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Tiivistelma

Ty6rauhaongelmat ovat viimeaikoina herittdneet runsaasti peruskoulua koskevaa keskustelua. Vuoro-
vaikutus tyorauhan takaamiseksi kouluissa ndyttda nousevan keskeiseksi opettajan asiantuntijuudessa.
Taman tutkimuksen' tarkoituksena on ymmartdd tyérauhan rakentumista opettajan ja oppilaan vili-
sessd vuorovaikutuksessa. Tavoitteena on selvittdd, millaisissa tilanteissa tyérauha estyy ja millaisilla
luokanhallintakeinoilla opettajat puuttuvat oppilaiden tydrauhaa héiritsevdan kayttaytymiseen. Neljaa
peruskoululuokkaa havainnoitiin yhden koulupdivin ajan, yhteensi viisitoista oppituntia. Aineistoana-
lyysind kiytettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid. Oppilaiden tyorauhaa hdiritsevdd kayttdytymistd
esiintyi luokkahuoneessa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa suhteellisen usein, mutta hadiriétilanteet oli-
vat lievid. Suurin osa hairioistd oli verbaalisia, esimerkiksi viittaamatta vastaamista tai oppilaiden valis-
ta keskustelua. Opettajat puuttuvat selvisti eniten yksittaisten poikaoppilaiden hiiritsevadn kaytokseen
luokassa. Opettajat rakensivat tyorauhaa luokissa kéyttden monipuolisia, mutta suhteellisen reaktiivisia
luokanhallintakeinoja héiriétilanteissa. Oppilaan nimelld kutsuminen, tydrauhapyynnét, viittominen ja
suorat vetoomukset olivat opettajien useimmin kayttamat luokanhallintakeinot tydrauhan takaamiseksi.
Tutkimuksen mukaan lievit tyérauhahdiriot ovat jatkuvasti lisnd kouluarjessa. Lisdtutkimusta vaatisi
kuitenkin, miten opettaja saisi hdiri6tilanteiden toistuvuutta vihennettyd oppitunneilla. Vuorovaikutus
on tirked osa opettajan asiantuntijuutta ja sen kehittdminen tulisi huomioida vahvemmin myds opetta-
jien koulutuksessa.
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Johdanto

Oppilaat kokevat tyorauhan tirkednd oppimi-
sen edellytyksend ja osana kouluhyvinvointia
(Vélivaara ym. 2018). Perinteisesti tyorauha
on tulkittu opetustilanteeksi, jossa oppimisen
tavoitteet saavutetaan ilman hairioita (Eratuuli
& Puurula 1990, 16). Nykytutkimus tarkastelee
tyorauhaa opettajien, oppilaiden ja vallitsevan
ympariston valisend vuorovaikutuksena (Belt &
Belt 2016). Koulun oppimiskulttuuri on muut-
tunut opettajajohtoisesta opetuksesta kohti
vuorovaikutteisempaa ja osallistavampaa oppi-
mista, jossa korostuu oppimisen tavoitteellisuus
ja sen tukeminen (ks. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014). Kuitenkin
oppilaat itse ovat kokeneet, ettd meteli ja haly
heikentavit keskittymistd oppimistilanteissa
(Valivaara ym. 2018). Tyorauha on tarked edel-
lytys oppimista tukevalle vuorovaikutukselle
ja oppimistavoitteiden saavuttamiselle. Ope-
tuksen kannalta keskeisend ilmiona néyttaytyy
opettajan rooli luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksessa (Richardson & Fallona 2001), minka
vuoksi tissd tutkimuksessa tyorauhaa tarkastel-
laan opettajan nakékulmasta.

Opetustapahtuma luokassa on moniulotteinen
opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus-
tilanne, jossa jokaisen yksilon toiminta vaikut-
taa toisiin. Tydrauha syntyy osana titd vuoro-
vaikutusta. Téssd tutkimuksessa ndkokulma on
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa, koska ha-
lutaan ymmartad miten opettaja rakentaa tyo-
rauhaa oppitunneilla. Opettajan asiantuntijuus,
kuten taito toimia opetustilanteessa, kytkeytyy
vahvasti vuorovaikutukseen (Kostiainen & Ger-
lander 2009). Vuorovaikutus voidaan ymmaér-
tad kahdensuuntaisessa viestinndssd syntyvina
ilmiond, jossa viestien tulkinta ja huomioonot-
taminen tekevit viestintdprosessista vuorovai-
kutusta (Gerlander & Kostiainen 2005). Tédssd
tutkimuksessa luokkahuoneen vuorovaikutuk-

sella kisitetddn kasvokkain tapahtuva vuoro-
vaikutus. Muusta vuorovaikutuksesta poiketen
luokkahuoneen vuorovaikutusta ohjaavat toi-
minnan pedagoginen luonne sekd opettajan
ja oppilaiden erilaiset institutionaaliset roolit
(my6s Tainio 2005). Luokkahuoneessa tapah-
tuvan vuorovaikutuksen erityispiirteend on se,
ettei vuorovaikutus ole kahdenkeskistd vaan
viestintdprosessissa voi olla yhtdaikaisesti useita
vastaanottajia. Lisaksi luokkahuoneen vuoro-
vaikutusta ohjaavat tietyt sadnnénmukaisuudet
sekd normit (Tainio & Harjunen 2005). Téssd
tutkimuksessa keskitytddn oppituntien tyorau-
haan, koska tyérauhassa on arvioitu olevan
puutteita (Valijarvi 2012). Téstd johtuen on tér-
keda havainnoida tydrauhan toteutumista luok-
kahuoneen vuorovaikutuksessa seké opettajien
keinoja puuttua ty6érauhahairiihin.

Luokanhallinta oppimista
tukevana vuorovaikutuksena

Opettajilta kuluu oppitunneista paljon aikaa
luokanhallintaan, milld on vaikutusta myos
oppimistavoitteiden  saavuttamiseen  (Clu-
nies-Ross, Little & Kienhuis 2008). Luokanhal-
linta voidaan maééritelld opettajan toiminnaksi,
jolla han pyrkii luomaan oppimista tukevan
oppimisympériston ja auttaa siten oppilaita
saavuttamaan oppimistavoitteet (Evertson &
Weinstein 2011). Téssa tutkimuksessa luokan-
hallintakeinoiksi tulkitaan opettajan viestintd,
jolla tdma pyrkii vaikuttamaan oppilaan tyo-
rauhaa hdiritsevdan kéyttaytymiseen. Luok-
kahuoneen vuorovaikutuksessa esiintyvien
tyorauhahiirididen kisittely on osa luokanhal-
lintaa (Belt & Belt 2016). Opettajan luokanhal-
linnalla on merkittava rooli oppimista tukevan
vuorovaikutuksen rakentamisessa. Onnistunut
opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus
luokassa edellyttda opettajalta taitoa yllapitaa
jarjestystd sekd luoda avoin ja kunnioittava il-
mapiiri (Harjunen 2011), minki voisi olettaa
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siteilevan myds oppilaiden viliseen vuorovai-
kutukseen.

