Jos luokka on puhelias, on suositeltavaa jérjestdd oppilaat istumaan pareit-
tain. Ryhmitoiden aikana oppilaat voivat asettua ryhmiksi. (Rogers, 1998, s. 203.) Tyo-
tapojen mukaan valitusta ryhmittelystd kdytetddn kisitettd sosiaalimuoto. (Koskenniemi

& Hilinen, 1978, s. 139; Engestrom, 1994, s. 126). Koskenniemen ja Hélisen (1978, s.



26

141) mukaan oppilaiden kéyttdytyminen riippuu osittain my0s siitd, millaiseen sosiaali-
seen muodosteeseen he kuuluvat. Téstd syystd sosiaalimuodolla on merkitysti myds

tyOrauhaan.

Engestromin mukaan tavallisimpia sosiaalimuotoja ovat luokkaopetus eli frontaaliope-
tus, yksin tapahtuva tydskentely ja pienryhmétyoskentely. Koskenniemi ja Hélinen
(1978, s. 139) esittdvit sosiaalimuodot vield konkreettisemmin sen mukaan, miten luok-
ka on jarjestetty. (Kuvio 2.) Salovaara ja Honkonen (2011, s. 131) toteavat, ettd poytien
jarjestdminen eri tavoin edistdd vuorovaikutusta, ryhmén hallintaa ja luokan turvalli-
suutta. Sosiaalimuotoja kannattaa vaihdella, ja ne on hyva suunnitella aina etukéteen,

jotta tydskentely sujuisi mahdollisimman mutkattomasti.
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Kuvio 2. Opetuksen sosiaalimuotoja Koskenniemen ja Halisen (1978, s. 139) mukaan.
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Vasemmalta oikealle ja ylhdéltd alas: pOytdrivistd, tuolirivistd, piiri, hevosenkenka,

ryhmia ja puolipiiri luokan edessa.
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Opettaja voi kéyttdd istumajérjestyksen ja sosiaalimuodon suunnittelussa apunaan myds
oppilaita. Han voi kysyé heiltd esimerkiksi kirjallisesti, kenen kanssa tydskentely sujuu
parhaiten. Opettaja lukee oppilaiden ehdotukset ja selvittdé niiden avulla luokan ryhmé-
dynamiikkaa ja luo ndiden pohjalta istumajérjestyksen. Télloin istumajérjestys on peda-
gogisesti mietitty, ja oppilaat ovat padsseet osallistumaan sen suunnitteluun. Nuorem-
mille oppilaille kalusteiden jdrjestiminen tydskentelyd varten on myds kéytdnnon har-
kinnan ja huolellisuuden harjoittelemista. (Rogers, 1998, s. 203.; Koskenniemi & Hili-

nen, 1978, s. 141.)

Vuoden 2002-2003 kouluterveyskyselyn tuloksien mukaan tyorauhahiirioilld vaikutti
olevan voimakkain yhteys fyysisessd tydympiristossd koettuihin puutteisiin, kuten tyo-
ympdriston likaisuuteen ja ahtauteen. (Holopainen ja muut, 2009, s. 36 - 37). Joustavasti
suunniteltu koulurakennus luo mahdollisuuksia monipuolisiin tilankayttojarjestelyihin.
Monipuoliset tilat antavat enemmén virikkeitd oppimiseen ja kouluviihtyvyyteen. On
tirkedd, ettd koulun tila tuntuu myds omalta tilalta, johon liittyvit kokemukset ja tunteet
olisivat pddasiassa myonteisid. (Gordon, 2003, s. 63.) Oppilaiden tydskentelytilojen
tulisi vastata opiskelun asettamia vaatimuksia, ja niiden tulisi olla my0s esteettisesti
miellyttdvid. Opiskelussa tarvittavien vilineiden tulee olla hyvin saatavilla. (Kosken-
niemi & Hilinen, 1978, s. 252.) Oppilaat voivat osaltaan vaikuttaa myds luokkahuoneen

viithtyvyyteen esimerkiksi siivoamalla jélkensa.
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4 TYORAUHAHAIRIOT

4.1 Tyorauhahiirioista yleisesti

Saloviitan (2013, s. 156) mukaan tyorauhahiiriot kannattaa jakaa niiden vakavuuden
perusteella kolmeen luokkaan. Ensimmadiseen kuuluu usein esiintyvd ja kohtuullisen
harmiton perushély. Toinen héiridtyyppi koskee tahallista sdéntojen rikkomista. Tadma
hiiridtyyppi on astetta vakavampi mutta harvinaisempi. Kolmas tyyppi on vakavat kéy-
toshiiriot, joihin sisdltyy vikivaltaisuutta, esineiden rikkomista ja opetuksen hiiritse-
mistd. Saloviita laskee tdhin luokkaan my0s runsaat poissaolot ja koulutyOstd vetdyty-

misen.

Kari (1988, s. 93) kéyttdd sisdisten ja ulkoisten tyorauhahdirididen kisitteitd. Sisdiselld
hén tarkoittaa oppilaan persoonallisia kdyttdytymisongelmia. Sisdisiin tydrauhahdiridi-
hin liittyy usein ahdistuneisuutta ja mindkésityksen heikkoutta. Sisdiset tyorauhahdiriot
ovat yleensd vaikeammin havaittavissa, ja ne tavallisesti sivuutetaan tyorauhakeskuste-
luissa. Ulkoisilla tyorauhahiirioilld taas tarkoitetaan selvisti ndkyvéd ja tunnistettavaa

toimintaa, kuten luokassa litkkumista ja kaverin kanssa meluamista.

Ruohon (1996, s. 158) mukaan suomalainen perusopetus on vahvasti opetuskeskeisti,
jolla hén tarkoittaa sité, ettd opettaminen on toiminnan keskiossd. Oppiaineiden ja nii-
den opetuksen ympdrille on kietoutunut toiminnan kontrolli. Perinteisesti opetuksessa ja
oppimisessa on korostunut tiedollinen pétevyys. Tamédn myotd erilaisuudelle asetetut
rajat ovat muodostuneet varsin tiukoiksi, ja sen vuoksi keskimééristd hiemankin poik-

keava kéyttaytyminen on tulkittu ongelmaksi.

Ruoho (1996, s. 158) nikee, ettei opettajilla ole ollut tarpeeksi mahdollisuuksia ottaa
huomioon joustavasti oppilaiden yksilollisid kehitys- ja kdyttdytymiseroja. Ruoho arve-
lee tdmén olevan syyni sille, miksi oppilaat ohjataan sosiaalimuotoihin ja menettelyi-
hin, jotka estidvét oppilaan oman aktiivisuuden ja persoonallisuuden vapaata ilmenty-
mistd. Ruohon mukaan titd opetuskeskeistd tilannetta kuvaa tyorauhan kisite, jolla
luonnehditaan toiminnallisesti ja tavoitteiden saavuttamisen nidkokulmasta hyvad oppi-

misymparistod. Tassd hallinta- ja opetuskeskeisessd ndkokulmassa tyorauhan rikkomi-
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nen voidaan tulkita oppimista haittaavaksi kdyttdytymishiirioksi, jota koululla on oppi-

mistulosten saavuttamisen vuoksi oikeus ja velvollisuus kontrolloida.

Nykyisin on jo yleistd ajatella, ettd tyorauhan yllépitdmista ei saa erottaa kasvatuksesta.
Tavoitteena on kehittdd oppilaan itsehallintaa ja muita sosiaalisia taitoja, joiden avulla
hin kykenee osallistumaan ja kuulumaan luokkayhteisoon. Tydrauhan tarkoituksena on
turvata tehokas oppiminen. Tydrauhaongelma on néin ollen asia, joka haittaa tehokasta
oppimista ja oppilaan itsehallinnan kehittimistéd. (Saloviita, 2014, s. 24 - 25.) Kosken-
niemi ja Valtasaari (1965, s. 105, 108) huomauttavat, ettd tyorauhan hédiriintyminen ei
sindnsé ole mitenkddn normaalista poikkeava tapahtuma. Monet tekijét saattavat aiheut-
taa hiirion. Olennaista on kuitenkin se, miten oppilaat suhtautuvat siithen. Jos oppilaat

itse pitdvét tyorauhaa tirkednd, tydrauhaongelmista selvitdén helpommin.

Levinin ja Nolanin mukaan (2004, s. 24) tyérauhaongelmat ovat kéyttaytymista, joka 1)
hiiritsee opettamista, 2) loukkaa toisten oikeutta opiskella, 3) aiheuttaa psykologista tai
fyysistd uhkaa ja/tai 4) tuhoaa ymparist6d. Saloviita (2014, s. 25 - 26) pitdd titd mééri-
telmdd hieman kapeana, silld kaikki koulun jirjestyshéiriot eivdt sen mukaan ole tyo-
rauhaongelmia, vaikka olisivatkin koulun sdéntdjen vastaisia, kuten esimerkiksi pipon

pitiminen pdissa oppitunnin aikana.

C. M. Charles (2005, s. 3) madrittelee tyorauhaongelmat hieman laajemmin ja ottaa
mukaan yhteiskunnan lait ja normit, sekéd oppilaan itseensd suuntautuvan kdyttaytymi-
sen, kuten tarkkaamattomuuden ja joutilaisuuden. Charlesin mukaan kdyttdytyminen on
tyorauhaongelma, jos se 1) héiritsee opettamista tai oppimista, 2) uhkaa muita ja/tai 3)
rikkoo yhteiskunnan moraalia tai lakeja vastaan. Saloviita (2014, s. 26) nostaa esille
myos sen seikan, ettd joskus opettajastakin voi tulla tydrauhaongelma. Téll4 hén tarkoit-
taa esimerkiksi sitd, ettd opettaja tulee tunneille myohédssa tai ei puutu tehokkaasti luo-

kassa esiintyviin héiridihin.

Ahon tutkimuksen (1976, s. 17 - 18) mukaan kymmenen yleisintd tyorauhahdiriota oli-
vat 1. toisten oppilaiden kanssa jutteleminen, 2. kuiskailu, 3. kddntyileminen tuolilla, 4.
puhuminen luvatta, 5. keikkuminen tuolille, 6. tavaroiden kerddminen ennen tunnin lop-
pua, 7. purukumin, karamellien tms. sydominen tunnilla, 8. piirtely kirjoihin tai muihin

koulutavaroihin, 9. huolimattomuus ja 10. tirskunta. Tutkimuksessa selvisi my0s, ettd
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oppilaat arvioivat tovereillaan esiintyvin tyorauhahdiriditd huomattavasti enemmin
kuin itsellddn. Erdtuuli ja Puurula (1990, s. 39 - 40) toteavatkin, ettd epdkohtelias kéyt-

tdytyminen ja pddmaaraton toiminta oppitunneilla ovat yleisid tyorauhahéirion muotoja.

Yleinen uskomus on, ettd tydorauhaongelmat ovat lisddntyneet viime vuosina. Saloviita
esittelee kirjassaan eri vuosikymmenien tyorauhatilannetta muun muassa sanomalehti-
uutisoinnin avulla. Esitys osoittaa, ettd kdytoshairioitd on ollut aina. Muutoksia on kui-
tenkin tapahtunut lasten ja aikuisten vélisissd suhteissa. Kaupungistuminen on murenta-
nut agraarisen yhteiskunnan tiukkaa yhteisollista kontrollia, eikd aikuisilla ole enéé sa-
manlaista auktoriteettia kuin ennen. Saloviita kuitenkin toteaa, ettd kaupungistuminen ei
riitd selittimédn niitd muutoksia, jotka aina tuntuvat tapahtuneen vasta “viime vuosina”.
Saloviita syyttiédkin osittain mediaa tyorauhahdiriiden kasvamisen paisuttelusta. (Salo-

viita, 2014, s. 29 - 32.)

4.2 Tyorauhahiirioiden syiti

Tyo6rauhahdirididen syitd voidaan tarkastella monista nidkokulmista. Kuten Ahokin
(1976, s. 5) toteaa, tyorauhan hédiriintymiseen luokassa tai koulussa ei ole osoitettavissa
yhtd ainoaa syytd. Mahdollisia syitd voidaan etsid yhteiskunnasta, koulusta, kodista,
opettajista, tovereista ja oppilaista itsestddn. Maattd (1991, s. 135 - 136) esittelee koulu-
hallituksen (1973b) listaamia yhteiskunnallisista muutoksista johtuvia tekijditd, joilla on
vaikutusta tyorauhan héiriintymiseen. Nditd ovat: 1. yhteiskunnan ja koulun arvojérjes-
telmien ja normien muuttuminen, 2. yhteiskunnan yleisen ilmapiirin muuttuminen, 3.
kodin tilanteen ja taloudellisen aseman muuttuminen ja 4. kodin kasvatusotteen heiken-

tyminen.

Sirkku Ahon (1980, s. 6) tutkimuksen mukaan tyorauhahdiriditd esiintyy eniten niisséd
luokissa, joissa oppilaiden viliset suhteet eivdt ole kunnossa. Luokassa saattaa olla
muutama dominoiva oppilas, tai oppilaiden vililld on joitakin ristiriitoja, joiden vuoksi
kommunikaatio ei endd toimi. My06s Erdtuulen ja Puurulan (1990, s. 39 - 40) tutkimuk-
sessa selvitettiin luokkailmaston vaikutusta tyorauhahdirididen esiintymiseen. Lihes
puolet oppilaista oli sitd mieltd, ettd luokan heikko yhteishenki aiheuttaa tyorauhahéiri-

o0itd. Oppilaiden mukaan tyorauhahéiridihin vaikuttaa eniten opettaja, oppiaine ja luokan
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ilmasto. Koskenniemen ja Valtasaaren (1965, s. 106 - 107) mukaan yksi eniten tyo-

rauhahéirioitd aiheuttava tekija on vaikea luokka, joka ei ole sulautunut yhteen.

Toinen tyypillinen hdiriditd aiheuttava seikka Ahon (1980, s. 6) mukaan on oppilaiden
ja opettajan véliset ristiriidat. Télloin yhteisymmaérrys saattaa puuttua ja oppilaiden
asema voi olla liian alistettu. Oppilaat eivit saa riittdvisti vaikuttaa paédtoksiin ja ilmais-
ta omia mielipiteitdén. Opettajan ja oppilaiden kokemukset tyorauhahéiridista eivat vélt-
tdmattd ole samanlaisia. Tdman vuoksi on aiheellista tarkastella molempien osapuolien

kokemuksia tyorauhasta (Puurula, 1984, s. 29).

Erétuuli ja Puurula (1990; 1992) ovat tutkineet opettajien ja oppilaiden mielipiteitd siitd,
mistd hiiriot johtuvat. Tutkimuksissa he huomasivat, ettd molemmat osapuolet nékivit
syyn toisissaan. Yleisin hdiriota aiheuttava tekijd oli oppilaiden vastauksien mukaan
tietyt oppilaat, jotka hdiritsivét oppitunneilla. Erdtuuli toteaa, ettd téllainen tulos tukee
aiemmin tehtyjd tuloksia. Esimerkiksi Puurulan (1984, s. 40) tutkimusten mukaan tyo-
rauhahdiriditd syntyy, jos yhteison jdsenet eivédt noudata yhteisesti sovittuja sopimuksia.
Koskenniemi ja Valtasaari (1965, s. 106 - 107) ovat puolestaan todenneet, ettd tyo-
rauhaongelmia aiheuttavat hankalat oppilaat, joilla on epityydyttivd asema luokassa.
Samansuuntaisia tuloksia on saatu myos tdmén jdlkeen; muun muassa Naukkarisen
(1999) ja Janhusen (2013) vaitostutkimuksissa oppilaiden kokemukset antavat viitteita

siitd, ettd tyorauhaa aiheuttavat tietyt oppilaat.

