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Téssd tutkimuksessa tarkastellaan sukupuolen ja kokemuksen yhteyttd opettajan
luokanhallinnassa kéyttiméén kontrolliin. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu
késitteistd tyorauha ja luokanhallinta. TyOrauhaan perehdytddn tarkastelemalla sen
edeltdjad koulukuria, sekd tyorauhan kasitettd, sisdistd ja ulkoista tyorauhaa ja tyorauha-
ongelmia. Tutkimukseen osallistui yhteensd 54 opettajaopiskelijaa ja tyOssd olevaa
opettajaa, joiden asenteita ja ndkemyksid luokanhallinnan kontrollista arvioitiin ABCC-R-
mittarilla (Baldwin & Yin, 1998). Mittari sisdlsi vdittdmid koskien kolmea luokanhallin-
nan ulottuvuutta. Naitd ulottuvuuksia ovat opetuksellinen hallinta (instructional
management), oppilassuhteiden hallinta (people management) ja kdyttdytymisen hallinta
(behavioral management). Ulottuuvuuksia arvioitiin neliportaisella Likert-asteikolla.
Aineisto analysoitiin SPPS Statistics 24-tilasto-ohjelmalla kédyttden Kruskalin-Wallisin H-
testid sekd kaksisuuntaista varianssianalyysia. Ryhméerojen selvittdmisen lisdksi
esittelemme kolme luokanhallinnan tyylid: vuorovaikutteinen, interventiivinen ja ei-
interventiivinen, joiden mukaan tutkimukseen osallistuneet ryhmiteltiin. Tutkimuksessa
havaittiin tilastollisesti merkitsevd ero sukupuolten vélilld ainoastaan opetuksellisen
hallinnan ulottuvuudessa. Toisin sanoen, naiset olivat vihemméin kontrolloivia kuin
michet opetuksellisessa luokanhallinnassa. Kokemuksella ei havaittu olevan yhteyttd
ndkemyksiin luokanhallintaan kaytettivéstd kontrollista. Pohdinnassamme tarkastelemme

havaintojamme suhteessa aiempiin luokanhallintatutkimuksiin.

Asiasanat: tyorauha, luokanhallinta, ABCC-R, vuorovaikutteinen, interventiivinen, ei-
interventiivinen
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1 JOHDANTO

Tyorauha ja siind esiintyvét hiiriot ovat osa koulujemme jokapiivéistd arkea. Julkisessa
keskustelussa tyorauhahdirididen ndhddidn usein lisddntyneen ja esimerkiksi maaliskuussa
2018 OAJ uutisoi www-sivuillaan otsikolla “Tyorauha heikkenee, opettajat uupuvat”. Tyo-
rauhalla on merkitystd opettajien tydssdjaksamiseen sekéd oppilaiden rauhaan ja oikeuteen
opiskella ja oppia. Hairiokdyttdytyminen on haitaksi opiskelulle ja vaikuttaa opettajan ajan-
kdytt6on — opettajalla voi mennd tunnista suuri osa tyorauhahéirididen kitkemiseen (Kiiski
& Kairkkiinen, 2011. 1). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan, etti
hyvé tyorauha yhdessé kiireettomén ilmapiirin kanssa tukee oppilaiden oppimista. Jokaisella
opetukseen osallistuvalla on opetussuunnitelman mukaan oikeus oppimisympiristoon, jossa

vallitsee tyorauha (OPS, 2014. 30-36).

Opetussuunnitelmassa mainituista tyorauhaa ylldpitdvistd tekijoistd yksi tdrkeimmistd on
opettajan oppilaille antama ohjaus ja palaute (OPS, 2014. 36). Millaisia luokanhallinnan
keinoja opettajillamme on kdytossd tydrauhan turvaamiseksi? Ovatko ndmi keinot sidoksis-
sa opettajan kokemukseen tai kenties sukupuoleen? Luokanhallintaa sinéinsd on tutkittu pal-
jon, mutta hyvin pieni osa tutkimuksesta on keskittynyt opettajan sukupuolen yhteyteen

luokanhallintaan liittyvissi nikemyksissd (Khan, K., Khaen, M. & Majoka, M., 2011. 581).

Suomessa tutkimusta tydrauhasta ja luokanhallinnasta on tehty hyvin vdhin, vaikka opetuk-
sen onnistumisen kannalta on kyse hyvin tirkeéstd asiasta. Kansainvilisid tutkimuksia ai-
heesta 16ytyy, mutta ndiden tutkimuksien tulokset eivit ole sellaisenaan helposti siirrettévis-
sd osaksi suomalaista koulukulttuuria. Koemme kuitenkin, ettd opettajan luokanhallintatai-
dot ovat hyvin térked tutkimuskohde, koska luokanhallintaitaidoilla on selkeéd yhteys koulu-
luokan viihtyvyyteen, turvallisuuteen, ettd oppimistulosten saavuttamiseen (Jones & Jones,
2007. 29). Lisdksi luokanhallintataitojen on nédhty olevan yhteydessé opettajan tydsséjaksa-
miseen (Saloviita, 2007. 28-29).



Tyorauha ja luokanhallintataidot puhuttavat usein opiskelijoita opintojen aikana ja opettaja-
opiskelijoita koskevissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tyssa aloittavat opettajat kokevat
luokanhallinnan vaikeaksi ja he mieltavit oman osaamisensa usein riittamattomaksi (Meister
& Melnick, 2003. 90). Tamén vuoksi koemme tirkedksi perehtyd ndin valmistusmisvaihees-
sa syvillisesti aiheeseen. Tédssd tutkimuksessa selvitimme, ovatko luokanhallintaa koskevat
ndkemykset yhteydessd opettajan kokemukseen tai sukupuoleen ja lisdksi perehdymme sii-
hen, millaisia luokanhallinnan tyylejd tyoeldmédssd ja opettajaksi opiskelevien keskuudessa

esiintyy.



2 TYORAUHA JA LUOKANHALLINTA

Tutkimuksessamme keskeisid késitteitd ovat tydrauha ja luokanhallinta. Tydrauhaan on vah-
vasti kytkoksissd my0s tydrauhaongelmat, joita kdsittelemme kappaleessa 3. Néin saadaan
kattava kuva tydrauhan késitteestd sekd siithen liittyvistd eri tekijoistd. Perehdymme tarkas-
telemaan tédssd luvussa myds opettajien asenteiden, uskomusten ja sukupuolen merkitysti
luokanhallinnan onnistumisen ja tydrauhan luomiseen ja yllépitdmiseen luokassa. Koska tar-
kastelemme tyOrauhan kisitteen muotoutumista ja sen tulkintaan littyvid muutoksia, on
tarked tuoda esille myds koulukurin késitettd, joka voidaan ndhdd tySrauhan edeltdjina.
Suomalaiseen kasvatustieteeseen tydrauhan kasitteen toi Matti Koskenniemi vuonna 1944
julkaistussa Kansakoulun opetusoppi -teoksessaan. Tydrauha-késitteelle ei ole suoraa eng-
lanninkielistd vastinetta, mutta englanninkielisessd alan kirjallisuudessa siithen viitataan laa-
jemmalla kasitteelld classroom management (luokanhallinta). Classroom management liittyy
laaja-alaisesti luokanhallintaan, ja siithen sisdltyy tydrauhan tai kurin késite (Saloviita, 2014,

25).

2.1 Koulukurista tyorauhaan

Koron (1994, 142) mukaan tyorauhan késite on muuttunut paljon koululaitoksen historian
aikana. Suomessa 1800-luvulla tydrauhan sijaan puhuttiin koulukurista, jota pidettiin ylla
kurinpitotoimenpiteilld tai niiden uhkauksilla. Kotimaisten kielten keskuksen (2015) méaéri-
telmdn mukaan kuri tarkoittaa jossakin henkiloryhmissd vallitsevaa valvottua, hyvai jarjes-

tystd, kuuliaisuutta, tottelevaisuutta tai komentoa.