Luokan vuorovaikutussuhteisiin liittyy olen-
naisesti vallanjako. Harjusen (2012) mukaan
vallanjakoa voidaan tarkastella jatkumona,
jossa toisessa pddssia on vahva opettajan aukto-
riteetti, joka luo vuorovaikutukseen jérjestyk-
sen ilmapiirin. Keskelld on opettajan yhdessa
oppilaiden kanssa synnyttdima luottamuksen
ja vastavuoroisen kuuntelun kulttuuri. Téta
voidaan tarkastella vuorovaikutuksen kannalta
tavoitteellisena. Toisessa ddripadssd taas on op-
pilaiden valta, joka voi johtaa kaaokseen. Ndma
vallanjaon kolme ilmentymaa voivat olla lasnd
saman oppitunnin aikana. (Harjunen 2012.)
Harjusen (2011) mukaan onnistunut oppimis-
prosessi luokassa vaatii opettajalta pedagogista
auktoriteettia. Koululla ja opettajalla ei ole endd
yhtd vahvaa merkitystd oppilaiden eldmésséd
kuin aiemmin, eivatka opettajat saavuta aukto-
riteettia viran myota. Pedagoginen auktoriteetti
on itse rakennettava. Pedagoginen auktoriteetti
voidaan ndhdd molemminpuoliseen luotta-
mukseen perustuvana suhteena opettajan ja
oppilaan vililld. (Harjunen 2002, 17-18, 462.)
Pedagogista auktoriteettia ei ole mahdollista
saavuttaa yksin, vaan vuorovaikutuksessa op-
pilaiden kanssa. Saavuttaakseen pedagogisen
auktoriteetin, oppilaat edellyttidvit opettajalta
muun muassa oppilaiden kuuntelemista ja roh-
kaisua, yhteistyota sekd turvallisen ja avoimen
ilmapiirin luomista luokkaan. (Harjunen 2011.)

Levinin ja Nolanin (2010) mukaan opettajat
voivat edistdad tyorauhaa monin tavoin luok-
kahuoneessa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa.
Oppilaiden tyorauhaa hiiritsevdan kayttayty-
miseen voidaan puuttua ennakoivin ja korjaa-
vin keinoin sekd seuraamuksin. Ennakoivilla
keinoilla opettaja pyrkii takaamaan opetuksen
sujumisen. Ennakoivia keinoja ovat esimer-
kiksi oppitunnin aktiivinen muuttaminen, héi-

ritsevdn esineen poistaminen tai hiiritsevin
oppilaan aktivoiminen opetukseen. Korjaavat
luokanhallintakeinot on jaettu nonverbaalisiin
ja verbaalisiin keinoihin. Nonverbaalisia puut-
tumisen keinoja ovat esimerkiksi katsekontakti,
fyysinen laheisyys tai oppilaan koskettaminen.
Verbaalisia luokanhallintakeinoja kaytetddn
usein silloin, kun hiiriotilanne on mahdollises-
ti vahingollinen muille tai vaatii nopeaa puut-
tumista. Verbaalisia keinoja ovat sanallisesti
esitetyt viestit, kuten oppilaan nimelld kutsu-
minen, vetoomukset ja muistutukset sadnnois-
td. Hairiotilanteissa pyritddn puuttumaan ensin
sellaisilla korjaavilla keinoilla, jotka antavat op-
pilaalle mahdollisuuden itse kontrolloida omaa
kaytostadan. Mikali korjaavat keinot eivét tuota
toivotunlaista tulosta, voivat opettajat esittad
erilaisia seuraamuksia. Jos oppilas esimerkiksi
sotkee poydén, opettaja voi madritd hénet sii-
voamaan sen. Seuraamus asetetaan mahdolli-
simman johdonmukaiseksi suhteessa oppilaan
kayttaytymiseen. (Levin & Nolan 2010, 139,
163-185.)

Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd pidempiai-
kaiset vaikutukset oppilaan kiyttaytymiseen
saavutetaan keinoilla, joilla ohjataan oppilasta
kantamaan vastuuta omista teoistaan ja ym-
mirtamadn tekojensa seuraukset (Sun 2015).
Kehittdmélld hyvdd opettaja-oppilassuhdetta
opettaja rakentaa pedagogista auktoriteettia
yhdessd oppilaiden kanssa (Harjunen 2011).
Opettajan toiminnan eettisyys, kuten oppi-
laiden oikeudenmukainen kohtelu, korostuu
ongelmatilanteita kohdatessa (Harjunen 2002,
435). Se millaisin luokanhallintakeinoin opet-
taja puuttuu hiiriotilanteisiin vaikuttaa myos
muiden oppilaiden kasityksiin opettajasta.
Hairitsevdd puhetta tarkastelevan tutkimuksen
mukaan oppilaat odottavat opettajan puuttuvan
vuorovaikutusta hairitsevdan puheeseen, mutta
toivovat sen tapahtuvan tarkoituksenmukaisin
ja positiivisin keinoin. (McPherson & Liang
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2007.) My6s opettajien valittomyys viestinnds-
sd, kuten katsekontakti, kannustavat sanalli-
set vihjeet, hymyileminen ja henkil6kohtaiset
esimerkit, voivat saada oppilaiden huomion
kiinnittyméddn vahvemmin oppimiseen ja tuke-
maan ndin myonteistd vuorovaikutusta (Mazer
2013).

Oppilaiden tyorauhaa hiiritsevi
kayttiytyminen

Luokanhallintatutkimusten keskitssd ovat op-
pilaiden kéyttdytymisen haasteet, silld aiempi
tutkimus osoittaa oppilaiden kiaytoksellisten
ongelmien aiheuttavan huolta opettajien kes-
kuudessa (Beaman, Wheldall & Kemp 2007;
Clunies-Ross, Little & Kienhuis 2008). Oppi-
laiden kaytoksellisid haasteita opettajien ndko-
kulmasta ovat esimerkiksi puhuminen ilman
puheenvuoroa, toisten oppilaiden hiiritsemi-
nen, toimettomuus, tottelemattomuus, aggres-
siivisuus, liitkkuminen paikalta ja melun tuotta-
minen. Aiemman kansainvilisen tutkimuksen
mukaan opettajat kokevat ongelmallisimmaksi
ja yleisimméksi kéyttaytymisen pulmaksi pu-
humisen ilman puheenvuoroa (Beaman, Whel-
dall & Kemp 2007; Clunies-Ross, Little & Kien-
huis 2008; Houghton, Wheldall & Merrett 1988;
Little 2005). Puhuminen ilman puheenvuoroa
viittaa opettajajohtoiseen vuorovaikutukseen
luokassa. TyGtapojen monipuolistuessa (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
30), voisi olettaa kisityksen puhumisesta ilman
puheenvuoroa vanhentuneen. Vaikka vuoro-
vaikutuskulttuuri kouluissa on muuttunut, ra-
kentuu luokkahuoneen vuorovaikutus edelleen
institutionaalisten roolien varaan. Opettaja
organisoi luokan vuorovaikutusta esimerkiksi
jakamalla puheenvuoroja (my6s Tainio 2005).
Myos viimeaikaisessa suomalaisessa tyorau-
han ja turvallisen oppimisympéristén arvioin-
titutkimuksessa kolmasluokkalaiset oppilaat ja
alakoulujen opettajat arvioivat yleisimmaksi

héiridtilanteeksi oppilaiden puhumisen yhtid
aikaa opettajan kanssa (Julin & Rumpu 2018,
114-115). Opettajat kokevat ongelmallisena
myo6s oppilaiden toimettomuuden, toisten op-
pilaiden héiritsemisen seki tottelemattomuu-
den (Clunies-Ross, Little & Kienhuis 2008;
Little 2005). Oppilaiden ongelmallisena tulkittu
kayttaytyminen ei kuitenkaan ole yksiselitteistd.
Opettaja tekee tulkintoja omasta nakokulmas-
taan perustuen niihin havaintoihin, joita hin
tekee luokkahuoneen vuorovaikutuksessa.