Huhtasen (2011, s. 172) mukaan oppilaan ongelmat ovat sidoksissa useisiin eri tekijoi-
hin, joten ne johtuvat monesti monista muistakin kuin kouluun liittyvisté tekijoistd. Ro-
gers (1998, s. 25) toteaa, ettd lapsen hdiriokdyttdytymisen takana voi olla esimerkiksi
tylsistyminen, epakypsyys, oppimisvaikeudet, herkkd turhautuminen tai hankala tilanne
kotona. Nykyéén erityisesti erilaisten kotitaustojen vaikutus lapsen kykyyn selvitd kou-
lussa on kasvanut. Koulun on kuitenkin opetustehtdavdn vuoksi huolehdittava siitd, ettid
koulussa ilmenevét ongelmat ratkaistaan. Opetuksellisten keinojen avulla voidaan tukea
oppimista, mutta ei poistaa esimerkiksi perheldhtoisid syité, jotka ilmenevét kayttayty-

misen ongelmina koulussa. (Huhtanen, 2011, s. 172.)

Ahon (1980, s. 3) johtaman Liedon tydrauhaprojektin mukaan oppilaskohtaisia syitd

tyorauhahédirididen synnyssd ovat koulumenestys, sukupuoli, asenteet ja persoonallisuu-
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den piirteet. Koulumenestyksen ja kéyttiytymisongelmien syy-seuraus-suhde on kak-
sisuuntainen. Vaikeudet oppimisessa voivat haitata lapsen psyykkistd kehitystd, mutta
toisaalta psyykkisen kehityksen héiriot vaikeuttavat oppimista. Mantyniemen (1975, s.
38) tutkimuksessa kévi ilmi, ettd oppilaiden mielestd paremmin edistyneet héiritsivit
vihemmaén kuin heikommin edistyneet. Liséksi pojat koettiin ryhména kaikilla kouluilla

tyttdja hairitsevimmiksi.

Atjonen ja Uusikyld (2005, s. 129) esittavit Desforgesin ajatuksia siitd, millaiset opetta-
jan kayttdytymispiirteet ennustavat tydrauhahdirioitd. Desforgesin mukaan opettajan
toiminnassa ja kéyttdytymisessd voi olla useita tyorauhahdiriditd aiheuttavia tekijoita.
Negatiivinen asenne oppilaisiin, autoritaarinen ilmasto, ylireagoiminen, joukkorangais-
tukset, syyttely, opetuksen tavoitteisuuden puute, liiallinen toisto ja kertaaminen, harkit-
semattomat tauot, yhteen oppilaaseen keskittyminen ja oppilaiden véilisten erojen si-

vuuttaminen ovat kdyttdytymispiirteitd, joita tulisi valttdd edistddkseen hyvéé tydrauhaa.

Vaikka Desforges nékee oppilaiden toimijuuden merkitykselliseksi, hdn kuitenkin ko-
rostaa sitd, ettd oppilaskeskeisessikin opetuksessa tdytyy pitdd kiinni tavoitteista. Ope-
tus el myoskddn saisi ldhted harhailemaan sivupoluille, eikd oppitunneilla saisi olla tur-
hia keskeytyksid. Opettajan tulisi my0ds tiedostaa luokan mahdollinen heterogeenisyys ja
kyetd eriyttdimdin opetustaan siten, ettei vaadi kaikilta oppilailta samoja suorituksia.
(Uusikyld & Atjonen, 2005, 129.) Kari ja muut (1980, s. 36) toteavat, ettd mielekkéddn
tyoskentelyn puuttuminen saattaa olla yksi merkittdvd tyorauhahdirididen syy. Opetta-
jat, jotka oppilaiden mielestd ovat onnistuneet tydrauhan ylldpitdmisessd, yleensd opet-

tavat paitsi kiintoisasti my0s vaativasti.

4.3 Ennaltaehkiiisy ja korjaaminen

Tyo6rauhahdirididen minimoimiseksi on pyrittdvd ennaltachkdiseméin ja korjaamaan
niitd aiheuttavia tekijoitd. Varhaisella puuttumisella pyritdén tarttumaan padasiassa op-
pimisvaikeuksiin, kdyttdytymisen ongelmiin, kehityksen viivéstymiin ja muihin koulun-
kdyntiin tai oppimiseen liittyviin ongelmiin. Varhainen puuttuminen on sekd ennaltaeh-
kdisevaa ettd korjaavaa, mutta padpaino on ehkdisevissd tyossd, jotta korjaaviin toimiin

tarvitsisi ryhtyd mahdollisimman véhin ja harvoin (Huhtanen, 2011 s. 43.)
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Kiiski, Nérhi ja Peitso (2012, s. 11) ndkevit tyorauhahdiri6itd ennaltachkéiseviksi toi-
miksi hyvén ja laadukkaan opetuksen. Opettajan vaikutuksesta tyorauhaan ovat yhti
mieltd lukuisat eri kasvatustieteilijét, kuten Koskenniemi ja Valtasaari, Saloviita, Puuru-
la ja Erdtuuli, sekd Atjonen ja Uusikyld. Koskenniemen ja Hailisen (1978, s. 252) mu-
kaan oppilailla on oltava riittdvisti monipuolista, tavoitteista ja tuloksiin johtavaa tyota.

Lisdksi opetusmuotoja on hyvé vaihdella.

Kiisken ja muiden (2012, s. 12) mukaan tyorauhaongelmien ennaltachkiisyssé, kohtaa-
misessa ja ratkaisemisessa on tirkeédd turvallinen, osallistava ilmapiiri sekd hyva opetta-
jien vilinen yhteisty0. He korostavatkin kollektiivisen pystyvyyden tunteen syntymisen
merkitystd. Heiddn mukaan kyse on pitkilti tahtotilasta, jossa uskotaan siihen, ettd tyo-
rauhaongelmia osataan késitelld. Opettaja tarvitsee tietoa kayttdytymiseen vaikuttavista
keinoista, tehokkaiksi todettuja toimintamalleja tydorauhaongelmiin puuttumiseksi seki
motivaatiota sitoutua erilaisten ryhmien ohjaamiseen. Koulussa tulisi luoda systemaatti-
sia toimintatapoja ongelmallisten ja haasteellisten tilanteiden kohtaamiseen, jotta opetta-
ja ei jdisi yksin ongelmiensa kanssa. Tavoitteena tulisi olla toimintakulttuuri, jossa ta-
voitellaan kollegiaalista jakamisen ja yhteistyon kulttuuria myds sellaisilla koulutyon
osa-aluilla, jotka koetaan hankalimmiksi. Yhteiset toimintamallit ovat tarpeen erityisesti
yldkouluissa, joissa oppilailla on kaikkia aineita opettavan luokanopettajan sijaan joka

oppiaineessa eri opettaja.

Karin (1988, s. 92 - 93) mukaan tyorauhahdiridihin johtavaa ulkoisesti hdiritsevad kayt-
tdytymistd voidaan ennaltaehkdistd tehokkaasti oppilaan kanssa kahden kesken kéytyjen
terapeuttisluontoisen keskustelun avulla. Keskustelujen avulla voidaan my0s saavuttaa
erinomaisesti keskindinen yhteisymmarrys. (Kari, 1988, s. 93.) Myos Kiiski ja muut
(2012, s. 68) pitdvat merkittdvind puuttumiskeinoina kasvatuskeskusteluja. He korosta-
vat kasvatuskeskusteluja keinoina saada oppilas kantamaan vastuunsa omasta kayttay-
tymisestddn ja auttamaan oppilasta saavuttamaan kéyttdytymiselle asetetut tavoitteet.
Kiiski ja muut (2012, s. 68) toteavat Leviniin ja Nolaniin viitaten, ettd kasvatuskeskus-
telujen yhteydessd on hyodyllistd korostaa erityisesti hyvan kédyttdytymisen myonteisien
vaikutuksia. Heiddn mukaansa jo niiden sanominen ddneen voi vihentdd hairiokayttay-

tymisté.
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Tyorauhaongelmien ratkaisemiseen voidaankin hyddyntdd ratkaisukeskeisen terapian
periaatteita, jotka mukautuvat Nolanin ja Levinin kaltaiseen ajatteluun. Ratkaisukeskei-
syyteen kuuluu se, ettei keskitytd ongelmakayttdytymisen syiden pohtimiseen. Ongel-
man ratkaisemisen kannalta ei (aina) ole vélttimétonta selvittdd, mistd ongelma johtuu.
Toimiva ratkaisu voi olla sellainen, joka ei milldén tavalla liity alkuperdiseen toiminnan
syyhyn. Olennaista on miettid miten voidaan vakuuttua siitd, ettei esimerkiksi sama
huono kdytds pdidse toistumaan riippumatta siitd, mistd se alun perin johtui. (Ahola &

Hirvihuhta, 2002, s. 13 - 14.)

Ratkaisukeskeisyydessd valitukset ja ongelmat muutetaan tavoitteiksi ja etsitdén sellai-
sia tapahtumia ja tilanteita, joissa on jo toimittu hyvin. Huomio ja kiinnostus kohdistu-
vat sithen, mitd silloin tehdddn tai tehtiin eri tavalla tai miten onnistuminen on saatu
aikaan. Onnistuneita tilanteita voidaan etsid jopa tulevaisuudesta. Voidaan keskustella
kuvitellusta tilanteesta, jossa ongelma on jo ratkennut. Timéan avulla voidaan tarkastella
mukana olijoiden toiveita ja ideoita rakentavassa hengessi ilman syyllistimisvaihetta.

(Ahola & Hirvihuhta, 2002, s. 13 - 14.)

Ahola ja Hirvihuhta (2002, s. 14) muistuttavat, ettd on kuitenkin huomioitava tarkasti,
milloin ratkaisukeskeisten periaatteiden soveltaminen ei ole jiarkevéad. Esimerkiksi tyo-
rauhahdiriétilanteissa, joissa on viitteitd kiusanteosta, ei voi laiminlyddd sen kohteena
olevan henkilén tunteita ja kokemuksia tilanteesta. Loukkaantumisen ja kdrsimyksen
kokemukset on ensin kohdattava, ja tekijdn tdytyy ottaa vastuu teostaan. Vasta tdmén
jédlkeen on syytd ryhtyd sopimaan jatkosta. Syiden selvittiminen voi myds joissakin ti-
lanteissa olla hyddyllistd ja paljastavaa. Karin ja muiden (1980, s. 13) mukaan ulkoiset
tydrauhahdiriét ovat usein seurausta sisdisistd tyorauhahdiridistd. Télloin ongelmakes-
keinen ldhestymistapa, jossa pohditaan taustatekijoitd ja ongelman syitd, voi soveltua

asian ratkaisemiseen paremmin.

Hellstrom (2008, s. 337) esittelee kirjassaan Gréhnin 1970-luvulla tekeméd tutkimusta
siitd, miten opettajan tulisi toimia tilanteessa, jossa tyorauha héiriintyy. Han pyysi opet-
tajia kuvailemaan vihreille lomakkeille sellaisia tyorauhaongelmia, jotka he olivat on-
nistuneet ratkaisemaan ja punaisille lomakkeille epdonnistuneita tilanteita. Ndin muo-
dostui kaksi listaa: onnistumiseen johtaneet keinot ja epdonnistumiseen johtaneet kei-

not. Tutkimus osoitti, ettd kun oppilaskeskeisistd toimenpiteistd siirryttiin opettajakes-
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keisiin, epdonnistuminen oli todennidkodisempédd. Parhaimmin toimineita keinoja tyo-
rauhaongelmien ratkaisemiseksi olivat muun muassa kahdenkeskinen selvittely, tyoteh-
tdvien muuttaminen ja salliminen. Huonoimmin toimineita keinoja olivat huomiotta

jattdminen, luja huomauttaminen, rangaistus ja pakote.

S34nnot ja rutiinit

Kuten aikaisemmin opettajan kolmen auktoriteettimallin kohdalla todettiin, opettaja
ulkoistaa oman vallankéyttonsé sdéntojen ja rutiinien avulla. Téllaiset ulkoiset méaérayk-
set muuttuvat vihitellen oppilaan sisdiseksi itsehallinnaksi. (Saloviita, 2014, s. 70, 73.)
Laajasti katsoen sddnngilla tarkoitetaan kayttdytymistd koskevia midrdyksii ja kieltoja,

joita sovelletaan yleisesti tietyn yhteison kaikkiin yksiloihin samalla tavalla.

Sdianndt voidaan periaatteessa jakaa kolmeen tyyppiin: 1.moraalisddntéihin, joihin kuu-
luvat esimerkiksi toisten kunnioittamiseen liittyvét sddnnot, 2. sovinnaisuussddntoihin,
jotka sddtelevit sosiaalista vuorovaikutusta ja 3. varovaisuussddntéihin, jotka koskevat
turvallisuutta ja terveyttd. (Hannikdinen, 2006, s. 131 - 132.) Launosen ja Pulkkisen
(2004, s. 14) mukaan sdintdjen tehtdviand on suojata ja yllapitdd niiden taustalla vaikut-
tavia arvoja. Gnagey (1968, s. 12) huomauttaa, ettd myds opettajan henkilokohtaiset
arvot ja ndkemykset vaikuttavat sithen, millaiset sddnnot opettaja luo luokkaan. Pysyviit,
kaikille yhteiset sddnnot auttavat pitdmadn ryhmén koossa, mahdollistavat ryhmén toi-

minnan ja oppimisen seka lisdavit yhteisvastuuta. (Hannikdinen, 2006, s. 133.)

Sddnnot on yleensd kirjattu johonkin ylds, kun taas rutiinit opitaan kaytdnnossa. Jokai-
sessa koulussa on omat sdintonsd, jotka koskevat kaikkia koulussa toimijoita. Koulun
yhteisten sddntdjen lisdksi jokaisella opettajalla on omat luokkahuonesdéntonsa, jotka
on tdrkedd luoda heti lukuvuoden alussa. (Saloviita, 2014, s. 75.) Gnageyn (1968, s. 9)
mukaan opettajan tulee miettid, mihin sddanno6illd halutaan vaikuttaa ja miten sddnnoisti
voi tehdd vaikuttavia. Hinen mukaansa opettajat juurtuvat herkdsti samoihin sdantdihin

vuodesta ja tunnista toiseen. Opettajan tulisikin valilld pdivittdd sdint6jaan.

Muutama hyvin harkittu perussidéntd ja opettajan johdonmukainen toiminta lisdévit
oppilaiden turvallisuuden tunnetta. (Koskenniemi & Hilinen, 1978, s. 252; Salovaara &

Honkonen, 2011, s. 129). My6s Gnagey (1968, s. 9 - 10) on sitd mieltd, ettei sddntdja
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saa olla litkaa. Mitd enemmin opettaja laatii kieltoja tai sddntdjd, sitd enemmdin hdn
joutuu puuttumaan asioihin, jotka eivit vélttiméttd vaatisi rangaistuksia tai erityisid
toimenpiteitd. Sdanndt on parempi muotoilla kuvaamaan toivottua kayttaytymistd kuin
sitd, mikd on kiellettyd — jonkin asian tavoittelu tuottaa enemmaén tulosta, kuin se, ettd
pyrkisi vilttdmiin jotakin, kuten ei-toivottua kéyttdytymistd. S&dnt6jen luomisessa
kannattaa huomioida luokan tyypillisimméit ongelmat. (Saloviita, 2014, s. 75; Gnagey,

1968, s. 11.)