Ty6rauhan kisitteen mééritteleminen on vahvasti sidoksissa aikakausien arvoihin ja kasva-
tuskésityksiin. Tyorauhaa voidaan pitdd koulukuriin verrattuna mydnteisempéné ja oppilas-
lahtdisempénd kisitteend, joka on yksi kasvatuksen ja opetuksen viline. Sen sijaan kouluku-
ria on pidetty jopa yhtend kasvatuksen tavoitteena. Koulukuriin liittyvéssd ajattelumallissa
keskeistd oli oppilaiden velvollisuudet, niiden valvominen ja tarvittaessa rangaistukset (Ho-
lopainen ym, 2009, 9). Téhén yhtyi my0s Lahdes (1997, 161) toteamalla, ettd koulukuri ja
kurinpito ovat kisitteind sdvyltdéin negatiivisia, opettajakeskeisid ja fyysiseen rankaisuun

rinnastettavia, joten tyorauhan késite on sittemmin tullut ndiden tilalle. Kari, Remes ja Vii-
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nédnen (1980, 8) mieltdvit siirtymisen koulukurin késitteestd tydrauhan késitteeseen liittyvin
koululaitoksen linjanmuutokseen autoritaarisesta kasvatuksesta kohti demokraattista kasva-
tusmallia. Myds Holopainen ym. (2009, 8-9) pitdvit koulukurin késitteen luonnetta opetta-

jakeskeisend ja autoritaarisena.

Kuria ei kuitenkaan ole tarpeen ymmaértdd vain negatiivissavytteisesti, ja voidaan puhua
my0s hyvéstd kurista, joka perustuu opettajan aseman tunnustamiselle auktoriteettina. Hy-
véssd kurissa oppilas hyviksyy opettajan auktoriteettiaseman sekd ymmaértad kurinpidon ja
mahdolliset rangaistukset huonon kéytoksen seurauksena (Salo 2000, 31; Harjunen, 2002,
331). Kuri ei siis valttamattd tarkoita vain autoritddristd oppilaiden valvontaa ja rangaistuk-
sien antamista. Hyvé koulukuri on osa kasvatusta ja ndin ollen sen sen tulisi olla mydnteinen

1mio.

2.2 Tyobrauha kasvatuksen ja opetuksen perustana

Ensimmdisid tyorauhan késitteen mééritelmid on peréisin John Deweyn teoksesta Democra-
cy and Education (1916/1966). Deweyn (1916/1966) mukaan luokan hyvéa jirjestystd on
pidetty oppilaiden fyysisend liikkumattomuutena, hiljaisuutena sekd liikkkumisen mekaanis-
luonteisena yhdenmukaisuutena. Oppilaita, jotka tdssd mahdottomassa tavoitteessa epdon-
nistuivat, tuli rangaista. Télldista késitystd tyorauhasta Dewey kuitenkin kritisoi. Ndhdék-
semme edelld mainitun kaltaisesta tydrauhan kisityksestd on selkedsti liikuttu suvaitsevam-
paan suuntaan, silld esimerkiksi Karin (1992, 92) mukaan ty6rauha onnistuessaan merkitsee
dynaamista toimintaa eika likkkumatonta ja passiivista olemista. Vaikka luokassa olisi hijais-
ta ja liilkkumatonta, se ei tarkoita, ettd luokassa tapahtuisi oppimista (Saloviita, 2014. 23).
Hiljaisuutta ja litkkkumattomuutta on kritisoinut myds Charles (2005). Hénen mukaansa on
suotuisampaa ldhted madirittelemdén tydrauhaa oppilaiden sosiaalisten- sekd tunnetaitojen
kautta, jolloin he luovat tydrauhaa omalla kayttaytymiselldéin sekd asenteella muita kohtaan
(Charles, 2005. 3). Helamaan (2008, 64) mukaan hiljaisuuden ei pitiisi olla itseistarkoitus,

vaan tdrkeimpdnd pdamddrand on opetussuunnitelman tavotteiden saavuttaminen.

Kaikilla opettajilla on omat persoonalliset ndkemyksensd kasvatuksesta, opetuksesta, niiden

padmadristd ja opetusmenetelmistd, joten voidaan olettaa, ettd tyorauha késitteend on sub-
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jektiivinen, suhteellinen ja muuttuva. Opettajan ndkdkulmasta painopisteend on opettamis-
tai tyoskentelyrauha, kun taas oppilaan kannalta tirkedd on oppimis- tai oleskelurauha. (Ho-
lopainen, Jarvinen, Kuusela & Packalen, 2009. 9). Tdhin nikemykseen yhtyvit myds Uusi-
kyld & Atjonen (2007, 128), joiden mukaan tydrauhan késitteen méérittely on opettajakoh-
taista. Toiset haluavat tdydellisen hiljaisuuden, kun taas toiset suvaitsevat pientd melua.
Koskenniemi & Hailinen (1970) totesivat jo peruskoulun alkuaikona, ettd kun oppilaat saa-
daan keskittyméédn oppitunnin opetukselliseen tavoitteeseen, opettajan seké oppilaan voima-
varat suuntautuvat tdsméllisemmin ja tehokkaammin, jolloin pddstdén parempiin oppimistu-

loksiin.

Opettajat sietdvét eri tavoin tyorauhahdiriditd riippuen opetustilanteesta ja monesti myos
koulujen késityksissd kdyttaytymisestd on eroja. Kasvatustyylit voivat olla yhteydessé opet-
tajan nidkemyksiin ja asenteisiin sekd arvopohjaan, jotka puolestaan vaikuttavat tydrauhan
késitteen méérittelyyn (Cooper, Smith & Upton, 1994. 16—17). Saloviidan (2014, 23) mu-
kaan esimerkiksi ryhmaétyotilanteet luovat valtavasti liikettd ja déntd luokassa, mutta kaikki
opettajat eivdt koe niitd tydrauhaa hairitseviksi tekijoiksi tai ongelmiksi. Myos Helamaa
(2008, 34-36) viittaa aikaisempiin tutkimuksiin ja toteaa, ettd tydrauhan mairitelma riippuu
oppiaineesta ja opetustilanteesta. Varsinkin taide- ja taitoaineiden oppitunneilla oppilaat

juttelevat ja pyytdvit neuvoa toisiltaan, mikd parantaa tyoskentelyilmapiirid.

Salon (2000, 31) mukaan tydrauhan késitettd tutkiessa on otettava huomioon opettajan,
oppilaan sekd molempien nikdkulmat, koska tydrauha rakentuu sekéd opettajan ettd oppilaan
yhteisessd vuorovaikutuksessa. Helamaa (2008, 36- 37) toteaa lisdksi, ettd opettajien ja op-
pilaiden késitykset tyorauhasta eivét usein kohtaa, mutta tyorauhan merkitysté pidetdan silti
tarkednd. Néin ollen on nidhddksemme ldhes mahdotonta rakentaa onnistunutta tydrauhaa
ilman toimivaa vuorovaikutussuhdetta opettajan ja oppilaan vililld, jonka my6td késitykset

tyorauhasta saadaan kohtaamaan paremmin.

Yleisesti ajatellaan, ettd tydrauhan yllapitdminen kuuluu tiiviisti kasvatukseen. Tavoitteena
on kehittdd oppilaan itsehallintaa ja sosiaalisia taitoja, jotta hén pystyy osallistumaan luok-
kayhteison toimintaan. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd tydrauhan tehtdvand on

turvata, ettd oppimiseen on kéytettidvissid koulupdivistd mahdollisimman paljon tehokkaasti
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kéaytettyd aikaa. Tétd korostaa tutkimuksista ilmennyt havainto, jonka mukaan oppimistu-
loksilla on selvéd yhteys oppimiseen kéytettyyn aikaan. (Saloviita 2014, 24-25.) Koskennie-
men ja Halisen (1970, 246) mukaan tyorauha kulkee kdsi kddesséd oppilaan itsehallinnan
kehittdmisen kanssa, ja tyorauhan tehtdvind on palvella oppimistavotteiden saavuttamista.
Koro (1994, 142) pitdd tyorauhaa edellytyksend, joka mahdollistaa suotuisat olosuhteet
kasvatukselle ja oppimiselle. Kari, Remes ja Vdénédnen (1980, 8) toteavat, ettd tyorauha on
tavoitteellista kasvatusta, ja sen eri pddméérien saavuttamista edesauttava véline. Puurulan
(1984, 40) mukaan tydrauha sen sijaan ei ole kasvatusta edistdvé viline, vaan onnistuneen

kasvatuksen tulos.