Opettajat kokevat eri tavoin eri-ikdisten ja eri
sukupuolta olevien oppilaiden kayttdytymisen
luokissa. Puhumista ilman puheenvuoroa ei
koeta yhtd ongelmalliseksi 1.-2. luokilla kuin
luokka-asteilla 3.-6. Sen sijaan 1.-2. luokkien
opettajat raportoivat muita luokkia enem-
man oppilaiden olevan yliaktiivisia. (Shen ym.
2009.) Oppilaan sukupuolella koetaan olevan
vaikutusta vuorovaikutukseen, silld opettajien
on todettu kokevan poikia kohtaan enem-
man kielteisid tunteita, kuten turhautumista
ja avuttomuutta (Muhonen ym. 2016). Kaiken
kaikkiaan pojat ndhddan kaytoksellisesti tytto-
ja haastavampina koulussa (Arbuckle & Little
2004; Beaman, Wheldall & Kemp 2007; Hought-
on, Wheldall & Merrett 1988; Shen ym. 2009).
Myos ryhmikoolla voidaan vaikuttaa oppitun-
tien tydrauhaan ja vuorovaikutuksen laatuun.
Pienemmisséd ryhmissd oppilaat ovat enemmain
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa ja saa-
vat enemmin yksilollistd huomiota opettajalta
kuin oppilasmadriltdan suurempien luokkien
oppilaat (Blatchford 2003; Blatchford, Bassett &
Brown 2011). Pienempien luokkakokojen voi-
daan olettaa palvelevan erityisesti nuorimpia
koululaisia, joilla ei ole vield kehittynyttd kykya
itsendiseen tyoskentelyyn (Blatchford 2003).
Oppilasméariltdan suuremmissa luokissa op-
pilaat ovat oletettavasti enemman vuorovaiku-
tuksessa keskenddn sekd hyviksyttavilla ettd
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ei-hyviksyttdvilla tavalla (Blatchford, Bassett &
Brown 2011).

Oppituntien vuorovaikutuksessa esiintyvit héi-
riét ovat suhteellisen yksinkertaisia (Beaman,
Wheldall & Kemp 2007). Ongelmallisimpina
nayttaytyvét juuri pienet ja toistuvat hiiriot
(Arbuckle & Little 2004; Houghton, Wheldall &
Merrett 1988). Tallaisista hairidista voikin tulla
vakavampi ongelma silloin, kun hiiri6té esiin-
tyy opettajan sietokykyyn ndhden liian usein
(Haroun & O’Hanlon 1997). Rauhallisen ja tur-
vallisen oppimisympiriston luominen on seki
oppilaille ettd opettajille tirked, mutta samalla
haastava tehtava (Ristevirta 2007). Hairitse-
va kaytos voidaankin nahdd uhkana opettajan
auktoriteetille ja timén asettamien pddmairien
saavuttamiselle (Chang 2009). Tainion (2005)
mukaan opettajat hyviksyvit oppilaiden rikko-
mubksia oppitunnilla herkemmin silloin, kun ne
sopivat oppitunnin pedagogiseen toimintaan.
Tyorauha toimii oppimisen edellytyksena ja sen
vuoksi on aiheellista kiinnittdd huomiota, mi-
ten opettaja rakentaa tyorauhaa luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa. Peruskoulun ty6rauhaa
koskevaa tutkimusta vuorovaikutuksen nako-
kulmasta on varsin vdhén. Lisdksi aiempi tut-
kimus pohjautuu vahvasti opettajille suunnat-
tuihin kyselytutkimuksiin (ks. esim. Arbuckle
& Little 2004; Little 2005). T4sté syystd on tar-
peen tutkia, millaisena oppilaiden tydrauhaa
hiiritseva kayttdytyminen ndyttdytyy aidossa
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa ja miten
opettaja toimii néissi tilanteissa. Tutkimuksen
tavoitteena on lisdtd ymmérrysta peruskoulun
tyorauhasta ja sen rakentumisesta luokkahuo-
neen vuorovaikutuksessa keskittyen erityisesti
opettajan toimintaan tydrauhan rakentajana.
Niin ollen tutkimuskysymyksind ovat:

Millaisissa tilanteissa opettaja puuttuu oppilai-
den tyOrauhaa hdiritsevidn kdyttdaytymiseen

luokkahuoneessa tapahtuvassa vuorovaikutuk-
sessa?

Miti luokanhallintakeinoja opettaja  kdyttid
puuttuessaan oppilaiden tyorauhaa hdiritsevddn
kayttdytymiseen?

Tutkimuksen toteutus

Aineiston keruu

Tutkimus toteutettiin erddn ison suomalaisen
kaupungin alakoulussa. Tutkimusaineisto ke-
rittiin neljdssd luokassa, joista kaksi oli perus-
koulun ensimmiista ja kaksi peruskoulun kol-
matta luokkaa. Vuorovaikutusta havainnoitiin
jokaisessa luokassa yhden koulupiivian ajan,
koulupiivin pituudesta riippuen 4-6 oppitun-
tia. Lopulliseen tutkimusaineistoon valikoitiin
oppitunnit, joilla luokanopettaja opettaa omaa
luokkaansa, koska haluttiin ymmartaa oppilai-
den ja heidin luokanopettajansa vilistd vuoro-
vaikutusta. Lopullinen aineistoanalyysi tehtiin
viidestitoista oppitunnista. Kolmelta luokalta
analysoitiin nelja oppituntia ja yhdelta luokal-
ta kolme. Havainnointiaineiston kokonaiskesto
on noin 590 minuuttia. Seitsemdlld oppitun-
neista oli koulunkdynninohjaaja paikalla ja
yhden oppitunnin alku oli jaettu kahdelle opet-
tajalle. Yhden luokan kohdalla havainnoitiin
myos jakotuntia (13/22 oppilasta paikalla).

Asianmukaiset tutkimusluvat kerdttiin luo-
kanopettajien avustuksella. Tutkimuspaivind
luokilla oli paikalla yhteensé 83 oppilasta. Tut-
kimuslupa oli 74 oppilaalla. Oppilaista tytto-
ja oli 35 ja poikia 39. Aineisto antaa kattavan
kuvan Kkyseisten luokkien vuorovaikutukses-
ta, koska suurimmalta osalta oppilaista (89 %,
N=74) saatiin tutkimuslupa. Tutkimuksessa ei
havainnoitu oppilaita, joilla ei ollut tutkimuslu-
paa. Oppitunnit videokuvattiin.
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Aineiston analysointi

Aineistoanalyysimenetelmdna kaytettiin teo-
riaohjaavaa siséllonanalyysid (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 96-100). Koko videoaineisto kat-
sottiin huolellisesti ldpi ja merkittiin kohdat,
joita analysoitiin tarkemmin. Videoaineistosta
analysoitiin kohdat, joissa tydrauha hdiriintyy
ja opettaja kéyttad luokanhallintakeinoja oppi-
laiden tydrauhaa hairitsevdan kayttaytymiseen.
Niitd tarkempaan analyysiin valittuja kohtia
kutsutaan jatkossa kriittisiksi episodeiksi (cri-
tical incidents). Kriittinen episodi on tutkit-
tavien ilmididen kannalta merkitykselliseksi
tulkittu vuorovaikutuskulku (my6s Tripp 2011,
8). Jokaisen kriittisen episodin kohdalta luoki-
teltiin hairion aiheuttaja, tyérauhaa hairitseva
kayttaytyminen sekd opettajan keinot puuttua
tilanteeseen. Episodit luokiteltiin sen mukaan,
aiheuttiko hiirion yksittdinen tyttd- tai poika-
oppilas, vai tytdt, pojat tai oppilaat ryhména.
Hiirictilanteiden kategoriat luotiin aiempi-

en tutkimusten pohjalta (Aho 1980, 41-50;
Houghton, Wheldall & Merrett 1988; Little
2005) taulukon 1 mukaisiksi.