Kun sd@danndt on luotu, opettajan tehtévina on harjoittaa luokkaa niiden noudattamiseen.
Sdintoihin sitoutumista helpottaa se, ettd oppilaat ovat saaneet olla mukana luomassa
niitd. (Saloviita, 2014, s. 72 - 76.) Koskenniemi ja Hélinen (1978, s. 251 - 252) muistut-
tavat, ettd oppilaat eivit opi toivottuja kdyttdytymisen muotoja yhtdkkié, vaan he oppi-
vat ne vihitellen kuten useimmatkin muutkin asiat. Opettajan on tirkedéd varmistaa, etti
oppilaat ovat ymmarténeet sddnnot. Lahelma ja Gordon (2003, s. 18) nostavat esille sen
seikan, ettd sdintdjen noudattaminen korostuu koulussa yleensd enemmain kuin oppilai-
den itsendiseen toimintaan kannustaminen. Heidédn mielestddn oppilailla saattaisi olla

valmiuksia ottaa enemmén vastuuta tyorauhasta.

Sadntojen lisdksi opettajan on mietittdvd, millaisia seuraamuksia sdintdjen rikkominen
aiheuttaa. (Saloviita, 2014, s. 77). Sigfrids (2009, s. 104) toteaa, ettd seuraamusten ym-
martdminen luo oppilaille turvallisuutta ja motivoi heitd itsehallintaan. Koskenniemen
ja Halisen (1978, s. 250) mukaan on vaikeaa sanoa, missd menee ohjaamisen ja rankai-
semisen vilinen raja. Opettajan tiukka huomautus saattaa oppilaan mielestd tuntua ran-
gaistukselta. Toisaalta taas rangaistukseksi tarkoitetulla toimenpiteelld ei aina ole vaiku-
tusta oppilaan kdytokseen. Yleensd sddntdjen opettelun alkuvaiheessa opettaja muistut-
taa sddnndistd usein. Opettaja voi kdyttdd apunaan myd0s itsetarkkailumenetelmii, joilla

oppilaat itse seuraavat omaa kéytOstéén ja arvioivat sitd. (Saloviita, 2014, s. 76.)

Koskenniemi ja Hilinen (1978, s. 255) pitdvét niin sanottua luonnollista rangaistusta
ainoana oikeana rangaistusmuotona tydrauhaongelmissa. Télldin rangaistus on teon
vdliton seuraus. Esimerkiksi jos oppilas vahingoittaa toisen oppilaan omaisuutta, hdnen
taytyy korvata se. Koskenniemi ja Hélinen (1978, s. 254) kuitenkin muistuttavat, ettd

taitavimmallakaan opetustilanteiden hallinnalla ei voida satunnaisilta jarjestyshairioilta.
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Heidédn mukaansa niithin on suhtauduttava asiallisesti ja rauhallisesti, ja pyrkid eli-

minoimaan ne mahdollisimman huomaamattomasti.

Saantojen lisdksi luokkaan tarvitaan rutiineja, joita noudatetaan rajatuissa tilanteissa.
Rutiinit liittyvdt esimerkiksi luokkatilassa litkkumiseen, oppituntien aloittamiseen,
myOhdstymisten ja poissaolojen késittelemiseen ja luokan hiljentdmiseen. Saloviitan
mukaan juuri luokan hiljentdminen onnistuu parhaiten, kun sitd varten on luotu tietyt
rutiinit. (Saloviita, 2014, s. 78.) On luonnollista, ettd oppilaiden ddnenkéytto lisdéntyy,
kun esimerkiksi otetaan tarvittavia tavaroita esille. Myo0s tyOskentelyyn sopivasta &a-
nenkdytostd voidaan tehda rutiini. Erilaisissa tyoskentelytilanteissa sallittu ddnenkaytto
vaihtelee. Sopiva dénenkiytto harvoin luonnistuu kuin itsestién, vaan siti on syytd har-
joitella. Opettaja voi kdyttdd apunaan esimerkiksi erilaisia kuvia, jotka ilmoittavat sopi-

van ddnentason. (Rogers, 1998, s. 206.)
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S METODOLOGIA

5.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme pohjautuu laadulliseen tutkimustraditioon. Metsémuurosen (2001, s. 9,
s. 14) mukaan laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan kokonaista
joukkoa erilaisia tulkinnallisia tutkimuskdyténtjd. Kvalitatiivista tutkimusta ei ole
helppo mééritelld selviésti, koska silld ei ole teoriaa, joka olisi vain sen oma. Kvalitatii-
visella tutkimuksella ei mydskdén ole omia metodeja. Laadullinen tutkimus soveltuu
hyvin esimerkiksi silloin, kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voida jarjes-

tad koetilanteeksi, eikd kaikkia vaikuttavia tekijoitd voida kontrolloida.

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole hypoteesia, mika tarkoittaa sitd, ettd tutkijalla ei ole
ennakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai tuloksista (Eskola & Suoranta, 1998, s. 19.)
Tutkijan on kuitenkin tiedostettava, ettd hdnen aikaisemmat tietonsa ja odotuksensa vai-
kuttavat tutkimuksen tekoon. Sen vuoksi omat l&htokohdat on hyvé tehdd mahdollisim-

man selviksi. (Ahonen, 1995, s. 122.)

Varton (1992, s. 69) mukaan tulkinta on laadullisen tutkimuksen pd&dmenetelma ja sopii
erityisesti yksittdisen ihmisen kokemusmaailman tutkimiseen. Tulkinnan yksinkertaise-
na ajatuksena kokemuksen tutkimisessa on oletus, ettd tutkittavat ilmidt ovat sellaise-
naan ldsnd eldmismaailmassa, mutta ne eivit avaudu késitteellistdmiselle ja ymmaértdmi-
selle suoraan. Taémén vuoksi tutkijan on rajattava timé kokonainen maailma siten, ettd
hénelld on tulkittava aineisto ja tulkinnan periaatteet, joiden avulla hén pystyy saamaan
esille sellaisen tiedon, joka kdy késitteellistettdvéksi ja siis ymmarrettivaksi. (Varto,
1992, s. 70.) Kvalitatiivinen tutkimusote pohjautuu fenomenologis-hermeneuttiseen
tieteenfilosofiaan. Laineen (2001) mukaan fenomenologisella ja hermeneuttisella tutki-
muksella on kaksitasoinen rakenne: perustason muodostaa tutkittavan koettu eldmé ja
esiymmarrys ja toisella tasolla tapahtuu itse tutkimus, joka kohdistuu ensimmaéiseen
tasoon. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena on késitteellistdd tutkit-
tava ilmid eli kokemuksen merkitys, tavoitteena on toisin sanoen tehdé jo tunnettu tie-

detyksi. (Tuomi & Sarajirvi, 2002, s. 35.)
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5.2 Fenomenografinen lihestymistapa

Kuvalitatiivisen tutkimuksen yleisimpid tiedonhankinnan strategioita ovat tapaustutki-
mus, etnografia, fenomenografia, grounded theory ja toimintatutkimus. Kéytdmme tut-
kimuksessamme fenomenografista tutkimusotetta. Fenomenografia sanana tarkoittaa
ilmion kuvaamista tai ilmiostd kirjoittamista. Fenomenografian juuret ovat Ference
Martonin 1970-luvulla Goéteborgin yliopiston tekemissd tutkimuksissa. (Metsdmuuro-

nen, 2001, s. 16, 22.)

Fenomenografiassa kdytetyistd kisitteistd monet kuten esimerkiksi ilmio, eldmismaail-
ma ja kokemus on otettu fenomenologiasta. Niikko (2003, s. 12 - 15) toteaakin, ettd
fenomenografia on kiinnittynyt kiyttdmiensd késitteiden kautta ontologisesti ja episte-
mologisesti fenomenologiaan. Kummankin l&hestymistavan mukaan on olemassa vain
yksi maailma ja todellisuus, joka koetaan ja ymmarretdén eri tavoin. Maailmaa ja todel-
lisuutta ei voida tdysin kuvata sellaisenaan, vaan sitd on parasta tutkia ihmisten koke-

muksen ja ymmarryksen kautta.

Fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd ihminen on tietoinen olento, joka
rakentaa itselleen kisityksid ilmidistd ja osaa kielellddn ilmaista tietoiset kisityksensa.
Fenomenografia tutkii nditd késityksid empiirisesti. Kiinnostuksen kohteena on erityi-
sesti erilaiset tavat, joilla thmiset kdsittdvit ymparilld olevan maailman (Ahonen, 1995,
s. 116, 121 - 122.) Kaésitys on kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva jostain
ilmiostd. Késitys ei kuitenkaan tarkoita samaa kuin mielipide, vaan se on pysyvadmpi
rakenne jostakin asiasta, johon ithminen aina peilaa uutta tietoa. (Ahonen, 1995, s. 117.)
Sekd fenomenologia ettd fenomenografia jakavat ndkemyksen kokemuksesta. Kummas-
sakin kokemukset ovat sisdisid suhteita subjektin ja todellisuuden, subjektin ja maail-

man vélilld. Kokemuksien pohjalta luodaan kisityksié ja rakennetaan ajattelua.

Fenomenologiassa ja fenomenografiassa tarkastellaan ihmisen eldmismaailmaa ulko-
puolisen tarkkailijan ndkokulmasta. Kuitenkin erona niissd 1dhestymistavoissa on se,
ettd fenomenologiassa pyritddn tutkimaan eldmismaailmaa ihmisen omasta ndkoékulmas-
ta késin ja ymmartdméén asioiden sisdisid merkityksid yleensd. Fenomenologian tavoit-

teena on kehittdd yksittdinen kokemuksen teoria kdyttdmalla tiettyd filosofista metodia.



40

Fenomenografiassa puolestaan on tarkoituksena kuvata todellisuutta sellaisena kuin

tietty joukko ihmisid sen ymmaértaa ja késittdd. (Niikko, 2003, s. 15 - 16.)

Fenomenografian kiinnostuksen kohteena on se, miten eri tavoilla voidaan kokea joita-
kin asioita. Tavoitteena on yleistdd ja hierarkisoida nditd kokemisen tapoja. Vaikka ih-
miset kokevat jotakin samaa, se voi kuitenkin saada erilaisia merkityksid yksiloiden
mielissd. Fenomenografiassa pyritddn huomioimaan kisitysten kokonaisvariaatio, jota

tutkimusanalyysistd saadut kategoriat heijastavat. (Niikko, 2003, s. 23.)

5.3 Tapaustutkimus

Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2001, s. 161) mukaan tapaustutkimukselle on luonteen-
omaista, ettd yksittdisestd tapauksesta tuotetaan yksityiskohtaista tietoa. He toteavat,
ettd tapaustutkimus ei ole menetelmé, vaan ldhestymistapa. Olennaista on, ettd kisitel-
tavi aineisto muodostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden eli tapauksen. Tapaus késit-
teend ei ole yksiselitteinen. Menetelmaéllisessd kielenkdytosséd tapauksella tarkoitetaan
tutkimuksen kohdetta, objektia. Syrjéldn (1996, s. 10) mukaan sanaa tapaus voidaan
kéyttdd puhuttaessa ithmisestd, ihmisjoukosta, yhteisostd, laitoksesta, jostakin tapahtu-
masta tai laajemmasta ilmiostd. Tapaus voi olla jossain suhteessa muista erottuva joko

kielteisesti tai mydnteisesti, tai than tavallinen arkieldmén tapahtuma.

Tapaustutkimuksessa tutkimuskohteen valinta perustuu joko teoreettiseen tai kdytannol-
liseen intressiin. Toisinaan tapauksen valintaan voivat vaikuttaa my0ds sattuma, satun-
nainen intressi tai saatavilla olo. (Saarela-Kinnunen & Eskola, 2001, s. 161.) Tutkija
voi my0s esittdd joitakin kriteerejd, joita hin haluaa tutkittaviensa tayttdvin. Tutkimus-
kohteen valintaan vaikuttaa se, pyrkiiko tutkimus olemaan mahdollisimman tyypillinen,
kriittinen, ainutkertainen vai paljastava. (Syrjdld, 1996, s. 22 - 23.) Kun kasvatustietees-
sd puhutaan tapaustutkimuksesta, kiinnostuksen kohteena on tietyssd ympéristossé ta-
pahtuva kdytdnnon toiminta, kuten jokin tapahtumaketju tai esimerkiksi tietyn koulun

tai luokan toiminta. (Syrjila, 1996, s. 10.)

Aineistonkeruussa voidaan kdyttdd useita eri menetelmid ja tyypillisesti tavoitteena on
kuvailla jotakin ilmiotd. (Saarela-Kinnunen & Eskola, 2001, s. 159.) Tapaustutkimuk-

sessa ilmidtd tutkitaan luonnollisessa ympéristdssddn. Aineiston hankinta on avointa ja
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strukturoimatonta, koska tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jasentdvat
omaa maailmaansa ja kokemuksiaan siitd. (Syrjdld, 1996, s. 13 - 14.) Tapaustutkimus
voidaan ymmartdd myos keskeiseksi kvalitatiivisen metodologian tiedonhankinnan stra-
tegiaksi, jolloin ldhes kaiken kvalitatiivisen tutkimuksen voidaan ajatella olevan tapaus-

tutkimusta (Metsamuuronen, 2001, s. 18).

Syrjélé esittelee Ericksonin (1986) ndkemyksen siitd, milloin kvalitatiivinen tapaustut-
kimus sopii erityisen hyvin kdytettdvéksi. Se soveltuu erityisesti silloin, kun kiinnostuk-
sen kohteena on tietyissé tapahtumissa mukana olleiden yksittéisten toimijoiden merki-
tysrakenteet. Lisdksi tapaustutkimus on sopiva silloin, kun halutaan tutkia luonnollisia
tilanteita ja saada tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvistd syy-seuraus-suhteista. (Syrjald,

1996, s. 12 - 13.)

Tapaustutkimus mahdollistaa induktiivisen péattelyn. Alussa tutkijalla voi olla jonkin-
lainen esiymmarrys tutkittavasta asiasta, joka kuitenkin muuttuu tutkimuksen edetessa.
Tutkimusaineiston tarkastelu tuo esiin tapausta kuvaavia kasitteitd ja yleistyksid. (Syrja-
13, 1996, s. 16.) Tapaustutkimuksessa tulee tehdd nikyviksi tutkimuksen etenemispro-
sessi, jotta lukijalle selvidd, miten tutkimuksen johtopditoksiin on paddytty. Samalla
lukija voi arvioida tutkimuksen luotettavuutta. (Saarela-Kinnunen & Eskola, 2001, s.

160.)

Tapaustutkimuksessa tapauksen kokonaisvaltainen ymmartdminen on tirkedmpdd kuin
yleistiminen. (Saarela-Kinnunen & Eskola, 2001, s. 163.) Tapaustutkimukseen liittyva
epistemologinen kysymys on: mitd voidaan oppia yhdestd tapauksesta? (Metsdmuuro-
nen, 2001, s. 18). Jos yleistimiseen kuitenkin pyritdén, tavoitteena on analyyttinen
yleistiminen, jonka tarkoituksena on teorioiden yleistiminen ja laajentaminen. Tapauk-
sen monipuolinen erittely ja onnistunut késitteellistdiminen antaa aineksia yleistettivyy-
teen. Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001, s. 163) toteavatkin, ettd yleistykset kannattaa

usein tehdd nimenomaan tulkinnoista eikd suoraan aineistosta.

Tutkimuksemme on tapaustutkimus. Tutkimuskohteena eli tapauksena on yhden koulun
kaksi kuudetta luokkaa. Tavoitteenamme oli 10ytdd mahdollisimman tyypillinen tutki-
musjoukko. Pyrimme tekemdin analyyttistd yleistdmistd tulkinnoistamme vertaamalla

tuloksia aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan. Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2001, s. 163)
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mukaan tutkimustulosten vertailu mahdollistaa tulosten yksittdistd tapausta laajemman

hy6dyntdmisen, ja niinpéd voidaankin puhua tulosten siirrettdvyydesta.