3 TYORAUHAONGELMAT JA- HAIRIOT OPETUKSESSA

Tyorauhasta puhuttaessa on aiheellista nostaa esille myds tydrauhassa esiintyvit ongelmat ja
héiriot. Tydrauhahdirid rikkoo tydrauhan ja se koetaan samalla tavoin subjektiivisesti ja ti-
lannekohtaisesti kuin tyorauhakin (Erdtuuli & Puurula 1990 ja 1992, Charlton & David
1993. 3, 10, Lahdes 1997. 136, Levin & Nolan 2010. 22-23). Ty6rauhahiirié on késitteeni
laaja ja koulussa esiintyvét tydrauhahdiriot ovat vakavuudeltaan eriasteisia. Lievid tyorauha-
héirioitd ovat esimerkiksi aiheeton keskustelu oppitunnilla, kiusanteko tai luokkatilassa tar-
peeton liikkkuminen. Vakavimmissa tapauksissa puhutaan jopa rikollisesta toiminnasta (Eré-
tuuli & Puurula 1990, 15). Vaikka tyorauhahdiriditd esiintyy oppitunneilla runsaasti, on Sa-

loviidan (2014) mukaan suurin osa niistd tutkimusten perusteella lievia.

Levin ja Nolan (2007, 21) esittdvit, ettd tyorauhahdirid on kéyttdytymistd, joka hdiritsee
opettamista, loukkaa toisten oikeutta opiskella, aiheuttaa henkistd tai fyysistd uhkaa tai tu-
hoaa ympadristdd tai omaisuutta. Levinin ja Nolanin eivdt médrittele sitd, kuka tyorauhahéiri-
On aiheuttaa. Yleisesti tydrauhaongelmien ajatellaan johtuvan oppilaan hdiriokayttaytymises-
td, mutta Levinin ja Nolanin mukaan tyorauhaa voi héiritd joko oppilas tai opettaja. Tdssd
yhteydessd on tirkedd huomioida myds opetusvuorovaikutuksen laatu. Opetusvuorovaiku-
tus ei ole pelkkdd opettajan ja oppilaiden vuorovaikutusta vaan liittyy opettamisen lisidksi
luokan ilmapiiriin ja toimintakulttuuriin (Rasku-Puttonen, 2013). Oppimiselle jad enemmn
aikaa, kun opettaja—oppilasvuorovaikutus on toimivaa. Talloin puolestaan jérjestyksen ylla-
pitdmiseen ei tarvitse kuluttaa opetukseen suunniteltua aikaa (Gordon & Savolainen, 2006.
37). Lisdksi téssi yhteydessd on huomioitava opetusvuorovaikutuksen laatu. Opetusvuoro-
vaikutus ei ole pelkkdd opettajan ja oppilaiden vuorovaikutusta vaan liittyy opettamisen
liséksi luokan ilmapiiriin ja toimintakulttuurini (Rasku-Puttonen, 2013). Oppimiselle jai
enemméin aikaa, kun opettaja- oppilasvuorovaikutus ontoimivaa. Télloin puolestaan jirjes-
tyksen ylldpitdmiseen ei tarvitse kuluttaa opetukseen suunniteltua aikaa (Gordon & Savolai-

nen, 2006. 37).



Levinin ja Nolanin (2007, 21) mukaan tyorauhahiirié on kéyttdytymisté, joka héiritsee opet-
tamista, loukkaa toisten oikeutta opiskella, aiheuttaa henkisté tai fyysistd uhkaa tai tuhoaa
ympéristdd tai omaisuutta. Levinin ja Nolanin mééritelméssé ei ole eritelty kuka tydrauha-
héirion aiheuttaa. Yleisesti ajatellaan tydrauhaongelmien olevan seurausta oppilaan hiirié-
kayttaytymisestd, mutta Levinin ja Nolanin médéritelméssd tyorauhaa hairitsevd osapuoli voi
olla joko opettaja tai oppilas. Sirkku Aho (1976, 8-9) puolestaan on jakanut tyorauhahiiri-
0itd aiheuttavan ongelmakiytoksen esiintymismuodot yhdeksdén luokkaan, joita ovat esi-
merkiksi verbaaliset héiriot, héiritsevd motorinen toiminta, fyysiset kontaktit muihin oppilai-
siin, melun aiheuttaminen esimerkiksi jonkin esineen avulla, tunteiden ilmaisu kuten naura-
minen tai laulaminen, huolimattomuus ja huono asenne auktoreettia kohtaan sekd epéasian-

mukainen toiminta oppimisen kannalta.

Tyorauhahéirididen taustalla olevan kéyttdytymisen osoittaminen on tilannekohtaista ja si-
doksissa opetettavaan aineeseen. Lawrence, Steed ja Young (1985, 17-19) esittdvitkin, ettd
usein kdyttdytyminen on hiiridllista tilannesidonnaisesti. Ahon luokittelemat toimet eivét ota
tdtd huomioon. Suurin osa Ahon médirittelemistd kayttdytymisen muodoista olisi silti opetus-
tilanteesta riippumatta héirioksi madriteltavad. Luokittelu onkin melko kattava ja sen pohjal-

ta tydrauhaongelmien tarkastelemiselle saadaan hyvi perusta (Salo, 2000. 51-52).

Oppilaiden toiminnasta aiheutuvien tydrauhahdirididen lisdksi on tirkedd tarkastella muita
mahdollisia syitd. Koululla on ymmaérrettdvésti vaikutusta tydrauhaongelmien esiintyvyyteen.
Ensinnédkin koulun koko vaikuttaa tyorauhahdiridihin; mitd suurempi koulu, sitd enemmén
tyorauhahdirioitd (Méantyniemi 1975, 29). Opettajat ovat lisdksi listanneet suuret luokkakoot
tyorauhahdiri6ita aiheuttavaksi tekijéksi (Erdtuuli & Puurula, 1990, 34). Koulun ja pienem-
madssd mittakaavassa luokkayhteison toiminnan edellytyksend ovat sdénndt, joita noudate-
taan. Takalan (1989, 19-25) mukaan luokka on sosiaalinen yhteiso, jonka jésenien on tirke-
4 tietdd, mitd vaikutuksia sddntdjen noudattamisella ja noudattamatta jittdmiselld on. Hy-
véin luokkahengen muodostuminen on térked tekijd tyorauhahiiriditd ehkdistdessd. Opetta-
jien ndkokulmasta huono luokkahenki on yksi merkittdvistd tydrauhaongelmien aiheuttajista

(Erdtuuli & Puurula 1990, 34-35 ja 1992, 35). Hyvin luokkahengen kannalta on tirkedd,
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ettei luokan sdantdjd luoda yksin opettajan toimesta, vaan yhdessd oppilaiden kanssa. Yh-
dessé laaditut selkeédt sddannodt ja niiden noudattamisen valvonta ovat ensisijaisesti koulun ja
opettajan vastuulla, mutta niiden kehittdmiseen on tdrkedd ottaa kaikki yhteison jisenet mu-

kaan (Turvatydryhmdn muistio, 2000, 38).

Koulu ei yksin ole vastuussa oppilaan kasvatuksesta, ja kodin roolia on tdrkedd korostaa
puhuttaessa tyorauhahdiriditd aiheuttavista kdytdosongelmista. Oppilaan kotiymparistd vai-
kuttaa siithen, kuinka oppilas suhtautuu opettajaansa (Aho, 1976, 38). Asenteet siirtyvit
vanhemmilta lapsille esimerkiksi tilanteissa, joissa opettaja ldhettdd palautetta huonosta kay-
toksestd kotiin, ja vanhemmat suhtautuvat sithen vélinpitamdttomasti. Kotikasvatus luonnol-
lisesti vaikuttaa myds sithen, kuinka oppilas kohtelee ihmisid ympérilldén, sekd opettajaa ettd
muita oppilaita. Erdtuulen ja Puurulan (1990, 1992) tutkimuksissa opettajat listasivatkin
tyorauhahdirididen yhdeksi syyksi puutteet oppilaiden kotikasvatuksessa (Erdtuuli & Puuru-
la 1990, 34-35 ja 1992, 35).