Opettajan  kdyttdmat luokanhallintakeinot
kriittisissd episodeissa jaettiin Levinid ja No-
lania (2010, 166-184) mukaillen verbaalisiin
ja nonverbaalisiin keinoihin. Alkuperiisid ka-
tegorioita muokattiin aineistosta esiinnoussei-
den keinojen mukaisesti siten, ettd lopulliset
kategoriat kattaisivat mahdollisimman laajasti
opettajien havainnointipdivind kayttamat kei-
not (taulukko 2).

Edelld esiteltyjen keinojen lisdksi aineistossa
kiinnitettiin huomiota opettajien ennakoiviin
keinoihin, jos opettaja kaytti niitd hairiotilantei-
den yhteydessi. Niitd keinoja ovat oppitunnin
aktiivinen muuttaminen, héiritsevan esineen
poistaminen, mielenkiinnon nostattaminen,
héiritsevan oppilaan aktivoiminen opetukseen,
ei-rankaiseva aikalisd sekd vihjeiden antami-

TAULUKKO 1. Oppilaan ty6rauhaa hdiritsevd kdyttdytyminen luokkahuoneessa

tapahtuvassa vuorovaikutuksessa

Tyorauhaa hiiritsevi kiyttdytyminen

Kuvaus kiyttiytymisestd

Tarpeeton melu

Motorinen levottomuus

Verbaaliset hairiot

Huolimattomuus
Tunnepurkaukset

Aggressiivisuus

Tottelemattomuus
Ei-tehtavasuuntautuneisuus

Koulutyéhon liittyméton toiminta

ilman puhetta tuotettu melu, esimerkiksi kynalla
rummuttaminen tai pulpetin kolistelu

luvaton liikehdinta luokassa

puhuminen kesken oppitunnin, esimerkiksi viit-
taamatta vastaaminen tai kaverin kanssa keskustelu

koulutehtévien tai -tavaroiden laiminlyonti
esimerkiksi itku tai nauru

aggressiivinen kiytos toisia kohtaan, esimerkiksi
lydminen tai potkiminen

tahallinen sd4ntdjen rikkominen
ei keskity tehtavaian

esimerkiksi lappujen lahettely tai tavaroiden pak-
kaaminen ennen oppitunnin paattymistd
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TAULUKKO 2. Opettajien luokanhallintaan kiyttamit keinot Levinié ja Nolania (2010) mukaillen

Verbaaliset luokanhallintakeinot

Tulkinta

Nimelld kutsuminen

Suora vetoomus

Suora kisky

Muistutus sddannoista

Huomio

Kysymys

Toistaminen
Mina-viesti

Positiivinen seuraamus

Huumori

Sijaisvahvistaminen

Nonverbaaliset luokanhallintakeinot

héiritsevan oppilaan nimelld kutsuminen tai nimen
sanominen muun sanallisen keinon yhteydessa

vetoomus oppilaan toimintaa kohtaan

vetoomusta vahvempi oppilaan toimintaan kohdis-
tuva kasky tai kielto

sanallinen keino sisdltda muistutuksen sadnnoista
ja sopimuksista

tyorauhatilanteeseen liittyvd, huomiota hakeva
sana, esimerkiksi “Hei!” yksinddn esitettyna tai
muun sanalllisen keinon yhteydessa

kayttaytymistd ohjaavat tai sen vaikutuksia pohti-
vat kysymykset

sanallinen viesti toistetaan 2-3 kertaa perdkkain
ilmaisu siitd, millaisia tuntemuksia kaytos herédttad

kerrotaan mitd positiivisia vaikutuksia toivotulla
kayttaytymiselld tai toiminnalla saa aikaan

oppilaan toimintaan kohdistuva humoristinen
sanallinen viesti

toisen oppilaan kehuminen tavoitteena mallioppi-
minen

Tulkinta

Ty6rauhapyynto
Viittominen

Koskettaminen

Fyysinen ldheisyys

Katse

Adnen korottaminen
Kuiskaus

Hiljaisuuden odottaminen
Taputus

Koputus

Rykaisy

hyssyttely “shh” tai ”psst”
viittoo kadelld merkkia

oppilaan koskettaminen (sisdltdda myos fyysisen
ldheisyyden)

oppilaan ldhestyminen tai ldhelld oleminen

vain merkitsevit katseet, ei tavallisesti puheen
yhteydessi

danen selked korottaminen
aanen selked madaltaminen
hiljentymisen odottaminen
kdsien lydminen yhteen
koputus pulpettiin tai kirjaan

yskaisy huomion merkiksi

Lehtomdiki ¢ Mikkild-Erdmann

nen, kuten kellon soittaminen (Levin & Nolan
2010, 163-164). Mikili verbaaliset tai nonver-
baaliset keinot eivét tehonneet, opettaja saat-
toi esittdd my0s seuraamuksia (Levin & Nolan
2010, 184). Luokanhallintakeino tulkittiin seu-
raamukseksi, mikili opettaja varoitti oppilaan
hairitsevan kiytoksen johtavan negatiiviseen
seuraamukseen. Yhdessd kriittisessd episodissa
opettaja saattoi kayttdd useita luokanhallinta-
keinoja yhtd aikaa. Jokaisesta kriittisestd epi-
sodista kirjattiin ylos ne keinot, joita opettaja
kaytti vahintaan kerran kyseisessd tilanteessa.

Videoaineisto analysoitiin ELAN 5.0.0-alpha
-tietokoneohjelmalla. Ohjelman avulla vuo-
rovaikutustilanteista saatiin mahdollisimman
tarkka paéllekkaisten toimintojen kuvaus luo-
kittelemalla kriittisid episodeja eri kategorioi-
hin. Analyysissi ei ole huomioitu siirtymia vali-
tunneille, ruokailuja tai mikili opettaja on ollut
poissa luokkatilasta, eikd hdnen toimintaansa
ole voitu havainnoida. Oppitunnin analysointi
alkaa siitd hetkestd, kun opettaja aloittaa yhtei-
sesti oppitunnin. Yhden luokan kohdalla ha-
vainnointi aloitettiin jo oppitunnin alussa ole-
vista siirtymistd luokkaan.

Aineisto analysoitiin kahteen kertaan siten, ettd
analyysikertojen valilld oli lahes vuoden mittai-
nen tauko. Ndin tutkijalla oli mahdollisuus ot-
taa etdisyyttd aineistoon. Tdlld pyrittiin varmis-
tumaan analyysin luotettavuudesta sekd siitd,
ettei héirictilanteita jadnyt analyysin ulkopuo-
lelle. Tilanteissa, joissa oli tulkittavissa useam-
pia oppilaskohtaisia hiirioita yhtdaikaisesti,
luokiteltiin tilanne opettajan luokanhallinnan
pédasiallisen kohteen mukaan. Epéselvissd koh-
dissa havainnot on pyritty tarkistamaan toisesta
suunnasta kuvanneen kameran tai hidastuksen
avulla. Tastd huolimatta aina on mahdollisuus
virhetulkintoihin tai siihen, ettd aineistosta jaa
jotakin havainnoinnin ulkopuolelle. Tutkijan ja
kameroiden ldsndolo on voinut vaikuttaa luo-

kan vuorovaikutukseen. Tétd ongelmaa kont-
rolloitiin havainnoimalla pitkédkestoisesti vuo-
rovaikutusta. Opettajien puheesta poimituilla
sitaateilla (H1-H4) pyritddn vahvistamaan ha-
vainnoituja ilmioité seka rikastamaan aineistoa.