5.4 Aineistonkeruutapana Kirjoitelmat

Laadullisen tutkimuksen strategioissa voidaan kéyttdd yhtd tai useampaa aineiston han-
kinnan metodia. Niitd metodeja ovat esimerkiksi haastattelu, tarkkailu eli observointi,
seki kirjallisen materiaalin kayttd. (Metsdmuuronen, 2001, s. 38.) Kirjallinen materiaali
voidaan jakaa yksityisiin dokumentteihin ja joukkotiedotuksen tuotteisiin. Yksityisilld
dokumenteilla tarkoitetaan esimerkiksi puheita, kirjeitd, muistelmia ja esseitd. Jos tut-
kimusaineistoksi valitaan yksityiset dokumentit, oletetaan, ettd kirjoittaja kykenee ja on

parhaimmillaan ilmaistessaan itseddn kirjallisesti. (Tuomi & Sarajirvi, 2002, s. 86.)

Valitsimme tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméksi oppilaiden kirjoitelmat, jotka
kuuluvat yksityisiin dokumentteihin. Kerdsimme aineiston erdédn Oulussa sijaitsevan
peruskoulun kahdelta 6.-luokalta. Valitsimme tutkimusjoukoksi kuudennen luokan op-
pilaat, koska voidaan olettaa, ettid heidédn kirjoitustaitonsa on kehittynein alakoulun op-
pilaista. My6s Aarnos (2001, s. 150) toteaa, ettd kirjoitelmat tutkijan antamasta aiheesta
sopivat hyvén kirjoitustaidon omaaville lapsille eli noin kymmenvuotiaille ja vanhem-

mille.

Kirjoitelman tehtdvdnd oli selvittdd oppilaiden kokemuksia hyvistd ja huonosta tyo-
rauhasta. Tehtdvénantona oli: ”a) Muistele kokemuksiasi oppitunneilta. Kirjoita 2-3
esimerkkid tilanteista, joissa mielestdsi oli hyvd tyorauha. b) Muistele kokemuksiasi
oppitunneilta. Kirjoita 2-3 esimerkkid tilanteista, joissa mielestdsi oli huono tyorauha.”
Tutkimukseen osallistui 35 oppilasta. Koimme, ettd oppilaiden on helpompi ilmaista
ajatuksiaan kirjoittamalla kuin kasvotusten tapahtuvassa haastattelussa. Kirjoitelmien
avulla saimme kyseisen koulun kaikkien kuudennen luokan oppilaiden kisitykset mu-
kaan tutkimusaineistoon. Jos olisimme valinneet haastattelun, tutkimusjoukkoa olisi

pitdnyt rajata.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimusongelmat

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdé, miten eri tavoilla kuudennen luokan oppi-
laat kokevat hyvin ja huonon tyérauhan. Tarkoituksena on verrata oppilaiden kokemuk-

sia kerddmaddmme teoriaan tyOrauhasta. Tutkimusongelmiksi muodostuivat seuraavat:

1. Millaisena 6-luokan oppilaat kokevat hyvén ja huonon tyérauhan?
2. Nouseeko oppilaiden kokemuksista uusia tai poikkeavia asioita, jotka voivat

monipuolistaa késitystd tyorauhasta?

6.2 Tutkimuksen kohderyhmi

Tarkoituksenamme oli tutkia keskikokoisen koulun kuudensia luokkia. Asetimme kou-
lun kriteeriksi sen, ettd koulussa on kaksi kuudetta luokkaa. Téllaisella asettelulla ja
kohderyhmilld pystymme vertailemaan kahden eri luokan oppilaiden késityksid ja ko-
kemuksia tyOrauhasta samassa kouluympéristossd. Halusimme tarkastelun kohteeksi
oppilasmairaltadn keskiverto koulun. Lihestyimme valitsemiemme koulujen rehtoreita
sdhkopostilla. Lihetimme sdhkopostien liitteind kirjoitelmalomakkeen (katso liite 1) ja
saatekirjeen opettajille (katso liite 2). Valitsemme tutkittavaksi kouluksi koulun, jonka
rehtori osoitti ensimmadisend yhteistyohalukkuutta. Tdmén jdlkeen olimme yhteydessd
koulun 6-luokkien opettajiin ja sovimme tutkimusajankohdan. Opettaja oli pyytidnyt
oppilaiden vanhemmilta tutkimusluvan. Opettajien pyynnostd tutkimus toteutettiin mo-
lemmissa luokissa yhtd aikaa. Sen vuoksi oli tarkasti sovittava, miten ohjeistamme oppi-
laat tehtavéssd. Pidimme tirkeénd sitd, ettd oppilailla oli samanlaiset 1dhtokohdat kirjoi-

telman kirjoittamiseen.

Valitsemassamme koulussa on noin 250 oppilasta. Toisessa tutkimusluokassa oli 17
oppilasta, joista tyttdjd oli 11 ja poikia 6, ja toisessa luokassa 18 oppilasta, joista tyttdja
oli 11 ja poikia 7.
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6.3 Aineiston kisittely ja analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on selkeyttdd aineistoa ja sitd kautta tuottaa
uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilld pyritddn tiivistiméén aineisto kadottamatta
sen sisdltdmad informaatiota. Analyysia on pidetty laadullisen tutkimuksen hankalimpa-
na vaiheena muun muassa selkeiden tyoskentelytekniikoiden puutteen vuoksi. (Eskola
& Suoranta, 2000, s. 137.) My6s Tuomi ja Sarajarvi (2000, s. 93) toteavat, ettd meto-
dioppaissa annetaan mitd moninaisimpia analyysikuvauksia. Timo Laine on kuitenkin
esittdnyt jo vuosia sitten rungon laadullisen tutkimuksen etenemiselle. Tuomi ja Sara-

jarvi esittdvét timin rungon hieman muokattuna.

Ensimmdisend laadullisen analyysin vaiheena on paittdd, mika aineistossa kiinnostaa ja
luoda siitd vahva pddtds. Seuraavaksi aineisto kdyddédn lépi, ja siitd erotetaan ne asiat,
jotka halutaan sisdllyttdd analyysiin. Téstd vaiheesta kdytetddn metodikirjallisuudessa
nimitystd koodaaminen. (Tuomi & Sarajirvi, 2000, s. 94 - 95.) Koodaamisella on viisi
tarkedd tehtdvdd. Ne ovat tekstin sisdén kirjoitettuja muistiinpanoja (1), joiden avulla
tutkija merkitsee aineistoon sen, mitéd siind hdnen mielestddn késitelldin (2). Koodaus
auttaa aineiston kuvailussa (3) ja jisennyksen testaamisessa (4). Koodimerkkien tehtiva
on lisdksi toimia osoitteina, jotta aineiston eri kohdat 16ytyvét helpommin (5). (Sulku-

nen & Kekildinen, 1992, 15 - 17.)

Kolmantena kohtana laadullisen aineiston analyysissd on [uokittelu, teemoittelu tai tyy-
pittely. (Tuomi & Sarajarvi, 2000, s. 95.) Kadytimme tutkimuksessamme luokittelua.
Luokittelua pidetdén yksinkertaisimpana aineiston jédrjestimisen muotona. Sitd on pidet-
ty jopa kvantitatiivisena analyysind siséllon teemoin. Aineistosta voidaan madritelld
luokkia ja laskea, montako kertaa jokainen luokka esiintyy aineistossa. Luokittelu eroaa
teemoittelusta siind, ettd teemoittelussa painotetaan sitd, mitd kustakin teemasta on sa-
nottu. Tyypittelyssd puolestaan luodaan erilaisia tyyppejd aineiston pohjalta. Esimerkik-
si tutkittavien erilaiset vastaukset voidaan tyypitelld annettujen selitysten mukaan. Sa-
mankaltaiset tutkittavaan asiaan liittyvit selitykset yhdistetd&in omaksi tyypikseen.

(Tuomi & Sarajarvi, 2000, s. 95.) (Kuvio 3.)
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Esimerkki A. LUOKITTELU
Kolme luokkaa: opettaja, opiskelija, koulun hallinto
(aineisto; X = haastattelu) '

X1 — o '

X3 _ . opettaja (8)

X4 ' ' : .
X6 : opiskelija (5)

X7
X8 | .
X9 koulun hallinto (3)

Siis yhdeksasta haastatellusta kahdeksassa oli maininta, ettd opettaja vaikutti oppiai-
neen suosioon, viidessa oli maininta siita, ettd opiskelijat vaikuttivat siihen ja kolmessa
mainittiin koulun hallinnon vaikuttavan kyseisen oppiaineen opiskelun suosioon.

Esimerkki B. TEEMOITTAMINEN

Kolme teemaa: opettaja, opiskelija, koulun hallinto
(aineisto; X = haastattelu)

X1 .
X3 : opettaja, koska ....

opiskelija, koska ...

koulun hallinto, koska ...

Opettajien nihtiin vaikuttavan oppiaineen suosioon, koska... Opiskelijat vaikuttivat op-
piaineen suosioon, koska... Koulun hallinto vaikutti oppiaineen suosioon, koska...

Esimerkki C. TYYPITTELY

(aineisto; X = haastattelu)

X2,X9 tyyppi A: kaikki kolme teemaa vaikuttavar ...
X 1, X2 X7.%x8 thpi B: va;n opettajat vaikuttavart ...
X5 _ _ t_pri C: vain koulun hallinto vaikuttaa-....
X4 X6 . tyypf.;:i D: niin opettajat kuin oppilaat vaikuttavat ...

Aineistosta IGytyi neljd erityyppistd selitysta, miksi kyseinen oppiaine ei ole suosittu.

Kuvio 3. Aineiston luokittelu, teemoittaminen ja tyypittely Tuomen ja Sarajarven (2000,

s. 95) mukaan.

Lihdimme tutkimuksessamme liikkeelle tehtdvdnannon laadinnasta. Kun aineisto oli
kerétty, merkitsimme kirjoitelmat kirjain-numero-koodeilla, mikd helpotti aineiston

kasittelyd. Luimme kirjoitelmat useaan kertaan, teimme niistd muistiinpanoja ja etsim-
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me samankaltaisuuksia, jotka merkitsimme vérikynilld. Teimme aineistosta useita eri
luokitteluja, joiden pohjalta valitsimme sopivimmat alaluokat. Néiden alle luokittelim-
me aineistosta ilmenneet kisitykset ja kokemukset. Kuviosta 4 ilmenee tutkimuksemme

etenemisjérjestys.

Tehtivanannon laadinta

- kirjoitelmat hyvéistd ja huonosta tyérauhasta

Vastausten huolellinen lukeminen

- kirjoitelmien koodaus

- samankaltaisuuksien etsiminen

- merkittyjen asioiden yhdistiminen ja erottaminen
muusta aineistosta

Aineiston luokittelu

- siséllonanalyysi: aineiston redusointi ja klusterointi

Yhteenveto

- tulosten esittiminen kahtena taulukkona
(hyva tyorauha ja huono tyorauha)

Kuvio 4. Tutkimuksen eteneminen.

Kéytdmme aineiston analyysitapana sisdllonanalyysid, joka on laadullisen tutkimuksen
perusanalyysimenetelmd. Useimmat eri nimilld kulkevat laadullisen tutkimuksen ana-
lyysimenetelmit perustuvat tavalla tai toisella sisdllonanalyysiin. Siséllonanalyysi on

aineiston kuvausta, jossa merkityskokonaisuuksien jisentdminen jo alkaa, eli sitd voi-
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daan siis pitdd jo valmistelevana tulkintana. Ala- ja yldkategorioiden luominen liittyy
merkityskokonaisuuksien jasentymiseen ja tulkintaan. (Tuomi & Sarajérvi, 2002, s. 93,
105.) Inhimillisten merkitysten tarkasteluun voidaan kiyttda kahta erilaista analyysita-
paa; sisdllonanalyysia ja diskurssianalyysia. Ndmé eroavat toisistaan siten, ettd sisallon-
analyysissi etsitddn tekstin merkityksid ja diskurssianalyysissa analysoidaan, miten nii-
td merkityksid on tuotettu. Osa sisdllonanalyysilla toteutetuista tutkimuksista ja diskurs-
sianalyysi perustuvat maailmasuhteeseen, jossa oleellista on nakymittoman ymmarta-
minen. Oleellista on huomata, ettid kyse on todellisuuden tajuamisesta inhimillisené ajat-

telutapana, ei totuuden kysymyksestd sindnsi. (Tuomi & Sarajéarvi, 2002, s. 106.)

Sisdllonanalyysin tavoitteena on kuvata aineiston siséltdd sanallisesti. Pyrkimyksend on
jérjestdd aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon kadottamatta sen siséltimda informaa-
tiota. Analyysin pohjalta voidaan luoda selkeiti ja luotettavia johtopadtoksia tutkittavas-
ta ilmidstd. Aineiston laadullinen késittely perustuu loogiseen paittelyyn ja tulkintaan,
jossa aineisto aluksi hajotetaan osiin, késitteellistetddn ja kootaan uudestaan kokonai-
suudeksi. Laadullisen aineiston sisdllonanalyysi voidaan tehdé joko aineistoldhtdisesti,
teoriaohjaavasti tai teorialdhtoisesti. Tutkimuksessamme teemme sisdllonanalyysid teo-

riaohjaavasti. (Tuomi & Sarajérvi, 2002, s. 105 - 110.)

Ennen analyysin aloittamista sisdllonanalyysissa tulee méérittdd analyysiyksikko, joka
voi olla esimerkiksi yksittdinen sana tai lause. (Tuomi & Sarajédrvi, 2002, s. 112.) Tut-
kimuksemme analyysiyksikkond on ajatuskokonaisuus, joka voi muodostua useammas-

ta lauseesta, esimerkiksi:

”Puolen ryhmén tunneilla, eli silloin kun puolet luokasta on englannin tunnilla ja

puolet matikan tunnilla, tyérauha on parempi, koska ryhmé jossa tyoskennellddn on

pienempi.”
Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn 10ytdmaddn mahdollisimman paljon rele-
vantteja merkitysluokkia kuvaamaan tutkimushenkildiden kasityksid. Ahosen mukaan
merkityskategoriaan kuuluvien ilmaisujen maéré ei ole oleellinen kysymys, silld laadul-
linen tutkimus kohdistuu yleensd niin pieneen madrdén tutkimushenkilditd, ettei merki-
tyskategorioiden edustavuutta ikd- tai muussa vastaavassa ryhmédssd voida maéaéritella.
Kiinnostavin merkityskategoria saattaa olla tutkittavien joukossa hyvinkin marginaali-

nen, mutta se voi paljastaa oleellisen ulottuvuuden tutkittavassa asiassa. (Ahonen, 1995,
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s. 127) Esimerkiksi omaan aineistoomme sisdllytimme omaksi kategoriaksi "Ruokailun
jéilkeen”, vaikka siihen liittyvid ilmaisuja oli suhteellisen vdhin. Téhdn valintaan osal-
taan vaikuttaa omat kisityksemme ja kokemuksemme siirtymédvaiheiden kuten ruokai-

lun vaikutuksesta koulupdivan kulkuun.

Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee aineiston ehdoilla, kuten aineistolédhtdinen ana-
lyysi (Tuomi & Sarajarvi, 2002, s. 116). Miles ja Huberman (1984) kuvaavat aineisto-
lahtoisen laadullisen eli induktiivisen aineiston analyysia kolmivaiheiseksi prosessiksi,
johon kuuluu 1) aineiston redusointi eli pelkistdminen, 2) aineiston klusterointi eli ryh-
mittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen. Teoriaohjaava sisdllon-
analyysi eroaa kolmannessa vaiheessa siten, ettd siind empiirinen aineisto liitetdén teo-
reettisiin kisitteisiin. Aineistoldhtdisesséd analyysissé teoreettiset kdsitteet muodostetaan
aineiston pohjalta, kun teoriaohjaavassa ne tuodaan esiin valmiina, ilmiostd ”jo tiedet-

tyind” asioina. (Tuomi & Sarajarvi, 2002, s. 110 - 111.)