Tyorauhaongelmien syiksi opettajat eivdt esitd omaa toimintaansta. Oppilaat sen sijaan ko-
kevat usein tyorauhahdirididen syntymisen opettajan toiminnan seuraukseksi. Naukkarisen
(1999) tutkimuksessa opettajaa on esitetty yhdeksi tyorauhahdirididen syyksi. Tutkimukses-
sa todettiin opettajan persoonallisuudella olevan vaikutusta my6s oppilaiden kouluviihtyvyy-
teen. Esimerkiksi autoritaarinen opettaja heikentdd sekd motivaatiota ettd viihtyvyyttd
(Naukkarinen, 1999. 23). Auktoritatiivinen kasvatus puolestaan perustuu sille ajatukselle,
ettd aikuisella on luontainen auktoriteettiasema suhteessa oppilaaseen. Vaikka lapsikeskei-
syys korostuu, ei kasvatus kuitenkaan ole lapsijohtoista. Pyrkimyksend on ennemminkin
kannustaa, kuin rankaista (Baumrind 1991. 62). Opettajan kokemuksella on merkitysta tyo-
rauhahdirididen syntyyn, silld kokemattomien opettajien sekd sijaisopettajien tunneilla tyo-
rauhahdiriot ovat yleisid (Lawrence 1985. 20-21; Naukkarinen, 1999. 28). On huomionar-
voista, ettd autoritaarinen opettaja oletettavasti pyrkii toiminnallaan eliminoimaan tydrauha-
héiri6itd, mutta vaikuttaakin juuri piinvastaisella tavalla. Sen sijaan kokemattomien opetta-
jien tunneilla esiintyvien tydrauhaongelmien korkea esiintyvyys on odo

tettavissa, samoin kuin eripituisia sijaisuuksia tekevien. Toisaalta kokematon opettaja tai
luokkaa viliaikaisesti opettava sijaisopettaja saattaa puuttua tydrauhaongelmiin herkemmin,

kuin pitkddn samaa luokkaa opettanut opettaja. Samalla luokalla pitkddn tyoskennellyt opet-
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taja ei vélttdmattd jaksa jatkuvasti puuttua samoihin tydrauhaongelmiin toistuvien tulokset-
tomien yritysten jilkeen (Erdtuuli & Puurula, 1992. 11).

Useimmissa nidkemyksissd tyorauhahdiridistd on keskitytty ulkoisiin tyorauhaa héiritseviin
tekijoihin. Téllaisia ovat esimerkiksi kulkeminen luokkatilassa kesken opetuksen, puhumi-
nen kesken tunnin tai muu kéytos joka héiritsee oppituntia. Ulkoisia hdiriditd tydrauhassa on
helpompi havaita kuin oppilaan sisdisen tydrauhan muutoksia. Tydrauhasta ja sen héiri-oista
puhuttaessa on olennaista huomioida kenen kannalta asiaa tarkastellaan. Perinteisesti tyo-
rauhaa koskeva tutkimus on ollut opettajaldhtdistd mutta véhitellen asiaa on alettu tar-
kastelemaan my0s oppilaan ndkdkulmasta. (Charlton & David 1993. 10; Sigfrids, 2009. 98).
Tarkastelijan ndkokulmasta riippuu mitd tyorauhahiiriolld tarkoitetaan. Lawrence, Steed ja
Young (1985, 17-19) korostavat, ettd toiminnan hiiridllisyys riippuu henkildstd. Toinen
saattaa menettdd keskittymiskyvyn pienestéikin meteldinnistd, toinen ei koe samaa tilannetta
lainkaan héiritseviksi. On myods huomioitavaa, ettd esimerkiksi oppilaan poissaolo oppitun-
nilta on tydrauhahdirid yksittdisen oppilaan oppimisen kannalta, mutta ei vaikuta laajemmin

koko luokan tydrauhaan.

Opettajien ndkokulmasta tyorauha hiiriintyy silloin, kun opettaja joutuu suuntaamaan huo-
mionsa asioihin, jotka eivdt ole opetuksen kannalta oleellisia (Erdtuuli ja Puurula, 1992. 16).
Ulkoisen tydrauhan kannalta on tarkedd ottaa huomioon, ettd sisdiset hdiriotekijat aiheutta-
vat usein ulkoisia tydrauhahdirifitd (Kinnunen, 2008. 14). Jako sisdisiin ja ulkoisiin tyorau-
hahéirioihin on paikallaan, silld ne ovat kisitteind sisdlloltddn hyvin erilaisia. Tdmén vuoksi
tyorauhahdirididen tiukka maéérittely on vaikeaa. Jokainen kokee ne yksildllisesti ja hdiriot

esiintyvit eri aineiden oppitunneille eri tavoin (Erédtuuli & Puurula, 1992. 10).

Jos tyorauhaa tarkastellaan yksittdisen oppilaan ndkdkulmasta, on tarpeen tarkastella myds
tarkemmin sisdisid tyorauhahdiriditd. Siséisilld tyorauhahdiridilld tarkoitetaan oppilaan oman,
sisdisen tyorauhan muutoksia. Sisdiset tyorauhahdiriot ovat usein yhteydessd yksilon heik-
koon mindkésitykseen ja ahdistuneisuuteen (Kari 1990. 93). Vaikka ulkoisten tyorauhahii-
rididen havaitseminen on siséisid helpompaa, olisi tirkedd pyrkid havaitsemaan oppilaan
persoonallisuuteen liittyvid ongelmia, jotka niitd aiheuttavat. Sisdiset tydrauhahdiriot eivit
itsessddn hdiritse esimerkiksi opettajan tydskentelyd tai muita oppilaita, vain hdiridistd kérsi-

véad oppilasta itseddn. Ulkoiset tyorauhahiiriot ovat lisdksi usein seurausta sisdisistd. Oppi-
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laan ollessa kyvyton keskittymddn opiskeluun, saattaa hin purkaa turhautumistaan hiiri-
koimadlld muita. Valitettavasti usein keskitytdén ulkoisten tyorauhahiirididen ratkomiseen ja
unohdetaan sisédiset tyorauhahdiriotd aiheuttavat tekijat kuten persoonallisuushéiriot ja ah-
distuneisuus (Kari ym, 1980. 13). Sisédisten tyorauhahiiriditd aiheuttavien ongelmien ratkai-
seminen on tirkeéd, silld nithin puuttumalla vihenesivit myds ulkoiset tydrauhahdiriot, joista

kérsii koko luokkayhteis6 (Kari ym. 1980. 13).

3.1 Luokanhallinta edellytys tyérauhan luontiin ja yllipitoon

Luokanhallinta-késitteelld viitataan opettajien suunniteltuihin strategioihin, joilla he ohjaavat
luokan toimintaa ja pyrkivdt edesauttamaan oppilaiden oppimista sekd kasvua eri oppimis-
ympdristdissid. Luokanhallintaan kuuluu monia eri tehtavid, joita ovat muun muassa luokka-
huoneen fyysinen jérjestiminen, huolehtivan suhteen luominen oppilaisiin, oppilaiden osallis-
taminen, yhteisten sdéntdjen ja kdytdnteiden luominen, oppimistavotteita vastaavan ohjeis-
tuksen antaminen, oppilaiden rohkaiseminen haastavissa tehtévissi ja hdiriokdyttdytymiseen
puuttuminen tilanteeseen sopivalla tavalla (Burden, 2005; Evertson & Weinstein, 2006;
Good & Brophy, 2006; McDonald, 2013). Luokanhallintaan kuuluu myds mahdollinen ku-
rinpidollisten toimenpiteiden harjoittaminen, joiden tarkoituksena on ohjata oppilaiden kéayt-
taytymistd luokassa (Charles, 2008; Wong & Wong, 2005). My6s Snyderin (1998, 37) mu-
kaan luokanhallinta késittd4 kaiken toiminnan, joka edistdd oppimista ja oppimisymparistod

sekd opettajan ja oppilaiden vilistd kanssakdymista.