Artikkelin ensimmdinen Kirjoittaja analysoi
kaikki oppitunnit. Analyysin luotettavuuden
varmistamiseksi aineisto rinnakkaiskoodattiin.
Projektin ulkopuolinen tutkija (kasvatusalan
vaitostutkija) perehdytettiin aineistoanalyysiin,
ja tdmd analysoi noin 20 % koko aineistosta.
Jokaiselta luokalta valittiin sattumanvaraisesti
yksi oppitunti, jonka alusta toinen tutkija luo-
kitteli 30 minuutin ajalta ensimmadisen Kkirjoit-
tajan havaitsemat kriittiset episodit. Aiheutta-
jien osalta tulkintojen yhteneviisyys oli 77 %
ja tyorauhaa hdiritsevdn kayttaytymisen osalta
83 %. Luokanhallintakeinojen osalta laskettiin
yhtenevdisten keinojen osuus suhteessa alkupe-
rdiseen analyysiin, koska keinoja saattoi olla eri
madrd. Télloin yhteneviisyys oli 64 %. Koska
luokanhallintakeinoissa ilmeni eroavaisuuksia,
kavivat tutkijat keskustelua verbaalisten luo-
kanhallintakeinojen tulkinnasta. Rinnakkais-
koodaamisen mydtd luokanhallintakeinoista
tarkentuivat suorat kédskyt ja muistutukset sdén-
noistd. Lisaksi keskusteltiin siitd, milloin sama
sanallinen viesti on tulkittavissa useaksi ver-
baaliseksi luokanhallintakeinoksi. Tulkintojen
tarkennusten myota artikkelin ensimmadinen
kirjoittaja kavi lapi aineiston uudelleen tarkis-
taen, ettd kaikki analysoidut luokanhallintati-
lanteet on tulkittu yhtenevéisesti. Muutamissa
vuorovaikutustilanteissa verbaaliset luokanhal-
lintakeinot tarkentuivat tdiman vaiheen pait-
teeksi.
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Tulokset

Oppilaiden tyorauhaa hiiritsevi
kiyttiytyminen luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa

Tutkituissa luokissa hiiriotilanteiksi tulkittu-
ja episodeja esiintyi usein. Kriittisid episodeja
havaittiin aineistossa yhteensd 359, eli opet-
tajat puuttuivat hairiotilanteisiin keskiméarin
useammin kuin joka toinen minuutti. Hairio-
tilanteiden esiintyvyydessa oli suuria vaihteluja
(luokkakohtaiset kriittisten episodien maarit:
126, 58, 80, 95) ja niiden médrd vaihteli pal-
jon jopa saman luokan eri oppituntien valilla.
Oppitunnin pituus, ryhmidynamiikka seka
opettajan herkkyys reagoida hiiriétilanteisiin
vaikutti olevan yhteydessa kriittisten episodien
esiintyvyyteen, lisiten tai vihentden hairioti-
lanteita luokassa. My6s koulunkdynninohjaajan
lasndolo on voinut vahentdd opettajan puuttu-
mista héiriétilanteisiin oppitunneilla.

Hiirioita aiheuttivat usein samat oppilaat.
Opettajan luokanhallinnasta selvésti suurin
osa (53,8 %) kohdistui yksittdisiin poikaoppi-
laisiin. Poikien jalkeen yleisimmin opettajan
puuttumista vaativia hairioita aiheuttivat oppi-
laat ryhmiéni (23,4 %), yksittéiset tyttdoppilaat
(10,0 %), pojat yhdessi (9,5 %) ja vahiten tytot
yhdessd (3,3 %). Analysoiduista viidestétoista
oppitunnista kolmessatoista opettaja puuttui
selvisti enemmaén poika- kuin tyttdoppilaiden
toimintaan.

Vaikka hiiriotilanteita esiintyi usein oppitun-
neilla, olivat luokanhallintaa vaativat hairiot
lievid ja opettajat katkaisivat tilanteet nopealla
puuttumisella. Selvésti suurin osa oppilaskoh-
taisista hairioista oli verbaalisia hairioitd (51,8
%). Verbaalisiin hairiéihin lukeutuivat esimer-
kiksi viittaamatta vastaaminen, kaverin kans-
sa keskustelu, huutelu ja muu &éintely kesken

oppitunnin. Motorista levottomuutta esiin-
tyi aineistossa toiseksi eniten (17,3 %), sitten
ei-tehtdvasuuntautuneisuutta (11,7 %), tottele-
mattomuutta (10,0 %), kouluty6hén liittyma-
tonta toimintaa (4,7 %), tarpeetonta melua (2,5
%), huolimattomuutta (1,7 %) ja muuta toimin-
taa (0,3 %).

Opettajien kiyttimit viestinnilliset
luokanhallintakeinot

Opettajat rakensivat luokan ty6érauhaa mo-
nipuolisin luokanhallintakeinoin oppilaiden
kayttaytyessd tyorauhaa hiiritsevilld tavalla.
Aineistossa esiintyi hieman enemman verbaa-
listen kuin nonverbaalisten luokanhallintakei-
nojen kéytt6d naissd tilanteissa (taulukko 3).
Verbaalisten keinojen useampaa kiytt6d voi
selittdd sanallisten viestien sisdltimat monitul-
kintaiset merkitykset.

Yleisimpid tilanteita olivat sellaiset, joissa opet-
tajat puuttuivat oppilaiden tyorauhaa hdirit-
sevaan kdyttdytymiseen kutsumalla oppilasta
nimelld tai kdyttamalld tydrauhapyynt6a “shh’.
Opettajat viittoivat oppilaalle tai kdyttivdt suo-
raa vetoamista oppilaaseen kertomalla, mité
oppilaan toiminnalta odotetaan. Myos kis-
kyja, muistutuksia sddnnoistd sekd oppilaan
koskettamista esiintyi aineistossa jonkun ver-
ran. Useat vetoomukset olivat yhtd aikaa myos
muistutusta sdannoistd, ja siten ne yhdistyivét
aineistossa osittain samoihin tilanteisiin. Tastd
esimerkkind yhtdaikainen vetoomus ja muistu-
tus oppilaalle: "Nosta kisi ylos jos sulla on ky-
syttavaa”(H1).

Useassa kohtaa opettajat pyrkivit vaikuttamaan
oppilaiden kayttdytymiseen mahdollisimman
hienovaraisin vihjein. Naitd olivat esimerkiksi
nonverbaaliset keinot, kuten opettajan siirtymi-
nen oppilaan ldhelle tai koskettaminen kevyesti
olkapéddhin rauhoittaakseen oppilaan toimin-

Lehtomdiki ¢ Mikkild-Erdmann

taa. Nonverbaalisilla keinoilla muistutetaan
usein oppilasta siitd, millaista kéyttdytymistd
heiltd odotetaan. Opettaja saattoikin viittoa hil-
jaisuuden merkiksi nostamalla sormen suunsa
eteen, tai mallintaa viittaamista omalla kadel-
ladn tilanteessa jossa oppilas aloitti vastauksen
huutamisen ddneen. Useissa tilanteissa opettaja
pyrki vaikuttamaan oppilaan toimintaan siten,
ettd se hairitsisi mahdollisimman védhidn muun
luokan opiskelua.