Aineiston redusoinnissa eli pelkistidmisessd aineistosta karsitaan tutkimukselle epédolen-
nainen pois. Esimerkiksi tutkimuksessamme etsimme aineistosta tutkimustehtévin kan-
nalta olennaisia ilmaisuja ja merkitsimme ne numerokoodeilla. Aineiston klusteroinnis-
sa eli ryhmittelyssd aineistosta koodatut alkuperdisilmaukset kdydaddan ldpi tarkasti, ja
aineistosta etsitdéin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samaa asiaa tarkoittavat il-
maukset ryhmitelldédn ja yhdistetdén luokaksi. Luokka nimetdédn sisdltod kuvaavalla ka-
sitteelld. Nidin syntyneet alaluokat ovat alustavia kuvauksia tutkittavasta ilmidstd. Ne
voivat perustua ilmidén ominaisuuksiin, piirteisiin tai kasityksiin. Kdsitteellistimisessd
luokittelua jatketaan edelleen, niin kauan kuin se aineiston sisdllon nékokulmasta on
mahdollista. Siind edetddn siis alkuperdisinformaation kdyttdmista kielellisistd ilmauk-
sista teoreettisiin késitteisiin ja johtopddtoksiin. Aineistoldhtdisessd ndma kasitteet luo-
daan, teoriaohjaavassa ne otetaan viitekehyksestd valmiina. (Tuomi & Sarajérvi, 2002,
s. 111 - 114.) Alla olevassa taulukossa (Taulukko 2.) on esimerkki siitd, miten luokitte-
limme aineistoamme. Taulukossa on esimerkit sekd hyvai ettd huonoa tyorauhaa késit-

televastd aineistosta.
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Taulukko 2. Esimerkki aineiston luokittelusta.
ALKUPERAISILMAUS PELKISTETTY | ALALUOKKA | PAALUOKKA
ILMAUS

”Opettaja pitdd myds huo- | Opettaja  tyd- | Opettaja/sijainen | HYVA  TYO-
len tydrauhasta yleensa aika | rauhan yllépité- RAUHA
tiukasti.” A16 jana

”Yksi oppilas huutelee ja | Oppilaan hdirit- | Rauhattomuus HUONO
meluaa, eikd tyorauhaa ole. | sevi dantely TYORAUHA
Keskittyminen on melkein

mahdotonta.” A14

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Koska laadullinen tutkimus ei ole yksi yhtendinen tutkimusperinne, Tuomi ja Sarajérvi
(2002, s. 131 - 132) toteavat, ettd myds tutkimuksen luotettavuuteen liittyvistd kysy-
myksistd 10ytyy erilaisia kdsityksid. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskeskusteluissa
herdd kysymys totuudesta ja objektiivisesta tiedosta. Ensinnékin jo se, ettd on olemassa
neljé erilaista totuusteoriaa vaikuttaa luonnollisesti siihen, etteivit nikemykset totuuden
luonteesta ole yhtenevid. Tdmén vuoksi tutkimuksen luotettavuuskysymyksiin suhtau-

dutaan erilaisista ldhtokohdista ja luotettavuuden méadritelma voi olla moninainen.

Tuomen ja Sarajérven (2002, s. 135 - 138) mukaan luotettavuus on mukana tutkimuksen
kaikissa vaiheissa. Liséksi tutkijan tulee antaa riittdvasti tietoa siitd miten tutkimus on
toteutettu. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos tutkijan oman subjektiivisuuden
tunnistaminen. Vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole hypoteeseja, tutkijan aikai-
semmat kokemukset vaikuttavat tutkimukseen. Tutkijan onkin syyté tiedostaa omat l&h-
tokohtansa. (Eskola & Suoranta, 1998, s. 17 - 19.) Sarajarvi ja Tuomi (2002, s. 33)
muistuttavat, ettd subjektiivisuudesta irtaantumiseen liittyy my0s se, kuinka hyvin tutki-
ja pyrkii ymmaértdmadn ja kuulemaan tiedonantajaa suodattamatta kertomusta itsensi
kautta. Tutkijan tulisi siis pyrkid puolueettomuuteen, jolloin esimerkiksi ikd, uskonto tai
virka-asema ei saisi vaikuttaa havainnointiin ja tulkintaan. Laadullisessa tutkimuksessa

myonnetidn, ettd jossain madrin nédin tapahtuu vaistimattd. Objektiivisuuden tavoittelun
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kannalta on kuitenkin térkedd huomioida puolueettomuusnikdkulma luotettavuuspoh-

dinnoissa.

Fenomenografiassa tutkimuksessa tutkimushenkildiden mééara on pieni. Tutkimuksella
ei tavoitellakaan tilastollista yleistettdvyyttd, vaan tulosten yleisyyttd eli sitd, ettd kési-
tyksid tarkastellaan teoreettisella, universaalien késitteiden tasolla. (Ahonen, 1995, s.

152.)

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus perustuu aineiston ja johtopditosten validi-
teettiin. Validiteetti ilmaisee sen, miten hyvin tutkimus mittaa sitd, miti sen avulla oli
tarkoitus selvittdd. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2002, s. 213.) Aineiston ja johtopaa-
tosten tulee vastata tutkittavan ajatuksia ja samalla niiden tulee liittyd tutkimuksen teo-
reettisiin 14htokohtiin. (Ahonen, 1995, s. 152) Aineistoa ei saa ylitulkita. Tutkimukses-
samme pyrimme tarkastelemaan vastauksia mahdollisimman objektiivisesti. Sdilytimme
oppilaiden kirjoitelmista nousseet ajatuskokonaisuudet, emmekd pilkkoneet niitd pie-
nempiin osiin. Talld halusimme varmistaa sen, ettd aineisto sdilyy mahdollisimman al-

kuperidisend eikd tutkittavan ajatus katoa.

Monet laadullisen tutkimuksen kéyténteet edellyttivit, ettd tutkimuskohteen oletetaan
olevan reaalisesti olemassa, mutta objektiivisen tiedon etsiminen sosiaalisesta todelli-
suudesta ei olisi silti mielekéstd. Esimerkiksi voidaan olettaa, ettd oppilaalla ja opettajal-
la on koulun arjesta tietty, ehka erilainen, kokemus tai tulkinta, mutta kummankaan tul-
kintaa ei voida sanoa “oikeaksi” tai “védrdksi” suhteessa totuuteen. (Tuomi & Sarajéirvi,
2002, s. 134.) Tutkimuksessamme olemme pyrkineet nostamaan esille kaikki aineistos-

sa olleet kisitykset ja kokemukset tydrauhasta arvottamatta niitd oikeiksi tai vadriksi.

Tutkimuksessamme oppilaiden ei tarvinnut mainita nimedéin, eli he ovat voineet vastata
rehellisesti. Korostimme oppilaille, ettd kenenkdén henkildllisyys ei tule tutkimukses-
samme julki. Liséksi huomautimme siitd, ettei tissd haeta “oikeita vastauksia”. Kannus-
timme oppilaita vastaamaan omien kokemuksien mukaan, koska halusimme tietdé juuri
oppilaiden kasityksid hyvéstd ja huonosta tyorauhasta. Tdméan vuoksi emme antaneet
valmiita méaritelmid tyorauhasta. Oppilaat saivat siis itse muodostaa oman kisityksensi

kirjoitelmissaan.



51

Tehtdvdnannossa pyysimme tietoisesti oppilaita miettimdin omia kokemuksiaan ja ker-
tomaan niistd. Vaikka olimmekin kiinnostuneita myos kasityksistd, emme korostaneet
sitd tehtdvidnannossa. Jos olisimme pyytidneet oppilaita kertomaan vain kasityksistdan
ilman heidédn todellisia omakohtaisia kokemuksiaan, ajatukset olisivat saattaneet suun-
tautua enemmén siithen, mitd heiddn odotetaan ajattelevan hyvéstd ja huonosta tyo-
rauhasta. Tehtidvédnanto oli tdssd suhteessa onnistunut, silld oppilaiden kirjoitelmissa

esille tulleet kokemukset vaikuttavat aidoilta.

Tutkimuksen luotettavuutta heikensi kuitenkin se, ettd oppilaat tuottivat aineistoa melko
vahan. Tutkimuksen alustuksessa meidén olisi pitdinyt enemmin korostaa perustelun
merkitystd, ja ehkd laatia tehtdvidnantoon ajatuksia herdttidvid kysymyksid. Aarnoksen
(2001, s. 150) mukaan hyvélld aiheella, apukysymyksilld ja hyvilld kehyskertomuksilla
ohjataan kirjoittajan ajatuksia niin, ettd hin kertoo kokemuksiaan ja késityksidédn tasai-
sessa suhteessa. Pidimme kuitenkin ensiarvoisen tirkednd sitd, ettd vastaustilanne ja
lahtokohdat ovat mahdollisimman samanlaiset molemmille luokille. Tdméan vuoksi esi-
merkiksi keskustelu oppilaiden kanssa olisi ollut luotettavuuden kannalta erittdin ky-

seenalaista — oppilaiden puheenvuoroja ja kysymyksié olisi ollut mahdoton ennustaa.

6.5 Tutkimuksen eettisyys

Koska laadullisen tutkimuksen tyypillisiin piirteisiin kuuluu muun muassa se, ettd tut-
kimus on kokonaisvaltaista tiedonhankintaa ja aineisto kerdtdén luonnollisissa tilanteis-
sa, on selvéd, ettd tutkimuksessa tulee myos huomioida sen eettisyys. (Tuomi & Sara-
jarvi, 2002, s. 122.) Eettiset kysymykset ovat tirkeitd erityisesti kasvatustieteellisissa
tutkimuksissa, koska niissd tutkimuskohteena on yleensd ihminen tai ihmisryhmai. (Soi-
ninen, 1995, s. 129.) Soinisen mukaan tutkijan tdytyy pohtia, mitd eettisid tekijoitd hé-
nen tulee ottaa huomioon suunnitellessaan ja toteuttaessaan tutkimusta loukkaamatta
kenenkddn yksityisyyttd. Soinisen (1995, s. 129 - 130) mukaan tutkijan on huomioitava
ainakin tutkittavan oikeus anonymiteettiin, salassapitoon, luottamuksellisuuteen ja tutki-

jan vastuuntuntoon.

Kun tutkimus kohdistuu yksiloihin, on kaikilla siithen osallistuvilla henkil6illd oikeus
pysyd nimettomind. Kenenkddn identiteetti ei saa siis olla tunnistettavissa. Tutkimus ei

saa sisdltdd selvdd piirrettd tai ominaisuutta, jonka perusteella jonkin tutkimushenkilén
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identiteetti olisi tunnistettavissa. Anonymiteetti on hyvi tuoda julki jo heti alussa, jotta
turhat pelot poistuvat jo ennen tutkimustilannetta. (Soininen, 1995, s. 129 - 130.) Paitsi,
ettd korostimme oppilaille sitd, ettd vastaukset annetaan nimettominé, pyysimme oppi-
laita palauttamaan vastauspaperit tiettyyn paikkaan yhteen pinkkaan. Kun kaikki olivat
vastanneet, sekoitimme paperit, jonka vuoksi emme voineet mitenkdin tietdd kuka oli
antanut mitdkin vastauksia. Liséksi kaikki oppilaat olivat meille tuntemattomia, joten

emme voineet padtelld esimerkiksi késialasta sitd, kuka oli kirjoitelman laatinut.

Aarnoksen (2001, s. 144) mukaan lapsia tutkittaessa on tirkeintd koko tutkimusproses-
sin ajan huolehtia lapsiystivallisyydestd ja etiikasta. Lupa tutkimuksen tekemiseen on
saatava huoltajilta ja/tai opettajalta (Soininen, 1995, s. 130). Saimme luvat tutkimuk-
semme tekemiseen sekd opettajalta ettd huoltajilta. Tutkimukseen osallistuminen oli
vapaachtoista. Tutkimuksessamme ei selvitetty henkilokohtaisia asioita eikd tutkimus-
aihe ollut arkaluontoinen. Eettisten periaatteiden mukaan tutkittavalla on kuitenkin olta-

va oikeus kieltdytyd osallistumasta (Reynolds, 1987, s. 200).

Tuomen ja Sarajirven (2002, s. 129) mukaan tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan eetti-
set ratkaisut kulkevat tdysin yhdessd. Uskottavuuden perustana on hyvin tieteellisen
kdytdnnon noudattaminen, jossa erittdin tirkedd on se, ettd tutkija on itselleen ja luki-
joilleen rehellinen. Hyvén tieteellisen kdytdnnon loukkauksia ovat esimerkiksi plagiointi
eli toisen tyon esittiminen omanaan, puutteellinen viittaaminen aikaisempiin tutkimus-
tuloksiin ja tutkimustulosten tai kédytettyjen menetelmien huolimaton raportointi. (Tuo-
mi & Sarajérvi, 2002, s. 129; Soininen, 1995, s. 130.) Tutkija ei saa myodskédédn kaunis-
tella tai muuttaa tuloksia haluttuun suuntaan. Tutkimuksen puutteet tulee my6s rapor-

toida rehellisesti, eikd tutkija saa sortua turhaan selittelyyn. (Soininen, 1995, s. 131.)
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7 TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Tuloskuvauksen eteneminen

Seuraavaksi esittelemme tutkimuksemme tuloksia. Olemme koonneet tulokset kahdeksi
eri taulukoksi (Taulukko 3. ja Taulukko 4.). Olemme erotelleet tutkittavat joukkoihin A
ja B luokkaryhmien perusteella. Ndméa luokkaryhmét olemme jakaneet vield tyttGihin ja
poikiin. Ndin muodostuu yhteensd neljd ryhméa (A tytdt, A pojat, B tytot, B pojat).
Teimme jaot siksi, ettd voimme tarkastella mahdollisia luokkien ja sukupuolien vélisia
eroja. Tyttdjen ja poikien joukot eivét kuitenkaan ole mééarillisesti vertailukelpoisia,

silld tyttdjd on yhteensd 22 ja poikia vain 13.

Kummassakin taulukossa on nelja eri alaluokkaa. Alaluokat on muodostettu aineistoléh-
toisesti, jonka vuoksi hyvén ja huonon tydrauhan alaluokat poikkeavat hieman toisis-

taan. Samoja alaluokkia ovat “opettaja/sijainen” ja “oppiainekohtainen”.

Taulukkoon on merkitty jokaiseen alaluokkaan kuuluvien ilmausten lukumiéré ja sen
perddn sulkuihin niitd antaneiden oppilaiden lukuméérd. Esimerkiksi alaluokassa "Hyvi
tyorauha yleisesti” A-luokan tyttdjen kohdalla ensimmaéisend oleva luku 10 kertoo,
kuinka monta sithen kuuluvaa ilmausta he ovat antaneet, ja suluissa oleva 79 kertoo
nditd ilmauksia antaneiden A-luokan tyttdoppilaiden méiirin. llmauksien lukumiira voi
olla suurempi kuin oppilaiden lukumééra, silld sama oppilas on saattanut antaa useam-
man samaan alaluokkaan mééritellyn ilmauksen. Oppilas on myds voinut antaa useaan
eri alaluokkaan kuuluvia ilmauksia, ja hinet on laskettu kunkin alaluokan oppilasmééa-
riin. Tama selittdd sen, ettd suluissa olevat oppilasmiirit yhteenlaskettuna on suurempi

kuin kokonaisjoukko (esimerkiksi A tytot n=11).