Onnistuneen luokanhallinnan perustana on mydnteinen opettaja—oppilassuhde (Heller, 2002.
76-79). Suhteen luomisessa onnistutaan parhaiten, kun oppilaiden itsetuntoa vahvistetaan,
oppilaita osallistetaan ja inspiroidaan, annetaan heille mahdollisuus kriittiseen ajatteluun sekéa
tuetaan monipuolisesti heiddn mindpystyvyyden ja sosiaalisten taitojen kehitystd (Walker,
2009, 122-129). Martin, Yin ja Baldwin (1998) ovat kiteyttidneet luokanhallintaan kuuluvat
periaatteet kolmeen osa-alueeseen, joita ovat oppilaiden opetuksellinen hallinta (instructi-
onal management), oppilassuhteiden hallinta (people management) ja oppilaiden kayttayty-
misen hallinta (behaviour management). Opetukselliseen hallintaan kuuluu esimerkiksi oppi-
laiden tydskentelyn valvominen, luokan péivittdisten toimien organisointi ja opetusmateriaa-

lien jakaminen. Oppilassuhteiden hallintaan kuuluu kaikki opettajan toimet, joilla pyritdén

12



vahvistamaan ja edistiméén opettaja—oppilassuhdetta. Oppilaiden kayttdytymisen hallintaan
luetaan kaikki opettajan ennalta suunnittelemat toimet ja kdytdnnot, joiden tarkoituksena on
ehkdistd hiiriokdyttaytymistd. Tulemme tutkimuksessamme kéyttimién nditd kolmea osa-
aluetta arvioidessamme luokanopettajaopiskelijoiden ja tyOssdolevien opettajien asenteita

sekd uskomuksia liittyen luokanhallintaan.

Tutkimukset osoittavat selkeésti, ettd myonteiselld opettaja—oppilassuhteella on merkittava
vaikutus luokanhallinnan onnistumiseen ja titd kautta tydrauhan luomiseen. Luokanhallinta
on osa tehokasta opetusta ja tdten parantaa oppilaiden mahdollisuuksia menestyé koulussa.
(Marzano, Marzano & Pickering, 2003). Myos Wangin, Haertelin ja Walbergin (1994, 74-
79) 50 vuotta kattavan kirjallisuuskatsauksen mukaan luokanhallinnan yhteys oppimiseen on
ldhes yhtd vahvassa asemassa kuin oppilaan henkilokohtaiset kyvyt. Tutkimuuskirjallisuus
on siis yhtd mieltd sekd luokanhallinnan merkityksestd oppimiseen seki siitd, mitkéd periaat-

teet kuuluvat hyvan luokanhallinnan toteuttamiseen.

3.2 Luokanhallintatyylit

Quek C. Langin (2013) mukaan luokanhallinnan tyylit voidaan jakaa kolmeen ulottuvuu-
teen: oppilassuhteiden hallinta (people management) opetuksellinen hallinta (instructional
management) ja kdyttdytymisen hallinta (behavioral management). Néiden ulottuvuuksien
sisdlld opettajat voidaan kussakin kategoriassa kolmeen ryhméén kaytetyn kontrollin méarén
mukaan. Kussakin ryhmissid vastaaja voidaan luokitella interventiiviseksi, vuorovaikut-

teiseksi tai eil-interventiiviseksi.

Kéyttaytymisen hallinnan luokitelmissa Quek C. Lang (2013) esittdd, ettd interventiiviselld
opettajalla on ennaltasuunniteltuja toimenpiteitd oppilaiden hiiriokdyttdytymisen ja tydrau-
hahédirididen ehkéisemiseksi. Niitd toimenpiteitd ovat esimerkiksi uhkaukset, eristiminen tai
oppilaan fyysinen estdminen. Vuorovaikutteinen opettaja puolestaan hyddyntdd sekd oppi-
las- ettd opettajaldhtdisid strategioita kdytds- ja tydrauhahdirididen ehkdisemiseksi. Vuoro-
vaikutteinen opettaja kayttdd esimerkiksi sekd ohjaavia ettd toteavia kannanottoja. Ei-
interventiivisen opettajan toimintatapoihin kuuluu ennaltasuunnitellut toimet, joista on neu-

voteltu yhdesséd oppilaiden kanssa. Siten ei-interventiivinen opettaja luo oppilaille mahdolli-
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suuksia korjata ja hallita omaa kdytostddn. Ei-interventiivinen opettaja kéyttdd tyorauhahii-
rididen ehkdisemiseksi esimerkiksi pelkkid katseita oppilaisiin ja muita non- verbaalisia
merkkejd seka reflektiivisid kysymyksid. (Quek C. Lang. 2013. 20).

Oppilassuhteiden hallinnassa interventiivinen opettaja pyrkii luomaan opettaja-oppilas-
suhteen kayttdmélld valtaa. Opettaja hyodyntdd auktoriteettiasemaansa vaatiessaan oppilailta
kunnioitusta ja ohjeiden sekd méadrdysten noudattamista. Ei-interventiivinen opettaja ldhes-
tyy vuorovaikutussuhteen luomista oppilasldhtdisestd nikokulmasta, kéyttden mahdollisim-
man vdhdn opettajan valtaa vuorovaikutustilanteissa. Ei-interventiivisesti toimiva opettaja
suhtautuu oppilaiisin aikuisina ja sallii vapauksia vertaisvuorovaikutukselle. Vuorovaikuttei-
sen opettajan toiminnassa on piirteitd sekd interventionistin, ettd non- interventionistin toi-
mintatavoista vuorovaikutussuhteen luomisessa oppilaiden kanssa. Vuorovaikutteisen opet-
tajan toimissa esiintyy seké auktoriteettiin perustuvaa, ettd pehmedmpéd ja oppilaslahtdista

ldhestymistapaa. (Quek C. Lang. 2013. 20).

Ohjeistamisen ja ohjauksen hallinnassa interventiivisen opettajan toiminnassa korostuu jél-
leen opettajan valta-aseman hyodyntdminen ja tdmé pyrkii vaikuttamaan ryhmén toimintaan
madrdamalld esimerkiksi luokan rutiineista ja sdénnoistd, oppilaiden istumajdrjestyksesta
sekd paittamailld opetuksessa kéytettdvistd materiaaleista ja opetuksen aiheista. Vuorovai-
kutteisen opettajan toiminnassa on piirteitd sekd opettaja- ettd oppilasldhtdisestd ldhestymis-
tavasta ja esimerkiksi luokan sdénnOistd péadtetdéin yhdessd oppilaiden kanssa. Oppilaille
annetaan vaikutusvaltaa my0s esimerkiksi istumajéirjestyksestd padtettdessd. Ei-
interventiivinen opettaja pyrkii minimoimaan vallankdyttonsa luokassa ja on valmis komp-
romisseihin. Lisdksi ei-interventiivinen opettaja kannustaa oppilaita ottamaan vastuuta
omasta oppimisestaan ja voi esimerkiksi pyytdd oppilaita itse arvioimaan kotitehtdviensi
laatua, sen sijaan ettd kertoisi heille, kuinka tehtdva kuuluu tehdd. (Quek C. Lang. 2013.
20).

3.2.1 Asenteiden ja uskomusten merkitys luokanhallinnassa

Luokanhallinta on yksi opettajan haastavimmista ja vaikeimmista tehtivistd. Vaikka opetta-
jat saavat koulutuksessaan ja tydeldméassd harjoitusta luokanhallinnasta, tutkimukset osoit-

tavat, ettd opettajien harjoittamiin luokanhallintakdytanteisiin vaikuttaa suurissa miérin hei-
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ddn asenteensa ja uskomuksensa liittyen luokanhallintaan (Parker, 2002; Martin, Yin &
Baldwin, 1998). Martin ym. (1998) lisddvit, ettd opettajien luokanhallintakaytédnteitd sane-
levat vahvasti heiddn ymmaérryksensé siitd mitd on oikea ja védrd kdyttdytyminen luokassa,
ja milld keinoilla siihen tulisi vastata.