Verbaalisten ja nonverbaalisten keinojen li-
saksi opettajat kéyttivit oppilaiden tyorauhaa
hiiritsevddn kayttdytymiseen myos ennakoi-
via keinoja ja seuraamuksia. Suhteessa muihin
keinoihin ndita kaytettiin selvasti harvemmin.
Opettajat kayttivit ennakoivia keinoja siitd
huolimatta, ettd lievd hiiri6tilanne oli jo paas-
syt syntymddn. Ndin opettajat oletettavasti
pyrkivat vahentdméddn oppilaiden hiirididen
toistuvuutta, esimerkiksi ottamalla hiiritsevdn
esineen, kuten kynédn pois oppilaalta, tai akti-
voimalla héiritseva oppilas opetukseen. Tois-
tuvasti hairiotd aiheuttanut oppilas aktivoitiin
opetukseen seuraavasti: ”[Oppilaan nimi] sid,
sulla on nyt niin paljon energiaa, ettd rupeeppas
lukemaan” (H3). Opettajat esittivat oppilaille
my6s seuraamuksia. Opettajat esittivit seuraa-
muksia useammin oppilaiden motoriseen le-
vottomuuteen, ei-tehtivasuuntautuneisuuteen
ja tottelemattomuuteen kuin verbaalisiin hai-
ri6ihin. Esimerkkitilanteessa oppilas ei tee hé-
nelle annettuja tehtédvii, jolloin opettaja kayttaa
seuraamuksia: "[Oppilaan nimi], sé teet ne nyt
tai sitten kun tunti paattyy. Ja maa toivon ettd
mielummin nyt” (H1). Toinen opettaja puuttuu
motoriseen levottomuuteen esittdmalld seuraa-
muksen: ”Sit mdd takavarikoin sen jos sdé heilut
sen kans” (H2). Seuraamuksia kdytetddn usein
silloin, kun muut keinot eivit endd tehoa (Le-
vin & Nolan 2010, 185). Havainnot viittaavat
sithen, ettd opettajat saavat verbaaliset héiriot
helpommin ratkaistua kuin esimerkiksi tottele-

mattomuuden, ei-tehtivisuuntautuneisuuden
tai motorisen levottomuuden.

Luokkahuoneessa tapahtuvan vuorovaikutuk-
sen kontekstuaaliset tekijit kuten luokan koko
ja oppitunneille osallistuvat muut aikuiset néyt-
tavit vaikuttavan sithen, miten opettaja puuttuu
oppilaiden ty6rauhaa hiiritsevdan kayttaytymi-
seen. Toisen aikuisen ollessa paikalla kolmen-
toista oppilaan jakotunnilla, opettaja puuttui
hairitilanteisiin 21 kertaa. Kun muita aikuisia
ei ollut paikalla koko luokan tunnilla, opettaja
puuttui hiiriétilanteisiin 48 kertaa. Kyseinen
opettaja pyrkikin jakamaan ryhméi osiin aina
kun se oli mahdollista sekd hyddynsi koulun-
kaynninohjaajaa pienryhmittelyissa.

Opettajat vaikuttivat reagoivan hairiotilan-
teisiin herkemmin silloin kun oppitunnilla
tyoskentely oli opettajajohtoista tai yksilotyds-
kentelyd. Sen sijaan ryhmityoskentelyssd seka
siirtymissd opettajat eivdt puuttuneet samalla
tavalla tydrauhaa hiiritsevadn kayttaytymiseen,
vaan sallivat enemmaén ddnenkéyttod. Opetta-
jien luokanhallinnassa olikin havaittavissa ti-
lanteen mukaista arviointia. Yleisella metelilla,
tyotavoilla sekd opettajan vireystilalla nayttaisi
olevan merkitysta siihen, kuinka aktiivisesti
opettaja puuttuu hairiéihin. Siten sama héirio
eri tilanteessa voi aiheuttaa opettajassa erilaisen
reaktion. Esimerkiksi oppilaan huutaessa vas-
tauksen ddneen, voi opettaja toisinaan reagoida
useallakin luokanhallintakeinolla tilanteeseen
ja toisinaan hyvéksya vastauksen. Tdma nayt-
taytyy oppilaalle epdjohdonmukaisuutena vuo-
rovaikutuksessa.

Johtopiitdkset

Téaman tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ym-
marrystd oppilaiden tydrauhaa héiritsevastd
kayttaytymisestd sekd opettajien luokanhallin-
takeinoista. Havainnointitutkimuksen avulla
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saadaan tdrkedd tietoa tilanteiden rakentumi-
sesta aidossa luokkahuoneessa tapahtuvassa
vuorovaikutuksessa. Nédin voimme ymmartad
my0s vuorovaikutusprosessin kulkua. Aihetta
tutkittiin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin kei-
noin, luokitellen sekd oppilaiden aiheuttamia
héiridtilanteita ettd opettajien kéyttimid luo-
kanhallintakeinoja aiempaan teoriaan pohjau-
tuen. Esimerkiksi Levinin ja Nolanin (2010)
mukaan jaotellut verbaaliset ja nonverbaaliset
luokanhallintakeinot toimivat myds suoma-
laisen peruskoulun vuorovaikutuksen tarkas-
telussa, silld niiden avulla saatiin suhteellisen
tarkkaa tietoa opettajan luokanhallinnasta.
Korjaavien luokanhallintakeinojen kaytto hei-

jastelee opettajien reaktiivista tapaa rakentaa
luokkahuoneen tydrauhaa. Kayttaytymisen
korjaamisen sijaan opettajien olisi hyodyllistd
ymmartdd, miten luokkahuoneen vuorovai-
kutuksella voidaan vaikuttaa oppilaiden sitou-
tumiseen ja sitd kautta oppilaiden kéytokseen
(Sullivan ym. 2014). Télla tutkimuksella pyrit-
tiin kuitenkin selvittdimain opettajan toimin-
taa niissd vuorovaikutustilanteissa, joissa oli
havaittavissa oppilaiden tydrauhaa hiiritsevad
kayttaytymistd. Tutkimusasetelman vuoksi
opettajan ennakoivat keinot tyérauhan rakenta-
miseksi jdivat vahemmille tarkastelulle ja aihe
kaipaisikin jatkotutkimusta.

TAULUKKO 3. Opettajien kéyttimien luokanhallintakeinojen esiintyvyys seki aineistoesimerkit

Verbaaliset luokanhallintakeinot  f Aineistoesimerkki
Nimelld kutsuminen 118 X7
Suora vetoomus 107 Nyt on ihme vaellusta tdalld. Odotellaas et kaikki loytda

sen oman paikan.”

Suora késky 59 ”Ala keskeytd mua nyt X! Se ei 0o sen arvosta.”

Lehtomdiki ¢ Mikkild-Erdmann

Tulokset osoittavat, ettd yleisin hiiriétilantei-
den vuorovaikutusprosessi on seuraavanlainen:
yksittdinen oppilas aiheuttaa oppitunnilla lie-
van verbaalisen hairion, johon opettaja puut-
tuu nopealla ja yksinkertaisella luokanhallin-
takeinolla, kuten oppilaan nimen sanomisella,
tyorauhapyynnolld, viittomisella tai suoralla
vetoomuksella. Opettajat reagoivat tilanteisiin
usealla eri keinolla yhtdaikaisesti. Tilanne kat-
keaa nopeasti, mutta opettajan puuttumisen
keinot eivat vaikuta oppilaan my6hempéin toi-
mintaan. Sama prosessi voidaankin nédhda tois-
tuvan oppitunnilla useita kertoja. Tamé rikkoo
luokan oppimisprosessin sujuvuutta. Aiem-
missa kansanvilisissd tutkimuksissa opettajat

ovat kokeneet oppilaiden ajheuttamat hiiriot
samansuuntaisina kuin tdssd tutkimuksessa:
lievind, mutta usein esiintyvina ja luonteeltaan
enimmakseen verbaalisina (Beaman, Wheldall
& Kemp 2007; Little 2005).