Aluksi késittelemme hyviddn tyorauhaan liittyvdd taulukkoa kokonaisuutena. Tdmédn
jilkeen avaamme jokaisen alaluokan yksi kerrallaan. Kerromme millaisia ilmauksia
luokkaan kuuluu, annamme niistd esimerkkejéd ja peilaamme niitd teoreettiseen viiteke-
hykseen. Sitten esittelemme huonon tyorauhan taulukon. Tuloskuvaus etenee samoin

kuin hyvén tydrauhan késittelyssé.
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Kisittelemme taulukoissa esitettyjen pdétulosten ulkopuolelle jddvid tuloksia Muita tu-
loksia -osiossa. Muiden tuloksien yhteydessd esitimme my0s taulukon, josta ilmenee
kuinka oppiaineisiin liittyvdt ilmaisut jakautuivat aineistossa. Lopuksi teemme johto-
padtoksid tuloksista, ja vastaamme toiseen tutkimuskysymykseemme eli pohdimme,

monipuolistavatko tulokset yleistd kdsitystd tydrauhasta.

7.2 Hyva tyorauha

Jaoimme hyvéén tyorauhaan liittyvit ilmaukset neljdan luokkaan: 1.hyva tyorauha ylei-
sesti, 2. oppiainekohtainen, 3. tydmuodot ja 4. opettaja/sijainen. Luokat muodostuivat
sen mukaan, minké tekijoiden kautta oppilaat kuvailivat tyorauhaa. Taulukkoon 3 on
koottu hyvin tyérauhan alaluokat, niissé olevien ilmausten lukumaérdt sekd niitd anta-

neiden oppilaiden lukumaara.

Taulukko 3. Hyvén ty6rauhan alaluokat ja ilmausten esiintymismédrit, sekd suluissa

niitd antaneiden oppilaiden lukumaéra.

ALALUOKKA tytot pojat
A (m=11) | B(n=11) | A (n=6) B (n=7)

Hyvi tyorauha yleisesti 10 (9) 33) 54) 2(2)
(yht. 20)

- hiljaisuus (9)

- rauhallisuus (4)

- keskittyminen (7)
Oppiainekohtainen 7(5) 11(8) 2(1) 8(4)
Tyémuodot (yht. 30) 12 (8) 11 (8) 3(2) 4(4)

- jakotunnit (3)

- yksilotyoskentely (24)

- pulpettijérjestys (3)
Opettaja/sijainen 2(2) 1(1) 0 (0) 1(1)
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Kuviosta 5 havainnollistuu vield, miten huonon tyoérauhan alaluokat jakautuvat koko
aineistossamme. Kuviossa on mukana kaikki taulukkoon luokitellut oppilaiden ilmauk-

set.

Hyvaan tyorauhaan liitetyt tekijat

"+ Hyva tydrauha yleisesti
= Oppiainekohtainen
# Tyomuodot

«" Opettaja/sijainen

Kuvio 5. [lmausten jakaantuminen alaluokkien kesken.

Useassa kirjoitelmassa tydrauhaa kuvailtiin yleiselld tasolla. Téallaisia ilmauksia esiintyi
aineistossa yhteensd 20 kappaletta. Tyypillisimmin oppilaat liittivit hyvédan tyérauhaan
hiljaisuuden ja rauhallisuuden. Namé puolestaan johtavat siihen, ettd tunneilla voidaan
paremmin keskittyd. Taulukossa 3 ndkyy téllaisten mainintojen jakauma. Salovaaran ja
Honkosen (2011, s. 130) toteamus siitd, ettd tydrauhaan liitetddn edelleen hiljaisuuden

késite, ndyttdd toteutuvan aineistossamme.

”Kun oppitunneilla annetaan keskittyé ja tehdé rauhassa tehtivid.” A12

”Kun saimme lukea kirjojamme, oli hiljaista ja rauhallista. Kukaan ei hdirinnyt.”
Al4.

”Joskus kun kirjoitamme vaikka tarinaa, on kiva kun kaikki on hiljaa ja antaa keskit-
tyd. Kukaan ei kuiskinut tai puhunut.” A12

Viisi oppilaista ei pitdnyt hiljaisuuden vaatimusta tdysin ehdottomana, vaan hiljainen
jutustelu silloin télléin on heiddn mielestddn sallittua. Tamdn ei ndhty vaikuttavan

myoskdin tydrauhaan negatiivisella tavalla.
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”Kun oppilaat puhuvat rauhallisesti ja hiljaa keskenddn.” A1l

”Kylla vélillad jutellaan kavereille mutta se ei haittaa keskittymistd yhtdan.” A16

Edellisen kirjoittajan mielestd oppilaiden luonteella on myds vaikutusta tyorauhaan.
Temperamentti selittdd oppilaiden vilisid eroja kédyttdytymisessd ja siind, miten he ko-

kevat saman asian (Rothbart ja Derryberry, 2005, s. 19).

”Siind ryhméssd on kylld myds paljon rauhallisia oppilaita ettd tyorauhan sujuminen
riippuu my0s oppilaitten luonteesta.” A16

Oppilaat yhdistivit hyvdn tyorauhan usein myds tietyn oppiaineen tuntiin. Op-
piainemainintoja oli yhteensd 29. Yleisimmin mainittiin matematiikka, didinkieli ja his-
mukset ovat osoittaneet, ettd oppituntien piirteilld on merkitysti oppilaiden koulutydhon
sitoutumiseen. (Lindh & Sinkkonen, 2009, s. 20.) Erdtuuli ja Puurula (1990, s. 34) ovat
tutkimuksessaan selvittdneet miten oppiaine vaikuttaa tyorauhaan. Heidédn tutkimuksen-
sa mukaan oppiaineella on jonkin verran merkitystd tydrauhaan. He kuitenkin toteavat,
ettd oppilaat saattoivat yhdistdd oppiaineen jollakin tavalla opettajaan ja hdnen tapaansa

opettaa.

”Matikan tunnit ovat monesti rauhallisia.” B18
»Aikin tunneilla on yleensi hyvi tydrauha varsinkin jos kirjoitetaan kaunoa.” B2

”Kun kaikki olivat didinkielen tunnilla ja kirjoitimme tarinoitamme, kukaan ei puhu-
nut paljoa ja saimme keskittyd.” A14

”Historian tunneillakin saattaa olla usein hyva tyérauha.” A16

”Oli matikan tunti, jolloin piti laskea tehtdvid. Kaikki istuivat hiljaa omalla paikal-
laan laskemassa.” A17

Kolmas hyvia tyorauhaa madrittdvd luokka on tydmuodot. Tydomuotoihin siséllytimme
muun muassa ryhmén kokoon, tydtapoihin ja sosiaalimuotoon liittyvét vastaukset. II-

mausten jakauma nédkyy taulukossa 3. Téssd luokassa ilmauksia on yhteensi 30.
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Yhteensd 13 vastauksessa mainittiin, ettd koetilanteessa on hyvé tydrauha. Néissd vas-
tauksissa heijastuu vahvasti my0ds se, ettd oppilaat liittdvét tyorauhaan hiljaisuuden ja

rauhallisuuden. Koetilanteissa on oletettavasti aina hiljaista.

“Fysiikan kokeessa kukaan ei puhunut tai melunnut sen jidlkeenkddn kun oli tehnyt
kokeen.” A17

“Historian kokeen aikana oli hyvé tyorauha, koska kaikki keskittyivét kokeen teke-
miseen. Meiddn luokassa on yleensédkkin kokeitten aikana hyvé tyorauha.” B2

Oppilaat mainitsivat myds muita yksilotyoskentelyyn liittyvid tyStapoja, joissa on hyvé

tyorauha. Naiti olivat esimerkiksi kirjoitustehtdvien tekeminen ja lukeminen.

”Tama tunti jolla me tdtd lappua kirjoitetaan, vaikuttaa jotakuinkin rauhalliselta, kos-
ka kaikki istuvat erilldén, ja jokaisella on lappu nendnsi alla.” A13

”Kun kirjoitimme tarinoita vihkoon.” A2

Pulpettijirjestykselld on my0s vaikutusta tyorauhaan oppilaiden mielesta.

”Luokassa pulpetit ovat erilldén, joten ei ole niin helppo pélattdd kavereille.” A16

”- - tai vaikka kokeessa kun me siirrdimme pulpetit silloin saan paljon tydrauhaa.”
B14

Myo6s ryhmén koko vaikuttaa aineiston perusteella tyorauhaan. Kolmessa kirjoitelmassa
mainitaan, ettd ryhmitunneilla, joissa vain puolet luokasta on mukana, on hyvi tyo-
rauha. Yhden kirjoitelman mukaan myd6s oppilaiden poissaolot vaikuttavat hyvén tyo-

rauhan syntymiseen.

”Puolen ryhmin tunneilla, eli silloin kun puolet luokasta on englannin tunnilla ja
puolet matikan tunnilla, tyorauha on parempi, koska ryhmai jossa tydskennellddn on
pienempi.” B12

”Kerran kun oli kolme poikaa sairaana.” B10

Neljds hyvéin tyorauhaan liittyva tekijd oppilaiden kirjoitelmien mukaan on opettaja tai
sijainen. Opettajalla katsotaan olevan vaikutusta tyorauhaan. Oppilaiden késityksissa
opettajan odotetaan pitdvin huolen hyvista tydrauhasta. Useiden muidenkin tutkimusten

mukaan opettajalla on vastuu tyorauhan rakentumisesta. (Erdtuuli & Puurula, 1990;
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Janhunen, 2013.) Saloviita (2014, s. 47) listaa tyorauhan turvaamisen perusasioiksi juuri

muun muassa opettajan auktoriteetin rakentumisen ja luokan sdintdjen ja rutiinien luo-

misen. Koskenniemi ja Hélinen (1978, s. 252 - 253) muistuttavat myds, ettd vaikka op-

pilaat olisivatkin itse tottuneet vastaamaan jérjestyksestd, on opettajan valppaasti tark-

kailtava heidédn kayttaytymistidén opetustilanteissa.

“Englannin tunneilla on yleensd hyvé tydrauha, koska opettaja on tarpeeksi tiukka ja
englanti on useille vaikeampi aine, jolloin keskittyminen tunneilla on parempi.” B12

”Opettaja pitdd my0Os huolen tydrauhasta yleensid melko tiukasti.” A16

”Silloin kun opettaja on luokassa ja meilld on jotain tekemistd esim. joku tehtdvi,
niin on mielestdni hyva tyérauha.” A10

7.3 Huono tyorauha

Jaoimme huonoon tyorauhaan liittyvét ilmaukset neljdan luokkaan: 1. Rauhattomuus

(melu, fyysinen héirinti ja juttelu), 2. Opettaja/sijainen 3. Oppiainekohtainen 4. Ruokai-

lun jélkeen. Taulukkoon 4 on koottu huonon tydrauhan alaluokat, niissé olevien ilmaus-

ten lukumaiirit seka niitd antaneiden oppilaiden lukumaara.

Taulukko 4. Huonon tydrauhan alaluokat ja ilmausten esiintymismaiérat, sekd suluissa

niitd antaneiden oppilaiden lukumaéra.

ALALUOKKA tytot pojat
A (n=11) B (n=11) A (n=6) B (n=7)

Rauhattomuus (yht. 40) 16 (8) 15 (9) 8(5) 1(1)

- melu (18)

- fyysinen héirinti

(10)

- juttelu (12)
Opettaja/sijainen 2(2) 8 (6) 1(1) 33
Oppiainekohtainen 333) 14 (9) 3(2) 10 (6)
Ruokailun jilkeen 333 0(0) 2(2) 0 (0)
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Kuviosta 6 havainnollistuu vield, miten huonon tyoérauhan alaluokat jakautuvat koko
aineistossamme. Kuviossa on mukana kaikki taulukkoon luokitellut oppilaiden ilmauk-

set.

Huonoon tyorauhaan liitetyt tekijat

* Rauhattomuus

* Opettaja/sijainen

= Oppiainekohtainen

e

Kuvio 6. [Imausten jakautuminen alaluokkien kesken.

# Ruokailun jalkeen

Molempien luokkien huonoon tyérauhaan liittyvissd késityksissd oli yhteenséd 40 rauhat-
tomuuteen liittyvad ilmaisua. Ilmausten tarkempi jakauma nékyy taulukossa 4. Yhteensi
17 tyttéd mainitsi rauhattomuuden, kuten melun tai fyysisen héirinndn, huonoon tyo-
rauhaan liittyvien kokemuksien yhteydessi. Pojista kuusi liitti vastauksiinsa vastaavan-
kaltaisia ilmauksia. B-luokan pojista vain yksi antoi rauhattomuuteen liittyvén ilmaisun,
kun taas tytoistd yhdeksén. Aineistossamme ei tullut esille vakavampaa toiseen oppilaa-
seen kohdistuvaa fyysistd hdirintdd. Tutkimuksessamme viittaamme fyysiselld hiirin-
nélld esimerkiksi luokassa litkuskeluun ja muuhun héiritsevdin toimintaan, esimerkiksi
kuminpalasten heittelyyn. Useassa kirjoitelmassa kerrottiin melun ja muun héiritsevin
toiminnan vaikeuttavan keskittymistd. Myds Ahon tutkimuksen (1976, s. 17 - 18) mu-
kaan ldhes puolet tyypillisimmistd tyorauhahdiridistd liittyy sopimattomaan dédnenkiyt-
toon. Saloviitan mukaan perushdly kuuluu vakavuudeltaan lievimpdidn luokkaan tyo-

rauhahdairioissd. Tahdn luokkaan kuuluvia ilmauksia tuli tutkimuksessa useita.

“Valilla jotkut eivét jaksa keskittyd niin se menee vahén jutteluksi.” B3

”Kaverukset juttelevat keskendin.” A14
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”Monesti tunnilla ei ole saanut tehdéd rauhassa tehtdvid, kun kaikki puhuu ja siirtyy
paikasta toiseen.” A12

Tutkimuksemme aineisto osoitti, ettd Saloviitan tyOorauhahiirididen kolmijako ei aina
sovellu kéytettaviksi. Hirsjarven (1982, s. 196) mééritelman mukaan tyérauhaan kuuluu
subjektiivisuus ja liséksi sen tulee ottaa huomioon erilaiset opetustilanteet. Ndin ollen
perushélyksi méériteltivd melu voidaan kokea joissakin tilanteissa erityisen héiritsevak-
si. Seuraavissa esimerkeissd puhutaan huutelusta ja melusta, joiden koetaan vaikeutta-
van keskittymistd. Talloin ei ole mielekéstd puhua harmittomasta perushélystd. Tami

kiy ilmi seuraavista oppilaiden esimerkeista.

”Joskus kun olen tehnyt koetta pitempéén kuin muut tai vélitunnilla, niin ne, jotka
tekivit kokeen nopeammin kuin muut alkoivat richumaan ja puhumaan. Silloin ei
voinut keskittyd.” A12

”Yksi oppilas huutelee ja meluaa, eikd tyorauhaa ole. Keskittyminen on melkein
mahdotonta.” A14

Noin kolmasosa (12) oppilaista mainitsi opettajan tai sijaisen huonoon tyorauhaan liit-
tyvissd kirjoitelmissa. Yhteensd kahdeksassa kirjoitelmassa kokemukset liittyivét tilan-

teisiin, joissa opettaja oli poistunut luokkahuoneesta tai opettaja ei ollut paikalla.