Vallitsevan ndakemyksen mukaan opettajien uskomukset liittyen luokanhallintakdyténteisiin
voidaan jakaa kolmeen ryhméén: ei-interventiivinen (oppilaskeskeinen, véhiten kontrollia),
interventiivinen (opettajakeskeinen, eniten kontrollia) ja vuorovaikutteinen. Ryhmat méérit-
tavit, kuinka kontrollikeskeisid luokanopettajan uskomukset luokanhallinnasta ovat. Ei-
interventiivisen ndkemyksen mukaan oppilailla on sisdinen kyky kontrolloida omaa kaytos-
tddn ja padttid itse siitd mikd on parasta heidin kehitykselleen. He myds uskovat, ettd oppi-
laille tulisi antaa vastuu omasta oppimisestaan ja kdytoksestddn ilman liiallista puuttumista
heidédn toimiinsa. Interventiivisen ryhmédn mukaan oppilaiden kasvu ja kehitys on sdéntdjen
sekd opettajajohtoisen luokanhallinnan ja kurinpidon tulosta. He uskovat, ettd opettajan
kuuluu olla vastuussa oppilaiden oppimisesta ja kdyttaytymisen séételystd eikd oppilaan aja-
tuksille tai tunteille anneta sijaa. Nédiden kahden &aripdédn vilille sijottuu vuorovaikutteinen
ldhestymistapa. He keskittyvit ulkoisen ympériston mukauttamiseen niin, ettd se palvelee
oppilasta sekd opettajaa parhaalla oppilaa tarpeiden mukaan. He myds koittavat 10ytdd rat-
kaisuja, jotka tyydyttivit sekd opettajaa ettd oppilasta., mutta soveltavat tarvittaessa myds
ei-interventiivisid tai interventiivisid kdyténteitd luokanhallinnassa. Oletetaan, ettd opettajat
toimivat kaikkien edellimainittujen kolmen ldhestymistavan mukaan, mutta yleensd yksi

ldhestymistapa on hallitsevassa asemassa. (Glickman & Tamashiro, 1980; Wolfgang, 1995.)

Opettajakeskeinen  (interventiivinen, paljon kontrollia) ja oppilaskeskeinen (ei-
interventiivinen, vidhén kontrollia) ovat kaksi diripdédn ajattelumallia luokanhallinnasta, jotka
perustuvat kontrollin kiyttdasteeseen (Browers & Flinders, 1990). Opettajakeskeinen malli
viittaa opettajan pyrkimykseen lopettaa, vdahentéd tai korjata oppilaiden hairiokayttdytymisté
sekd pitdd ylld hyvdd ja kurinalaista tydrauhaa tiukkojen sdéntdjen avulla. Oppilaskeisen
mallin mukaan oppilaita tukea ja huolehtia heistd sekd kunnioittaa ja vastata heidén tarpei-

siinsa (Nie & Lau, 2008).

Luokanhallintaan liittyvastd tutkimuskirjallisuudesta on selkedsti havaittavissa, ettd opetta-

jien luokanhallintaan liittyvissd ndkemyksissd eldd sekd opettajakeskeinen ettd oppilaskeinen
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ldhestymistapa. Néhdidksemme opettajakeskeinen ldhestymistapa on ylldttavankin yleinen ja
vahvasti kannatettu. Brophy (1988, 6) totesi aikoinaan, ettd opettajat uskovat tehokkaan
luokanhallinnan perustuvan maksimaaliseen opettajan kontrolliin, jolla luodaan luokan yhtei-
set kdytdnnot ja pelisddnnot. Taylorin ja Ntoumaniksen (2007, 10) 16ydoksien mukaan opet-
tajat ja koulut ovat toistuvasti sitd mieltd, ettd opettajakeskeinen, kontrolliin perustuva la-
hestymistapa on vahvemmassa asemassa kuin oppilaskeinen ldhestymistapa. Koulun hallinto
pitdd myOs usein opettajien kontrollia osoituksena opettajan ammattitaidosta. He olettavat,
ettd vahvaa kontrollia kiyttdvd opettaja viahentdd oppilaiden héiriokdyttatymistd ja edistda

hyvéa kéytosta.

Nichollsin ja Houghtonin (1995, 12) 16yddsten mukaan kontrollin kdyttdminen luokanhallin-
nassa saattaa auttaa vahentdmadn hdiriokdyttdytymistd ja edistdd hyvdd kiytostd. Samoin
Barber, Olsen ja Shagle (1994. 15) toteavat, ettd oppilaisiin kohdentunut kéyttdytymisen
hallinta johti vdhentyneeseen hiiriokayttaytymiseen. Myos Jang ja Jeon (2008, 14) esittavét
ettd opettajien kontrollikeskeinen l&hestymistapa edisti oppilaiden osallistumista opetukseen.
Jangin ja Jeonin (2008) tutkimuksen mukaan opettajan kontrollilla oli mydnteinen vaikutus
oppilaiden héiriokéyttdtymisen vihentdmiseen. Vastaavasti on myds tutkimuksia, joiden
tulokset ovat péinvastaisia. Deci, Koestner ja Ryan (1999) esittivit, ettd kontrolliin perus-
tuva ldhestymistapa heikentdd oppilaiden luontaista oppimismotivaatiota, aiheuttaa passiivi-
suutta ja tukahduttaa oppimisen. Saman nikemyksen ovat esittdneet ovat myds Lewis, Ro-
mi, Katz ja Qui (2008). Myos Kuntsche, Gmel ja Rehm (2006) esittévit, ettd kontrollin
kdyttdminen luokanhallinnassa on yhteydessd huonompiin oppimistuloksiin ja jopa fyysiseen
vikivaltaan ja véadrinkdytoksiin. Ei-interventiivisen ja interventiivisen ldhestymistavan véliin
sijoittuvaa vuorovaikutteisen luokanhallintatavan uskotaan rakentavan osallistavan demo-
kraattista luokkahenked ja edistdvdn néin ollen tyorauhaa (Schlechty, 2005, 6). Tdmén lisak-
si opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutuksellinen suhde edistdd oppilaiden kasvua ja
kehitystd, heiddn osallistumista opetukseen sekd parantaa oppimistuloksia (Baker, 2006;

Claus, Booth-Butterfield & Chory, 2012).

3.3 Koulutuksen ja kokemuksen vaikutus luokanhallintauskomuksiin
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Luokanopettajaopiskelijoilla on usein idealistisia uskomuksia luokkahuoneesta ymparistona,
mutta ndmé uskomukset joutuvat monesti koetukselle heidin astuessan tydelaimdin, (Fei-
man-Nemser, 2001, Rimm-Kaufman, Storm, Sawyer, Pianta, & LaParo, 2006, File & Gullo,
2002). Monien tutkimuksien mukaan koulujen sosio-kulttuurisella rakenteella on merkittava
vaikutus opettajien uskomuksiin ja niiden kehitykseen. Voidaan myds véittda, ettd opettajien
kasvatukselliset uskomukset ovat yhdistelmd heidédn omia perhearvojaan ja kouluaikojen

kokemuksia (Kennedy, 1995; Wolfgang, 2001; Rimm-Kaufman ym. 2006).

Joidenkin tutkimusten mukaan luokanopettajaopiskelijoiden autoritdérisyys vahvistuu ja
idealismi heikkenee opiskelujen edetesséd kohti valmistumista (Huffman, Holifield, & Holi-
field, 2003). Kun taas joidenkin tutkimusten mukaan heididn uskomukset sdilyvét ennallaan
lapi opettajankoulutuksen (Kagan; O’Loughlin, 1991; Tatto, 1996). Autoritidirisyys viittaa
itsevaltaiseen hallintotapaan ja nihddksemme se voidaan tédsséd rinnastaa opettajakeskeiseen
eli interventiiviseen ldhestymistapaan, jota esittelimme edellisessd alaluvussa. Garretin
(2014, 1) mukaan aloittelevat ja jopa kokeneetkin opettajat ovat usein vaikeuksissa yritties-
sddn hallita luokkaa ja luoda tydrauhaa. Kokeneiden opettajien mielestd luokanhallinta ja
tyorauhan luominen ovat ehdottoman tarkeytensé takia pyrittdvé laittamaan kaytantdon jo
ensimmdisestd kouluviikosta alkaen (Unal & Unal, 2012, 5). Tyossd aloittavat opettajat
kokevat luokanhallinnan kuitenkin vaikeaksi, koska he mieltdvit oman osaamisensa vield
riittdméttoméksi (Meister & Melnick, 2003, 90). He ovat my0s taipuvaisia kontrollikeskei-
syyteen ja haluvat luoda luokan sidénnét itse (Unal & Unal, 2012, 6). Myos Siinbiil (1996,
601) toteaa, ettd luokanhallinta saattaa olla ongelmallinen osa-alue erityisesti tyossa aloitta-
ville opettajille. Kokemuksen my6tad opettajan ammattitaito kehittyy, mikd vaikuttaa myon-
teisesti luokanhallintaan liittyvien ongelmien ratkaisussa. Liséksi Alpay & Dilara (2016, 145)
korostavat aikaisemman tutkimuksen tuloksia, joiden mukaan kokeneilla opettajilla oli huo-
mattavasti enemmén kykyjd vastata luokanhallintaan liittyviin ongelmiin verrattuna aloittele-
viin opettajiin. Kokemuksen karttuessa opettajan luokanhallintakdyténteet kehittyvit myon-

teiselld tavalla.