Tama tutkimus osoittaa, ettd opettajien luokan-
hallintakeinot tehoavat vain hetkellisesti. Opet-
tajat kéyttivdt luokanhallintakeinoinaan usein
hienovaraisia vihjeitd. Oletettavasti opettajat
eivat halunneet jatkuvasti héirita luokan mui-
den oppilaiden opiskelua (myos Richardson &
Fallona 2001). Vaikuttaa kuitenkin silta, etta
pelkidstdadn oppilaiden tekoihin reagoivat keinot
eivdt ndytd toimivan pidemmilld aikavalilla.

21

“Hei otetaan sama sdanto et nosta kasi ylos ku tarviit apua.
Mi néén sillon kuka tarvii apua eli nyt sa huomaat sit
kuinka paljon on kasid ylhddlla et kuinka kauan siind myos
kestad ettd saat apua.”

”Hei!”, "Hetkonen”
”X, missds on oma paikka?”

”Al4 huuda sielld, omalla vuorolla. Omalla vuorolla, viita-
taan ekaks.”

”Ja X kuule, mia tiedan ettd sad haluat totanoinni tekee
mieli rummuttaa, mutta se ei nyt oo ollut kiva juttu ollen-

”Tee nad niin sit sd padset pelaamaan Ekapelid.”

“Hetkonen, mité tddlla tapahtuu? Istuinalustat lentelee
seiniltd ja X hymyilee leveelld, aurinkoisella hymylla vain.

”Noniin t4dlld alkaa olla ensimmadiset porukat valmiina. - -
X:n ja Yin poyta ndyttéis olevan valmis, mites muut?”

Muistutus sddnnoista 58

Huomio 43

Kysymys 36
Toistaminen 16
Mina-viesti 8

kaan”

Positiivinen seuraamus 3

Huumori 3
Sijaisvahvistaminen 3

Yhteensia 454

TAULUKKO 3 jatkuu.

Nonverbaaliset luokanhallinta- f Aineistoesimerkki

keinot

Ty6rauhapyynto 117  Hyssyttely: ”Shh”

Viittominen 104  Opettaja viittoo kidelld oppilaan istumaan.

Koskettaminen 50 Opettaja koskettaa oppilasta kevyesti olkapaélle.

Fyysinen ldheisyys 37 Opettaja menee oppilaan viereen seisomaan ja seuraa
tdman tehtdvien tekemista.

Katse 30 Opettaja pyrkii katseellaan saamaan oppilaan huomion.

Ainen korottaminen 15 Opettaja korottaa d4ntddn saadakseen oppilaiden huo-
mion.

Kuiskaus 14 Opettaja madaltaa dadnensd kuiskaukseksi, jotta muut
luokassa opiskelevat eivit hairiinny.

Hiljaisuuden odottaminen 13 Opettaja odottaa luokan hiljentymista.

Taputus 6 Opettaja taputtaa kdsiddn yhteen saadakseen oppilaiden
huomion.

Koputus 2 Opettaja koputtaa oppilaan pulpettia saadakseen oppilaan
huomion tehtavain.

Rykaisy 1 “Krohom” -rykaisylld pyritadn saamaan oppilaan huomio.

Yhteensi 389
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My0s aiempi tutkimus on osoittanut, ettd hairi-
6n vaimentavat keinot eivét ole yhti vaikuttavia
kuin keinot, joiden tarkoitus on ohjata oppi-
lasta ottamaan vastuuta omasta kaytoksestdan
(Sun 2015). Tainion (2005) mukaan oppilaat
hyviksyvit opettajan oikeuden arvioida hyvéik-
syyko, sivuuttaako vai hylkdako tdmi oppilai-
den oma-aloitteiset vuorot oppitunneilla. Tasté
huolimatta oppilaat testaavat opettajan pedago-
gista auktoriteettia luokan tyorauhaa hairitse-
vasti (Tainio 2005).

Tassd tutkimuksessa poikien aiheuttamiin hai-
ridtilanteisiin puututtiin luokkahuoneen vuo-
rovaikutuksessa eniten. Tulosta tukevat myos
alemmat tutkimukset, joissa kaytoshaasteet
koulussa liitetddn vahvemmin poikiin (Ar-
buckle & Little 2004; Beaman, Wheldall &
Kemp 2007; Shen ym. 2009). Opettajien poikiin
kohdistamat luokanhallintakeinot néyttaytyivit
ulkopuolisesta havainnoijasta oikeutetuilta suh-
teessa poikien kayttaytymiseen. Toki on mah-
dollista, ettd opettaja on Kkiinnittinyt poikien
toimintaan herkemmin huomiota luokkahuo-
neen vuorovaikutuksessa kuin tytt6jen. Vaikka
kayttaytymisvaikeudet saatetaan mieltdd pojille
tyypillisind ongelmina, on syytd muistaa, ettei
ongelmia voida liittdd yksiselitteisesti suku-
puoleen (Lunabba 2013, 12, 178). Pojista kay-
tyd koulu- ja hyvinvointikeskustelua leimaavat
herkisti poikavihemmistdt, eivitka pojat koko-
naisuutena. Hyvin koulussa menestyvit pojat
jagvat herkésti poikakeskustelun ulkopuolelle.
(Lunabba 2018.) Tédssakin tutkimuksessa luok-
kahuoneen vuorovaikutuksen hairiétilanteita
aiheuttivat usein samat oppilaat. Poikia tulee-
kin tarkastella tyttGjen tapaan heterogeenisend
ryhménd, jossa luokkahuoneen vuorovaikutuk-
sen ongelmat ovat yksil6llisia (Lunabba 2013,
178-180). Olisi tarkeda jatkossa tutkia, miten
kaikki oppilaat saataisiin sitoutumaan tydrau-
haa rakentavaan kulttuuriin, ja miten opettaja

voisi tukea erityisesti hdiriétilanteita aiheutta-
via poikia sitoutumisessa koulutyohon.

Luokassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen oli
yhteydessd pienempi ryhmakoko, mika lisasi
yhden luokan kohdalla positiivisempaa opetta-
ja-oppilasvuorovaikutusta. Opettajan havaittiin
antavan yksilollisempdd huomiota enemmin
jakotunnilla kuin koko ryhmin tunnilla. Li-
saantynyt huomio ilmeni muun muassa kehui-
na oppilaille. Samanlaisia tuloksia ovat saaneet
myos Blatchford, Bassett ja Brown (2011), joi-
den tutkimuksessa opettajien havaittiin antavan
enemmin yksilollistd huomiota pienemmissé
luokissa. Luokkakoolla voisikin olla vaikutusta
tyorauhaan (Finn, Pannozzo & Achilles 2003;
Julin & Rumpu 2018, 270) ja opettaja-oppilas-
vuorovaikutuksen laatuun, mutta vaikutusten
todentaminen kaipaa lisdtutkimusta.