”Jos opettaja ldhtee luokasta.” B18
”Silloin kun ope ldhtee luokasta alkaa yleensé se juttelu.” B3

”Jatkuvasti toistuva tyOrauhaa héiritsevd juttu on se, kun milld tahansa tunnilla,
yleensd kumminkin matikan ja didinkielen tunneilla, heti jos opettaja poistuu luokas-
ta kaikki alkavat huudella keskenddn, siirtyd kaverin viereen tai heitelld kumeja, yrit-
tden osua johonkin toiseen oppilaaseen.” B12

Toisaalta katsottiin, ettd opettajalla oli vastuu luoda tunnille ty6rauha. Opettajan péte-
vyydelld néhtiin myo6s olevan merkitystd. Kirjoitelmissa kerrotaan esimerkiksi si-
jaisopettajien hankaluuksista saada luokkaa hallintaan. My6s Naukkarisen (1999, s. 27 -
28) tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd oppilaiden mukaan lyhytaikaisten sijaisten oppitun-
neilla héirintd on yleistd. Opettajan ryhméanhallinnan ja opetustaidon on katsottu vaikut-

tavan kykyyn ylldpitdd hyvii tyorauhaa. (Saloviita 2014; Uusikyld & Atjonen 2005.)
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Nyt kun meilld on ollu sijaisia ja ne on pitiny meille tunteja, on vililla ollu vdhan
huono tyorauha ku ne ei oo saanu meiti kuriin.” B2

”Kun oli sijainen, silloin kaikki puhuivat eikd suurinosa laskenut matikkaa.” B15

”Uskonnon tunti, meilld oli sijainen ja kaikki yritti vdhdn arsyttdd sitd. Ne huuteli
kaikenlaista ja silleen.” B2

Huono tyorauha yhdistettiin hyvin tyorauhan tapaan myos tiettyihin oppitunteihin. Yh-
teensd 20 oppilasta liitti huonon tydrauhan kokemuksiin yhden tai useamman oppiai-
neen. Oppiaineen mainitseminen oli yleisempédd B-luokalla kuin A-luokalla. B-luokalla

yhteensd 15 oppilasta mainitsi jonkin oppiaineen, A-luokalla vain viisi.

”Yleensd enkun tunneilla xD. Viime kuviksen tunnilla opekin joutui sanoma meille.”
B 17

”Kerran enkun tunnilla.” B10

”Musiikintunneilla kaikki ovat aina aika levottomia ja juttelevat enemmén kuin lau-
lavat ja soittavat.” B12

Neljds huonoon tyorauhaan valittu luokka oli ruokailun jilkeiset tilanteet. Ruokailun
jélkeisiin tilanteisiin liittyvid huonon tyorauhan ilmaisuja tuli vain toisen 6-luokan oppi-

lailta. Kyseiseltd luokalta yhteensd viisi oppilasta kirjoitti néisté tilanteista.

”Kun piti lukea kokeeseen ruokailun jilkeen.” AS

”Kerran ruokailun jidlkeen kun pojat riehuivat tunnilla hylly ja piano kaatui kaiken
lopputuloksena.” A6

”Ruokailun jéilkeen piti laskea tehtdvid, mutta suurin osa vain juoksi ympéri luokkaa
ja huusteli.” A17

Taulukkoon 5 on listattu kaikki oppiaineet ja oppilaiden kirjoitelmissa ilmenneiden
mainintojen lukumadréit sekd hyvén ettd huonon tydrauhan osalta. Hyvdin tydrauhaan
liittyvissd kirjoitelmissa matematiikka (8), didinkieli (6) ja historia (5) mainittiin
useimmin. Muihin oppiaineisiin annettiin 0-2 mainintaa. Huonon tydrauhan kirjoitel-
missa mainittiin useimmin englanti — yhteensa yksitoista kertaa. Matematiikka mainit-

tiin kuusi kertaa ja kuvataide viisi kertaa.
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Taulukko 5. Oppiainemainintojen lukumadirit oppiaineittain hyvéén ja huonoon tyd-

rauhaan liittyen.
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7.4 Muita tuloksia

Aineistossa ilmeni myds useita huomionarvoisia ilmauksia, joita emme sisdllyttineet
padtuloksiin. Tarkoituksemme on peilata tutkimustuloksia kerddmme teoriatietoon tyo-
rauhasta, joten on olennaista myods ndhdd, millaisia teemoja tai ndkokulmia aineistosta

el nouse esille suhteessa teoriaan tai aiempiin tutkimuksiin.

Saloviitan (2014, s. 55 - 56) auktoriteettimallin rationaalisessa auktoriteetissa huomioi-
daan se, ettd tunnin aiheen kiinnostavuudella on vaikutusta oppilaiden motivaatioon ja
sitd kautta hyvain tyorauhaan. Motivaatioon ja aiheen kiinnostavuuteen liittyvid ilmai-
suja annettiin aineistossa vihdn. Kolmessa hyvéén ja yhdessd huonoon tyorauhaan liit-
tyvéssi kirjoitelmassa mainitaan kiinnostavan tehtidvén, aiheen tai aineen vaikuttavan

luokan ty6rauhaan.

”Matikan tunneilla kun kaikki tykkasi siitd aiheesta niin oli niin hiljaista.” B14

”Yleensd ainakin meiddn luokassa on ihan hyva tydrauha. Varsinkin silloin kun on
jokin kiinnostava aihe.” B3

”Silloin kun opettaja on luokassa ja meilld on jotain tekemistd esim. joku tehtdvi,
niin on mielesténi hyva tyérauha.” A10
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”Myos englannin ryhmétunneilla keskittyminen ei ole niin hyvd. Kukaan ei oikein

tykk&a enkusta joten ei jaksaisi keskittydkdan.” A16

Rationaalisen auktoriteettimallin tavoitteeseen kuuluu myds ikétasolle soveltuvan ope-
tuksen ja oppimisen huomioiminen. Kahden oppilaan mukaan oppiaineen vaikeusasteel-
la on vaikutusta hyvéan tyorauhaan. Toinen oppilas koki tehtdvin vaikeuden parantavan

tyorauhaa, toinen taas tehtdvien helppouden.

”Englannin tunneilla on yleensd hyvé tyérauha, koska opettaja on tarpeeksi tiukka ja
englanti on useille vaikeampi aine, jolloin keskittyminen tunneilla on parempi.” B12

”Muistan kun aina tehtidvét ovat helppoja niin siind on myos tydrauha pystyn keskit-
tyd nithin.” B14

Kirjoitelmissa huonon tydrauhan aiheuttajiksi ndhtiin useimmiten toiset oppilaat tai
“kaikki”. Tédmainkaltaisia ilmauksia antoi yhteensd kaksitoista oppilasta. “Kaikki” ei

kuitenkaan aina tarkoittanut sitd, ettd itse kuuluisi sithen ryhmééan.

- - kaikki yritti vdhan drsyttad sitd. Ne huuteli kaikenlaista ja silleen.” B2

Yhdessé kirjoitelmassa osoitettiin, ettd syy oli tavallisesti erdédsséd tietyssd henkilossa.
Yhdessédkéén kirjoitelmassa ei mainittu ketdén tyttod nimeltd, eikd kukaan oppilas mai-
ninnut tyttdjen aiheuttavan huonoa tydrauhaa. Molemmilta luokilta yksi tyttdoppilas
kirjoitti poikien aiheuttavan huonoa tyorauhaa. Toisen ryhmén pojista kaksi ilmaisi poi-

kien aiheuttavan huonoa tyérauhaa.

Kukaan oppilas ei kirjoittanut sellaisista kokemuksista, joissa olisi itse keskeisessd ase-
massa aiheuttamassa huonoa tyorauhaa. Yhteensd kaksi oppilasta ilmaisi selkedsti osal-

lisuutensa ’meihin” lukeutumalla.

”Sitten kerran aamunavauksessa, oiskohan ollu 4-5-luokalla, ja ope rages ithan hir-
veend, eipd oo sen jilkeen huudeltu :D” B13
”Viime kuviksen tunnilla opekin joutui sanomaan meille.” B17

Hyvidin tyorauhaan vaikuttaviksi asioiksi koettiin myds monet poikkeuksellisina tai

harvinaisempina pidettdvit tilanteet koulussa. Kirjoitelmissa mainittiin muun muassa
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kesdloman ldhestyminen, vierailijoiden kdynnit ja vappuricha. Myds tutkimuksemme

tekotilanne oli huomioitu kirjoitelmissa.

”Kun kesdloma oli ldhelld niin silloin yks tunti.” B10
”Jos joku tulee pitdmadn vaikka esitelméé jostakin muualta.” B16

”My®s silloin on hyvé tydrauha jos kirjoitetaan jotain tarinaa/joku on tullut vieraile-
maan luokkaamme.” B15

”Viime viikon keskiviikkona meilld oli hyvé tydrauha ja se liittyi varmaan vappu-
richaan, joka oli aika outoa.” B11

’Télla tunnilla on hyva tyorauha. Taéll4 ei meluta eikéd puhuta turhaan.” A8

Tyoérauhan kokemisen subjektiivisuudesta kertoo se, ettd saman luokan oppilaat ovat

luokkansa tyorauhatilanteesta eri mieltd, miké selvida seuraavista esimerkeisté:

”Yleensd ainakin meiddn luokassa on ihan hyvi tydrauha. - -” B3
”Ja usein tunneillamme on ithan hyvé tyérauha.” B7
”No tdélld on melkein joka tunti huono tydrauha - -” B11

”Yleensi ei ole kovin hyvé tydrauha, mutta olen tottunut sithen ja pystyn tekemédin
tehtévid melussa.” B15

Luokan jarjestdytymistilanteilla on myos vaikutusta huonon tyérauhan syntymiseen.

”Kun oppilaat vaihtavat istumapaikkoja niin he alkavat puhua.” A1l

”Jos meille arvotaan parit kukaan ei oo koskaan tyytyvéinen ja kaikki vaan puhuu.”
B16

”Matikantunnilla oli vapaampi tunti ja tehtiin ryhmissa kaikkia tehtévid, kaikki puhu
toisilleen kovaan déneen ja oli hankalaa keskittyd.” B2

Keskittyminen koettiin tirkedksi hyvddn tyorauhaan liittyvissd vastauksissa. Vastaavasti
huono tydérauha saattaa johtaa siihen, ettd luokassa ei voi kunnolla keskittyd. Syitd huo-
noon keskittymiseen saattavat oppilaiden mukaan olla esimerkiksi visymys tai yllatté-

vit muutokset koulupdivin kulussa, kuten seuraavista esimerkeistd ilmenee:

’Vililld jotkut eivit jaksa keskittyd niin se menee vihin jutteluksi.” B3
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”Yleensd pidivdn viimeiselld tunnilla keskittyminen herppaantuu, koska ollaan niin
vasyneitd eikd jaksaisi endd kuunnella.” A16

”Englannin tunnilla joka oli sijoitettu musiikin tunnin péille, ei kukaan pystynyt eikd
halunnut keskittyd.” A13

7.6 Johtopiatoksii

Oppilaiden vastauksista voidaan péitelld, ettd heididn késityksensd hyvéastd tyorauhasta
on melko suppea. Nykyéddn tyorauhasta on vallalla paljon monipuolisempi ja ’hyvéksy-
vampi” kdsitys. Puheensorina ei vilttdmittd ole merkki huonosta tyorauhasta, vaan te-
hokkaasta oppimisesta. Hiljaisuus ei endd nykykésityksen mukaan tarkoita hyvii tyo-
rauhaa. Tdma kasitys ndyttdd kuitenkin olevan vield tiukassa oppilaiden mielessd. Tdma
nikyi tutkimuksessamme erityisesti siind, ettd oppilaat mainitsivat koetilanteet sellaisik-
si, joissa on hyvé tyorauha. Perinteisissd koetilanteissa luonnollisesti hiljaisuuden vaa-
timus on ehdoton, mutta titi ei suoranaisesti voida ymmartaa tarkoittamaan hyvéa tyo-
rauhaa yleisesti. Oppilaat mainitsivat myds muita yksilotyoskentelytilanteita, joissa on

hyvi tyorauha. Tdmé korostaa sitéd, ettd hyva tyorauha mielletddn yksin puurtamiseen.

Tyorauhan kokemisen subjektiivisuudesta kertoo se, ettd esimerkiksi matematiikka oli
mainittu sekd hyvéin ettd huonon tyoérauhan yhteydessd. Erddn oppilaan mielestd mate-
matiikan tunneilla on ”aina” huono tyérauha. Vain yksi oppilas hdnen lisdkseen mainitsi
matematiikan huonon tydérauhan yhteydessd, kun taas nelji muuta saman luokan oppi-
lasta oli kokenut matematiikan tunnit sellaisiksi, joissa on hyvé tydérauha. Kirjoitelmien
perusteella myds saman luokan oppilaat voivat kokea oman luokkansa tyorauhan eri

tavalla.

Vastauksista voi huomata, ettd moni oppilas on ajatellut asiaa oppiainekohtaisesti. Op-
piainetaulukon perusteella voi tehdd johtopaddtoksen, ettd useimmiten huono tyérauha
koetaan englannin tunneilla. Erds oppilas totesi, ettei “kukaan oikein tykkad enkusta” ja
tyorauha on siitd syystd huono. Englanti-oppiaineen kohdalla tillaiset ilmaisut vahvista-

vat sitd johtopadtostd, ettd englannin tunneilla on koettu vallitsevan huono tyorauha.

Tutkimus osoittaa, ettd opettajan 1dsndolo on ratkaiseva tekijd hyvin tydrauhan kannalta

ja toisaalta opettajan poissaolo vaikuttaa huonon tyérauhan syntymiseen. Useissa kirjoi-
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telmissa tuli esille, ettd kun opettaja poistuu luokasta, tyorauha heikkenee. Téstd voim-
me karkeasti padtelld, ettd tyorauhan tavoittelusta ei ole onnistuttu saamaan yhteisté
paamadraid luokassa. Puolimatka (1999, s. 237) toteaakin, ettd auktoriteetilla ja sen koh-

teella voi olla joko samat tai erilaiset pddmadrat.

Huonoon tyorauhaan liittyvissd kirjoitelmissa nousi esille ruokailun jilkeinen aika.
Ruokailut ovat péivén virkistystaukoja, jotka saattavat vaikuttaa oppilaiden kayttayty-
miseen. Toisaalta ruokailun jilkeiset tilanteet saattavat olla sellaisia, joissa opettaja ei
ole paikan paélld. Tamin suhteen olisi tirkedd tietdd, ovatko ruokailujen jilkeiset ajat
luokassa olleet osa varsinaisen oppitunnin jatkoa tarkkoine toimintaohjeineen, vai ovat-
ko ruokailun jélkeiset hetket vapaampaa itseohjautuvaa tydskentelyé (tai muuta toimin-
taa) ja valitunnin odottelua. Muutamissa kirjoitelmissa ilmausta oli tarkennettu kerto-
malla, etti kyseisend aikana olisi pitdnyt tehda tiettyd tehtdvai. Voinee siis paitelld, ettd

ndma siirtymaétilanteet eivét ole vilituntien kaltaisia vapaan toiminnan tiloja.

Toisena tutkimuskysymyksendmme oli selvittdd, nouseeko oppilaiden kokemuksista
uusia tai poikkeavia asioita, jotka voivat monipuolistaa kisitystd tydrauhasta. Aineistos-
sa esille nousseet tyorauhaan vaikuttavat tekijét olivat osittain samoja, kuin mita késitte-
lemme teoreettisessa viitekehyksessamme. Néité tekijoitd olivat opettaja, oppilaan kayt-
tdytyminen, motivaatio, tydtavat ja sosiaalimuodot. Sen sijaan oppilaiden vastauksissa
el juuri huomioitu fyysisen ympériston vaikutusta tyorauhaan. Hyvén tyorauhan koke-
muksissa ei mydskddn noussut esiin piirteitd esimerkiksi koulun tydskentelykulttuuriin
liittyvistd yhdessd laadituista sddnndistd, ilmapiiristd ja kouluviihtyvyydestd. Tutkimuk-
sen aineistosta ei noussut varsinaisia uusia ndkokulmia tydrauhaan. Jotkut tyorauhaan
vaikuttavat tekijat saivat kuitenkin tarkennuksia oppilaiden Kkirjoitelmissa. Opettajan
vaikutuksesta tyorauhaan eniten korostettiin sitd, ettd opettajan poistuminen luokasta

johtaa ty6rauhan héiriintymiseen.