Kaganin (1992) kokoaman kirjallisuuskatsauksen mukaan aloittelevien ja kokeneiden opet-
tajien luokanhallintaan liittyvissd lihestymistavoissa on eroja. Aloittelevat opettajat kéytta-

vét alussa paljon aikaa laadukkaaseen tuntisuunnitteluun, mutta myohemmin he alkoivat
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pitiméén oppilaita ikddnkuin vastuksena. He keskittivdt huomiotaan yhd enemmén luokan
kontrolloimiseen ja hiiriokdyttdymisen kitkemiseen. Opettajat keskittyvét oppilaisiinsa ja
heidén oppimiseen vasta sen jilkeen, kun he ovat luoneet oman opettajaminikuvansa. Ka-
gan (1992, 20.) Kokemattomat opettajat saattavat Martinin ja Baldwinin (1996) mukaan

selviytydkseen turvautua kontrollikeskeisiin kdytanteisiin, joista opetus kérsii.

3.4 Sukupuoli ja luokanhallinta

Aiempien tutkimusten mukaan opettajan sukupuolella saattaisi olla vaikutus hdnen harjoit-
tamansa kontrollin miirdén ja luokanhallintatapaan. (Amin, 1994; Grossman, 1990; Van
Oostendorp, 1991; Parsons, 1982; Zaremba & Fluck, 1995). Grossmanin (1990) sekd Za-
remban ja Fluckin (1995) esittdvit, ettd miehilli on enemmaén taipumusta hallita keskustelua
valitsemalla aiheet, keskeyttdmilld enemmin ja puhumalla pidemmén aikaa. Miehet ovat
my0s aggressiivisempia, kilpailunhaluisempia ja hallitsevampia. Samoin Martinin ja Yinin
(1997) sekd Martinin, Yinin ja Baldwinin (1998) tutkimukset osoittavat, ettd miehet olisivat
enemmén kontrolloivia luokanhallinnassaan kuin naiset, mutta Martin, Yin ja Mayall (2006)
eivit pystyneet tétd tulosta toistamaan. Myds Yurdal ja Taner (2016, 288) esittavit tutki-
muksessaan, ettei sukupuolella ollut merkitystd luokanhallintaan littyvissd asenteissa ja us-
komuksissa, vaan naiset ja miehet saivat lihes samankaltaisia tuloksia. Izharin ja Mirin
(2007, 57) tutkimuksessa seki nais- ettd miesrehtorit yhtyivit ndkemyksisséén koskien sién-
tdjd, kuria, opettajan harjoittamaa kontrollia sekd vékivaltaista hdiriokayttaytymistd. Naiset
ovat miehid tunneherkempid, taipuvaisempia vélittdmddn, ymmartdméiin sekd pyrkimdin
yhteistydhon ja osallisuuteen (Izhar & Mir, 2007, 57). Tutkimusta sukupuolten vélisistd
eroista koskien luokanhallintaa on tehty suhteellisen vdhdn, ja lisdd tutkimusta tarvitaan.
Néhdiksemme vield ei voida esittdd johtopaétdsta siitd, onko sukupuolella todella merkitys-

td opettajan luokanhallintaan liittyviin asenteisiin ja uskomuksiin.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, onko luokanopettajaopiskelijoiden ja tydssé
olevien luokanopettajien asenteissa ja uskomuksissa eroja siind, kuinka luokanhallinta ja
tyorauhan luominen tulisi toteuttaa. Tutkimme erityisesti, kuinka paljon kontrollia tutkitta-
vat ryhmét kiyttavat luokanhallinnassan, ja onko kdytetyn kontrollin méaréssé eroja ryhmien
vililld. Tdmén lisdksi tutkimme, onko sukupuoli yhteydessi sithen, kuinka paljon kontrollia
luokanhallinnassa kéytetdén. Tdssd tutkimuksessa vastaajat on lisdksi ryhmitelty kolmeen
luokanhallinnan alaryhmédén: vuorovaikutteisiin, interventiivisiin ja ei-interventiivisiin kont-

rollinkayttjiin.

Pyrimme vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Onko kéytetyn kontrollin méérdssa eroja luokanopettajaopiskelijoiden ja tydssi olevien

luokanopettajien valilla?

2. Onko sukupuoli yhteydessi luokanhallinnassa kdytetyn kontrollin midraan?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajaopiskelijoiden sekd tydssd olevien luokanopetta-
jien asenteita ja uskomuksia luokanhallinnasta mittaamalla kummankin tutkittavan ryhméan
luokanhallinnassa kayttdmaa kontrollin mdédrad. Luokanopettajaopiskelijat koostuivat Jyvés-
kylédn, Rauman, Helsingin sekd Tampereen yliopistojen opettajankoulutuslaitoksien eri vuo-
siluokkien opiskelijoista. TyOssd olevat luokanopettajat opettavat eri kouluissa ympéri
Suomea. Lédhetimme jokaiselle vastaajalle henkilokohtaisen lyhyen saatekirjeen ja www-
osoitteen, jossa tutkimukseemme pdisi osallistumaan tayttdmalld kyselylomakkeen. Kysely
toteutettiin Webropolissa. Saatekirjeessd oli taustatietoja tutkimuksestamme ja ohjeita kyse-
lyn tdyttdmistd varten. Painotimme, ettd kysely tulisi suorittaa vastaamalla mahdollisimman
rehellisesti vain vastaajan omien mielipiteiden ja nikemysten mukaisesti. Kyselylomakkee-
seen vastattiin nimettdmand, ja vastausaikaa oli rajattomasti. Kerdsimme vastauksia kolmen
kuukauden aikana syksylla ja talvella 2017. Tutkimukseen osallistui yhteensd 54 vastaajaa,
27 luokanopettajaopiskelijaa ja 27 luokanopettajaa. Kaikista vastaajista 29 oli naisia, 25

miehii.

5.1 Tutkimuksen mittari ja kyselylomake

Tutkimuksessa kdytettiin Quek C. Langin (2013) yksinkertaistamaa ABCC-R -mittaria, joka
pohjautuu Martinin, Yinin ja Mayallin (2008) hyvin tunnettuun ja kéytettyyn opettajien
kontrollin kéyttod mittaavaa The Attitudes and Beliefs on Classroom Control Inventory-
Revised -mittariin. Tutkimusta varten olemme suomentaneet mittarin kirjallisen siséllon, ja
jattdneet pois haastattelut. ABCC-R mittaa opettajien luokanhallintaan liittyvid asenteita ja
uskomuksia kolmen eri ulottuvuuden kautta, joita ovat oppilaiden opetuksellinen hallinta
(instructional management), oppilassuhteiden hallinta (people management) ja oppilaiden
kdyttiytymisen hallinta (behaviour management). Opetukselliseen hallintaan kuuluu esi-
merkiksi oppilaiden tydskentelyn valvominen, luokan péivittdisten toimien organisointi ja
opetusmateriaalien jakaminen. Oppilassuhteiden hallintaan kuuluu kaikki opettajan toimet,
joilla pyritddn vahvistamaan ja edistimédn opettaja-oppilassuhdetta. Oppilaiden kayttidytymi-
sen hallintaan luetaan kaikki opettajan ennalta suunnittelemat toimet ja kdytdnnot, joiden

tarkoituksena on ehkiistd hdiriokdyttdytymistd ja vaalia tyorauhaa.
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Tutkimuksemme kysely (Liite 1) oli strukturoitu kysely, joka koostui 15 eri viittdmésta,
joihin vastattiin neliportaisella Likert-asteikolla (1=T&ysin eri mieltd, 2=Jokseenkin eri miel-
td, 3=Jokseenkin samaa mieltd, 4=Tdysin samaa mieltd). Kullekin mittarin kolmelle eri ulot-
tuvuudelle (oppilaiden opetuksellinen hallinta, oppilassuhteiden hallinta ja oppilaiden kayt-
tdytymisen hallinta) on kohdennettu viisi omaa vaittdméa. Quek (2013) oli muokkaamassaan
mittarissa kdyttanyt kolmiportaista Likertid (1=Eri mieltd, 2=En osaa sanoa. 3=Eri mieltd),
mutta koimme, ettd kolmiportainen asteikko ei anna tarpeeksi tilaa ilmaista vastaajan nike-

mysté viittdmistd, jonka vuoksi kdytimme neliportaista Likert-astekkoa.