Tutkimuksessa esiintyi vaihtelua hairiétilan-
teisiin puuttumisessa. Opettajat reagoivatkin
tapauskohtaisesti tilanteisiin (myos Ristevirta
2007; Tainio 2005, Tainio & Harjunen 2005)
ja siten oppilaiden kayttiytymiseen liittyvit
ennakkokdsitykset voivat ohjata opettajan
toimintaa luokkahuoneen vuorovaikutukses-
sa. Oppilaat itse toivovat opettajilta sdantojen
oikeudenmukaista valvontaa (Vilivaara ym.
2018). Tarkeda olisi, ettd saannot olisivat kai-
kille samat ja niihin puututtaisiin johdonmu-
kaisesti. Tdmé& on keskeistd etenkin koulupolun
alussa, kun harjoitellaan koulun sdant6ihin si-
toutumista.

Taman tutkimuksen tulokset vahvistavat opet-
tajien kokemusta siitd, etté lievid tyorauhahiiri-
6itd esiintyy kouluarjessa usein. Tutkimuksessa
keskityttiin vain niihin oppilaiden aiheuttamiin
héiriéihin, joihin opettaja puuttui luokassa.
Uuden opetussuunnitelman (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014) ty6tavat
korostavat yhd enemman oppilaiden osallisuut-
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ta ja projektimaisempaa tyoskentelyd, mika vai-
kuttaa véistimattd luokkahuoneen vuorovaiku-
tukseen lisdten keskustelua luokassa. Tama voi
olla vuorovaikutuksen kuormittavuutta lisaava
tekija tulevaisuudessa, silld Valivaaran ym.
(2018) tutkimuksessa oppilaat ovat maininneet
metelin ja hélyn haittaavan opiskeluun keskit-
tymistd. Tdrkedd olisikin, ettd opettajat reflek-
toisivat kédyttdimiensd luokanhallintakeinojen
toimivuutta osana asiantuntijuuttaan, opetuk-
sellista ajatteluaan ja didaktisia ratkaisujaan.
Opettajat rakentavat pedagogista auktoriteet-
tiaan institutionaalisessa vuorovaikutussuh-
teessa, joka muodostuu opettajan ja oppilaan
vilisessd viestinndssd, ei etukiteen annettuna
(Gerlander & Kostiainen 2005; Harjunen 2002,
17-18; 2011). Sen vuoksi on tarkeaa tutkia
opettaja-oppilasvuorovaikutusta  koulupolun
alussa, jolloin oppilaat aloittavat koulun vuoro-
vaikutuskulttuuriin kasvamisen.

Tutkimusta tarkasteltaessa on syytd huomi-
oida tutkimuksen tekoa koskevat rajoitukset.
Vuorovaikutustutkimus on monellakin tapaa
haasteellista. Ensinndkin luokkahuoneen vuo-
rovaikutuksen dynaamisuus (Harjunen 2012)
sekd havaintojen monitulkintaisuus (Mercer
2010) tekevat vuorovaikutuksen tutkimisesta
haastavaa. Tatd ongelmaa on pyritty ratkaise-
maan videokuvaamalla oppitunnit sekd kes-
kittymalla koko ryhmain sijaan opettajan toi-
minnan tarkasteluun. Opettajan toimintaan
keskittyminen mahdollisti héiriotilanteiden
tarkemman analyysin (ks. Cohen, Manion &
Morrison 2007, 411). Toiseksi luokkahuoneen
vuorovaikutukseen vaikuttaa myds opettajan ja
oppilaan vilinen suhde, joka muodostuu ajan
kuluessa (Mercer 2010). Tutkimuksessa ei siten
kyetd huomioimaan opettaja-oppilassuhteen
taustoja, minkd vuoksi tdmad tutkimus kuvaa
tilannesidonnaisesti luokkahuoneen hairioti-
lanteita. Tutkimuksen rajaaminen oppitunneil-
la tapahtuvaan vuorovaikutukseen mahdollisti

tutkimuksellisen kontrollin, kun oppituntien
ulkopuolista vuorovaikutusta ei huomioitu.
Niin kyettiin varmistumaan, ettd havainnoin-
ti kohdistuu vuorovaikutukseen, jota ohjaavat
pedagogiset tavoitteet (my6s Tainio 2005). Li-
sdksi havainnointi haluttiin kohdistaa tilantei-
siin, joissa koko ryhmi on lasnd. Oppituntien
vuorovaikutus asettaakin opettajan toiminnalle
omat vaatimuksensa, silld opettajan on huomi-
oitava kaikki oppilaat tasavertaisesti ja kohdel-
tava heitd oikeudenmukaisesti myos puuttues-
saan vuorovaikutuksen epéikohtiin (Harjunen
2002, 435).

Tutkimus toteutettiin neljan koulupdivén aika-
na. Havainnointiaineistona tima voi ndyttaytya
suppeana, mutta tyorauhaa héiritsevid tilanteita
esiintyi aineistossa runsaasti ja tilanteet toistui-
vat samantyyppisind eri luokissa. Voidaankin
olettaa, ettd tutkimus lisdd ymmarrystd kysei-
sistd  vuorovaikutusprosesseista suhteellisen
kattavasti.

Aineiston analyysiin sopi hyvin teoriaohjaava
sisdllonanalyysi. Havainnointiaineiston luokit-
telemiseen liittyy kuitenkin aina riskejd, joita
on pyritty kompensoimaan analysoimalla ai-
neisto useaan kertaan ja tukeutumalla analyy-
sissd aiempaan teoriaan aiheesta. Haasteena on,
ettd tutkijan ennakkotiedot voivat ohjata tutki-
muksen tekemistd. Tutkija pyrki analysoimaan
aineistoa objektiivisesti omat ennakkokasityk-
set tiedostaen. Analyysin luotettavuuden takaa-
miseksi osa aineistosta rinnakkaiskoodattiin.
Talla varmistettiin, etteivat tutkijan ennakko-
kasitykset ohjanneet tutkimuksen analyysia.

Vuorovaikutustutkimuksen merkitys opetta-
jankoulutuksen kannalta on tehdd nikyviksi
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa esiintyvid
haasteita. Opettajankoulutuksessa  tulisikin
antaa opiskelijoille tilaa haastaa teoreettisia
olettamuksia ja omiin kokemuksiin perustuvia
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ennakko-oletuksia aiheesta, ja luoda siten ko-
konaisvaltaisempaa ymmarrystd luokkahuo-
neessa tapahtuvan vuorovaikutuksen dynaami-
sesta luonteesta (Harjunen 2012). On tarpeen
tarjota kentan opettajille koulutusmahdolli-
suuksia tehokkaista vuorovaikutus- ja luokan-
hallintakeinoista. Opettajat haluavat kehittda
omaa luokanhallintaa ensisijaisesti kollegojen
neuvojen sekd tdydennyskoulutuksen keinoin
(Clunies-Ross, Little & Kienhuis 2008; Little
2005). Opettajien valinen kollegiaalinen tuki ja
toimintamallien jakaminen ovat tirked osa luo-
kanhallinnan tehostamista, jotta oppimiselle
vapautuu enemmaén aikaa luokkahuoneen vuo-
rovaikutuksessa. Aitojen vuorovaikutustilan-
teiden tutkimuksella saadaan tietoa siitd, mil-
laisia tietoisia ja tiedostamattomia kédytanteitd
opettajat luokkahuoneen vuorovaikutuksessa
kayttavat (Ristevirta 2007). Opettajan omien
vuorovaikutustilanteiden videointi osana tyon
reflektointia voisi olla toimiva keino auttaa
opettajia tiedostamaan toimintansa tyorauhan
rakentajina, sekd loytimadn kestdvid keinoja
vahentdd héiri6tilanteita luokissa.
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