Aineistossa esiintyi vain joitakin eroja tyttdjen ja poikien ja eri luokkien kesken. Néistd
huomattavimpia olivat huonoon tyorauhaan liittyvissd kirjoitelmissa olevat rauhatto-
muuteen liittyvien ilmauksien maarit. B-luokan tytdistd ldhes kaikki antoivat huonon
tydrauhan kirjoitelmien yhteydessd rauhattomuuteen liittyvid ilmauksia, mutta pojista
vain yksi. B-luokan oppilaat liittivdt jonkin oppiaineen tyorauhaan useammin kuin A-

luokan oppilaat. Tyt6t ja pojat mainitsivat samoja oppiaineita. Mikdin oppiaine ei
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myOskddn esiintynyt selkedsti useammin vain toisen luokan oppilaiden kesken. Tamén
vuoksi oppiaineisiin liittyvéssi tulostaulukossa on eroteltu vain hyvi ja huono tyérauha.
Ruokailun jilkeisissd tilanteissa oli myds eroa luokkien kesken. Ainoastaan A-luokan

oppilaat kertoivat, ettd huonoa tyérauhaa esiintyy ruokailun jilkeisissé tilanteissa.
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8 POHDINTA

Témin tutkimuksen myotd saimme késityksen siitd, miten yhden koulun kuudennen
luokan oppilaat ymmartavit tyorauhan. Tavoitteenamme oli tuoda esille oppilaiden eri-
laiset kidsitykset aiheesta ja verrata niitd tutkimuksemme teoreettiseen viitekehykseen.
Otsikkoon poimimamme yhden oppilaan ilmaus: ”Kun kaikki on hiljaa tai vdhén puhu-
taan niin on hyvéa tyorauha” kuvastaa hyvin oppilaiden tyypillistd késitystd hyvésti tyo-
rauhasta. Oppilaat liittivdt hyvadn tyorauhaan usein hiljaisuuden, rauhallisuuden ja kes-

kittymisen.

Tyorauhaa ei endéd nykyéddn nédhda hiljaisuuden vaatimuksena. Tarkedmpéé on asetettu-
jen oppimistavoitteiden saavuttaminen. Tavoitteet madrittelevdt sen, millaiset oppi-
misympdristot ja tydmuodot johtavat parhaiten niiden saavuttamiseen. Késitys oppimi-
sesta — miten ja mitd on hyva oppia — on muuttunut vuosikymmenten aikana. Ryhma-
tyoskentelytaitojen ja oppilaan aktiivisemman toimijan roolin korostumisen myotd tyo-
tavat ovat vaihtelevampia ja monipuolisempia. Talloin my0s ajatus siitd, millainen op-
pimisympdristo ja tydmuoto antavat oppimiselle mahdollisimman hyvit edellytykset, on
ajan myotd muuttunut. Téysin hiljaista tyoskentelyd ei siis ole edes mielekéstd vaatia.
Muutokset on olennaista tiedostaa jo siitdkin syystd, ettd tyorauhaan liittyvad tutkimusta

osattaisiin tehdad jarkevistd ja ajanmukaisista 1ahtokohdista.

Vaikka yleistd kisitystd tyorauhasta teoriatiedon valossa voidaan pitdd melko sallivana,
tdmé el automaattisesti tarkoita sitd, ettd tyorauha toteutuisi samalla tavalla myds kay-
tannossd. Jo 80-luvulla esitettyjd tyorauhan mééritelmid voidaan pitdd yllattdvankin ny-
kyaikaisina. Ne toimivat nykyisen ty0rauhakisityksen perustana. Niiden mukaan tyo-
rauha on subjektiivista, tilannesidonnaista ja suhteellista. Uudemmissa tyorauha tutki-
muksissa ei ole annettu juurikaan uusia tyorauhamédritelmid. Kaikkien opettajien toi-
mintatavat eivit vilttdmittd kohtaa vield tidndkddn pdivdand 80-luvun ajatuksia tyo-
rauhasta. Voidaan péételld, ettd késitysten ja arvojen siirtyminen kdytdnt6on on hidas
prosessi. Oleellista olisikin pohtia, miten laajentunut késitys tyorauhasta saadaan tuotua
kdytantoon. Oppilaiden kanssa ei ehkd usein kdydad keskustelua siitd, mitd tydrauha

merkitsee. Esimerkiksi yhteistd tekemistd ja oppilaiden osallisuutta ei nosteta esiin hy-
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véén tydrauhaan vaikuttavina asioina. On mahdollista, ettd tydrauha-késitettd kédytetdén

juuri niissé tilanteissa, kun opettaja (tai oppilas) haluaa, ettd luokassa on hiljaista.

Oppilaiden kirjoitelmissa tyorauhaan keskeisimmiksi vaikuttaviksi tekijoiksi néhtiin
opettaja, oppiaineet ja tydmuodot. Monet oppilaat kertoivat tydrauhan olevan huono
silloin, kun opettaja poistuu luokasta ja he jaavit keskendéin. Oppilaiden kéasityksissd
korostui siis se, ettd opettaja on luokassa tyorauhan yllépitdja, eiviatkd oppilaat ehka
osaa ottaa siitd itselleen tarpeeksi vastuuta. Oppilaat ovat kuitenkin huomioineet tyo-
rauhan heikkenemisen opettajan poistuessa, mikd kertonee siitd, ettd he itsekin ymmér-

tavit, ettei se saisi vaikuttaa tyorauhaan.

Oppilaat mainitsivat kirjoitelmissaan useita eri oppiaineita. Kirjoitelmista ei voi paitel-
13, mitka tekijat vaikuttavat sithen, ettd juuri kyseinen oppiaine on mainittu. Voi olla,
ettd taustalla on yksittdinen kokemus oppiaineen tunnilta tai vain se, ettd oppiaine on
tullut tutkimuksen tekohetkelld mieleen. Kuvataide oli mainittu huonoon tydrauhaan
liittyvissd kirjoitelmissa. Kuvataiteen tunneilla yleensd toiminnallisuus korostuu ja voi-
daan pohtia, onko oppiaineen tunneilla oikeasti ollut huono tyorauha, vai onko kyseessi
ollut vain vapaampaa tyoskentelyd salliva oppitunti. Kuitenkin esimerkiksi liikuntaa,
oppiainetta, jossa syntyy ylivoimaisesti eniten puhetta ja toimintaa, ei mainittu kertaa-
kaan huonon tydrauhan yhteydessd. Oppilaat siis jossain méédrin ymmaértavét, ettd tyo-

rauhaan liittyy oppiainekohtainen tilannesidonnaisuus.

Oppilaiden kirjoitelmissa ei noussut selkeésti esille uusia tydrauhaan liittyvid ndkokul-
mia. Téhén tietenkin osaltaan vaikuttaa se, ettd kirjoittajat olivat noin 12-vuotiaita, eikd
heidén késityksiddn voi suoraan verrata kerddmiddmme teoriaan. Kuitenkin he ovat ar-

kensa asiantuntijoita, ja siind mielessd arvokkaita informantteja.

Tyorauhaa koskevissa tutkimuksissa on tutkittu enemmén ylédkouluja kuin alakouluja.
Tadmai vaikuttaa jossain méadrin siithen, millaista tietoa aikaisemmilla tydrauhatutkimuk-
silla on saatu. Olemme peilanneet tutkimustuloksiamme sellaisiin tutkimuksiin, joissa
tutkimus on kohdistunut yldkoulujen oppilaisiin. Koska meidén tutkimuksemme kohdis-
tui alakouluun, ei kaikkien tulosten vertailu ole mielekéstd. Esimerkiksi oppiainekohtai-
suus ei liity samalla tavalla alakoululaisten kokemuksiin kuin yldkoululaisten kokemuk-

siin. Kuten aiemmin totesimme, Erdtuulen ja Puurulan tutkimuksen mukaan oppilaat
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liittavét oppiaineen vaikutuksen kyseistd ainetta opettavaan opettajaan, kun taas alakou-
lulaisilla on luokanopettaja, joka opettaa suurinta osaa kaikista aineista. Emme tiedus-

telleet opettajilta tarkemmin, mité aineita he opettavat oppilaille.

Tyorauhakasitteen laajuudesta kertoo se, ettd uusista perusopetuslain lakimuutoksista,
kuten oikeudesta poistaa oppilaalta uhkaa aiheuttava esine, puhutaan tydrauhan edisté-
misen keinoina. Lainsddddnnon muutokset tyorauhan suhteen ovat kohdistuneet 1ahinna
uhkaaviin tilanteisiin, jotka eivit kosketa arkista luokkahuoneessa tapahtuvaa tyoskente-
lyd. Tyorauhan tutkiminen on térkedd juuri siitd syystd, ettd tuloksista saataisiin apukei-
noja jokapdividiseen koulunkdyntiin. Aikaisemmissa tyorauhatutkimuksissa tyorauhaa
on tarkasteltu pddasiassa madrallisin keinoin. Méérélliset tutkimukset tuntuvat antavan
melko samankaltaisia tuloksia, ja vastauksista nousee ehkd vain yleisimmaét ajatukset
esille. Laadullinen tutkimus ja pieni tutkimusjoukko voivat antaa yksityiskohtaisempaa

tietoa tyOrauhasta.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd sekd oppilaat ettd opettajat arvostavat hyvéa tyo-
rauhaa. Kummallakin osapuolella on vastuu tydrauhan sdilymisestd. Meidin tutkimuk-
sessamme oppilaat eivit suoraan ottaneet kantaa tydrauhan tirkeyteen. Emme myo6skidan
tutkineet opettajien késityksid ja kokemuksia tyorauhasta. Taémén vuoksi emme voi ver-
tailla opettajien ja oppilaiden késityksid ja kokemuksia tyOrauhasta, tai arvioida siti,
kuinka tarkedksi tdimédn koulun kuudensien luokkien opettajat kokevat tyorauhan verrat-

tuna oppilaisiin.

Aina tutkimuksen teon jdlkeen, on hyvé pohtia, missd onnistuttiin ja mitd olisi voitu
tehdd toisin. Tutkimuksessamme laadimme tehtdvénannon tarkasti. Halusimme saada
selville oppilaiden omat késitykset aiheesta, joten tehtdviksi soveltui parhaiten avoin
kysymys. Valmiit johdattelevat kysymykset olisivat saattaneet vaikuttaa oppilaiden kéa-
sityksiin. Oppilaat ovat kertoneet niistd asioista, joita heille on tullut mieleen. Tassé
tapauksessa aineisto itsessddn ohjasi mahdollisimman paljon sitd, miten sitd voitiin ana-

lysoida.

Olisimme voineet pyytdd oppilailta perusteluja vastauksilleen, kuten mainitsimme jo
tutkimuksemme luotettavuuden arvioinnissa. T&lloin oppilaiden kirjoitelmat olisivat

ehka olleet pitempid ja kuvailevampia. Lisdksi olisimme voineet teettdd myos opettajilla
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pienen tutkimuksen, joka olisi helpottanut tulosten analysointia. Esimerkiksi ruokailun

jalkeisista tilanteista olisi kaivattu vield lisdtietoa.

Tutkimusjoukkona meilld oli yhden koulun rinnakkaiset kuudennet luokat. Varsinaisena
tutkimustehtdvéni ei ollut vertailla rinnakkaisluokkia keskendin, mutta halusimme ero-
tella luokat, jotta voimme havaita mitd mahdollisia eroja luokkien véliltd 16ytyy. Ase-
telman mielenkiintoisuutta olisi lisdnnyt se, jos tutkittavia kouluja olisi ollut kaksi. Tal-
16in olisi voinut havaita, onko rinnakkaisluokilla jotakin yhteisti, joka saattaisi olla pe-
rdisin koulun toimintakulttuurista. Tarkoituksena ei myoskédédn ollut verrata tyttdjen ja
poikien eroja, mutta erottelimme myds ne tulostaulukoihin mahdollisten erojen havait-
semisen vuoksi. Tekemiemme vertailujen perusteella on kyseenalaista tehdd syvélli-
sempid ja ehdottomia johtopaddtoksid luokkien ja sukupuolten vilisistd eroista. Toden-
nikoisesti myos B-luokalla on oppilaita, joiden mielestd ruokailun jilkeen on vallinnut

huono tyorauha.

Tutkimuksemme on auttanut meitd tiedostamaan, milla asioilla on merkitystéd tydorauhan
kannalta. Tutkimuksen aikana myos kisityksemme tyorauhasta on avartunut. Jatkotut-
kimusmahdollisuutena olisi tarkastella 1dhemmin tyorauhaa eri oppiaineiden tunneilla.
Olisi kiinnostavaa selvittdd, miten oppiaineen luonne vaikuttaa tydrauhan laatuun. Mie-
lenkiintoista olisi myds tutkia tydrauhan taustalla vaikuttavia asenteita. Kuinka tirkedk-

st oppilaat kokevat hyvén tyorauhan? Miten he itse kokevat voivansa vaikuttaa sithen?

Tyorauhahdiriot eivét ole normaalista arjesta poikkeava ilmi6. TyOrauhahdiridita esiin-
tyy varmasti jokaisessa luokassa silloin télldin. Téarkeintd on luoda luokkaan sellainen
toimintakulttuuri, jossa hyvdd tyorauhaa arvostetaan, ja kaikki pyrkisivit edistdmédn

sitd omalla toiminnallaan.
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LITE 1(1) Kirjoitelmalomake

Kiitos, kun osallistut tutkimukseemme.
Tahin paperiin ei laiteta nimed, joten kukaan ei tiedd mitd juuri sind vastaat. Pyyddm-
me, ettd vastaat rehellisesti juuri niin kuin olet itse kokenut.

Olen: tyttd6  poika

a) Muistele kokemuksiasi oppitunneilta. Kirjoita 2-3 esimerkkid tilanteista, joissa

mielestdsi oli hyvé tyorauha.




LIITE 1(2)

b) Muistele kokemuksiasi oppitunneilta. Kirjoita 2-3 esimerkkid tilanteista, joissa

mielestdsi oli huono tyorauha.




LIITE 2 Saatekirje opettajalle

Hyva opettaja

TYORAUHAA KOSKEVA PRO GRADU -TUTKIMUS

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Oulun yliopistosta ja teemme kasvatustieteen pro
gradu -tutkielmaa liittyen luokkatilanteissa vallitsevaan tydrauhaan. Haluamme selvittda
tutkielmassamme, millaisia todellisia kokemuksia 6. luokan oppilailla on luokassa val-
litsevasta tyOrauhasta ja oppimisymparistostd. Tiedostamme hyvin tydrauhan olevan
perustavaa laatua oleva asia, joka mahdollistaa hyvdn oppimis- ja tydskentely-
ympdriston kaikille osapuolille. Ymmaérrdmme, ettei sen luominen ole itsestddn selvdd
ja ettd oppilaiden huomioiminen, sekd oppilaiden panos, ovat merkittivid asioita hyvéin

tyorauhan rakentamisessa.

Tutkimus toteutetaan siten, ettd oppilaat kirjoittavat lyhyet kirjoitelmat hyvésti ja huo-
nosta tydrauhasta. Vastaamiseen menee aikaa noin puoli tuntia. Tutkimus toteutetaan
kevidédn 2014 aikana. Tarkoituksenamme on tulla itse paikan pédlle kertomaan oppilaille,
mistd tutkimuksessa on kyse, sekéd ohjeistamaan muutoin tehtidvassid. Mikali teille sopisi
paremmin, ettemme tule paikan piille, sekin jdrjestyy. Tutkimukseen vastaaminen on
luonnollisesti vapaaehtoista, mutta toivomme mahdollisimman monen osallistuvan tut-
kimukseen. Kenenkiédn oppilaan henkilollisyys ei paljastu, eiki tutkimuksessa ole-
vien koulujen nimié kerrota tutkimuksessa.

Pro gradumme ohjaajana toimii Timo Pinola (KT, PkO, yliopistonlehtori) Oulun yli-

opistosta.

Vastaamme mielellimme kysymyksiin, joita timén kirjeen myotd mahdollisesti herési.
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