Oppilassuhteiden hallinnassa kéytettavad kontrollia on mitattu véittdmilld, jotka koskevat
esimerkiksi oppilaiden vélistd vuorovaikutusta oppituntien aikana, oppilaiden tunne- ja pai-
toksentekotaitojen huomioimista, ryhmityotilanteita sekd oppilaiden kéytdstéd toisiaan koh-
taan. Opetuksellisen hallinnan viittdmat kasittelevit oppilaiden ohjausta, opettajan paétin-
tivaltaa opeteltavista aiheista sekd opetuksen ja ajankdyton suunnittelua. Kolmantena ulot-
tuvuutena on kdyttdytymisen hallinta, jossa esitetdin viittimid koskien luokan sddntdja,
rangaistuksia sekd palkitsemista. Edelld kuvatut summamuuttujat laskettiin jokaista ulottu-

vuutta mittaavista viiddestd vaittimasta.

Kruskalin-Wallisin H-testilld selvitetddn, onko kahden ryhmén vélilld havaittavissa tilastolli-
sesti merkitsevdd eroa. Kruskal-Wallisin H-testi sopii kdytettdvéksi silloin, kun keskiarvo-
testien edellytykset eivit tdyty ja muuttuja on Likert-asteikollinen. Tarkistimme Kruskalin-
Wallisin H-testilld saadut tulokset kaksisuuntaisella varianssianalyysilla. Tdmén liséksi tut-
kimukseen osallistuneet luokitellaan kolmeen alaryhméan kaytetyn kontrollin mukaan. Ala-
ryhmid ovat interventiivinen, vuorovaikutteinen ja ei-interventiivinen. Téssd luokituksessa
mukailemme aiempia tutkimuksia, joissa on kdytetty vastaavaa ABCC-mittaria tai siitd yk-
sinkertaistettua ABCC-R-mittaria (esim. Quek C. Lang, 2013). Tulososiossa kuvataan pro-
sentteina, kuinka tutkimukseen osallistuneet jakautuvat ndihin ryhmiin kontrollin méérin

perusteella.
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6 TULOKSET

Tutkimuksessa analysoidaan, onko kiytetyn kontrollin méérdssd eroja luokanopettajaopis-

kelijoiden ja ty0ssd olevien luokanopettajien vililld, sekd missd médrin sukupuoli on yhtey-

dessé luokanhallinnassa kdytetyn kontrollin madiraan?

6.1 Kokemuksen ja sukupuolen yhteys luokanhallinnassa kiytettyyn kontrolliin

Taulukko 1. Kokemuksen yhteys kéytettyyn kontrolliin luokanhallinnassa

Luokanopettajaopiskelijat

Opettajat

ka (kh) minimi, maksimi ka (kh) minimi, maksimi
Opetuksellinen
2,68 (0,35) 1,80, 3,40 2,86 (0,49) 1,80, 3,60
hallinta
Oppilassuhteiden
2,95 (0,22) 2,40, 3,40 2,93 (0,41) 2,20, 4,00
hallinta
Kayttaytymisen
2,84 (0,52) 2,00, 3,60 2,85 (0,50) 2,00, 3,60
hallinta

Kokemuksella ei tdssd tutkimuksessa havaittu olevan vaikutusta sithen, kuinka kontrollia

kéytetddn luokanhallinnassa. Erot ryhmien keskiarvoissa ovat pienid eivétka erot olleet tilas-

tollisesti merkitsevid Kruskalin-Wallisin H-testilld tai kaksisuuntaisella varianssianalyysilld

tarkasteltuna.
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Taulukko 2. Sukupuolen yhteys luokanhallinnassa kiytettyyn kontrolliin

Naiset

Miehet

ka (kh) minimi, maksimi ka (kh) minimi, maksimi
Opetuksellinen
2,53 (0,34) 1,80, 3,60 2,85 (0,34) 2,20, 3,40
hallinta
Oppilassuhteiden
2,88 (0,31) 2,20, 3,40 3,00 (0,34) 2,40, 4,00
hallinta
Kayttaytymisen
2,75 (0,48) 2,00, 3,60 2,96 (0,50) 2,00, 3,60
hallinta

Oppilassuhteiden hallintaa ja kédyttdytymisen hallintaa analysoitaessa sukupuolten vililld ei

havaittu eroa tédssd tutkimuksessa. Opetuksellisessa hallinnassa naiset nayttévét olevan vi-

hemmin kontrolloivia, kuin miehet. Ero tarkistettiin sekd Kruskalin-Wallisin H-testilld, ettd

kaksisuuntaisella varianssianalyysilla. Kruskalin-Wallisin H-testissé eron tilastollinen merkit-

sevyys on sig. 0,005 ja kaksisuuntaisessa varianssianalyysissé sig. 0,004. Molempien kéytet-

tyjen testien mukaan ero on tilastollisesti merkitseva.
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6.2 Erilaiset vuorovaikutustyylit luokanhallinnassa

Jaamme tutkimuksessamme vastaajat ulottuvuuksittain interventiivisiin, vuorovaikutteisiin ja
ei-interventiivisiin ryhmiin pisteytyksen mukaan siten, ettd maksimipistemadrd per summa-
muuttuja on 20 ja minimipisteméérd 5. Saadakseen maksimipistemééran tulisi vastaajan an-
taa kaikissa ulottuvuutta mittaavissa viittimissd vastaukseksi 4. Saadakseen minimipiste-
madrin vastaaja olisi puolestaan ollut tiysin eri mieltd kaikkien esitettyjen vdittdmien kanssa,
antaen siten kaikkiin viittdmiin vastaukseksi 1. Vastaajat, jotka saavat 5-10 pistettd luoki-
tellaan tutkimuksessamme ei-interventiivisiksi, 11-15 vuorovaikuttajiksi ja 16-20 interventii-
visiksi. Olemme kuvanneet vastaajien ryhmitykset taulukoissa prosentteina timén kappaleen

alaluvuissa.

6.2.1 Vuorovaikutustyylit oppilassuhteiden hallinnassa

Oppilassuhteiden hallinnassa ei ole néhtivissa ei-interventiivistd suhtautumista, vaan kaikki

tutkimukseen osallistuneet kéyttavit kontrollia joko vuorovaikutteisesti tai interventiivisesti.

Taulukko 3. Oppilassuhteiden hallinnan luokanhallintatyylit sukupuolen mukaan %.

Ei-interventiivinen Vuorovaikutteinen Interventiivinen
Nuaiset - 76% 24%
Miehet - 68% 32%
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Taulukossa 4 on esitettynd, kuinka luokanopettajat ja luokanopettajaopiskelijat sijoittuivat

luokanhallinnan alaryhmiin oppilassuhteiden hallinnassa.

Taulukko 4. Oppilassuhteiden hallinnan luokanhallintatyylit kokemuksen mukaan %.

Ei-interventiivinen Vuorovaikutteinen Interventiivinen
Tyossdoleva
luokanopettaja - 70% 30%
Luokanopettaja-
opiskelija - 74% 26%

6.2.2 Vuorovaikutustyylit opetuksellisessa luokanhallinnassa

Opetuksellisessa luokanhallinnassa vuorovaikutteinen tyyli ndyttid olevan yleisin. Taulukos-

sa 5 on esitetty kuinka vastaajat sukupuolen mukaan sijoittuvat tutkimuksessamme opetuk-

sellisessa hallinnassa kaytettyd kontrollia tarkasteltaessa. Opetuksellisessa hallinnassa mies-

ten ja naisten ndkemykset eroavat siten, ettd naisista 20,5% on ei-interventiivisid siind missa

miesten kontrollinkdyttd on tdssd ulottuvuudessa joko vuorovaikutteista tai interventiivista.

Tésséd ulottuvuudessa ero sukupuolten vililld oli tilastollisesti merkitsevé ja on havaittavissa

selkedsti my0s siind, kuinka naiset ja miehet jakautuvat luokanhallinnan alaryhmiin.
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Taulukko 5. Opetuksellisessa hallinnassa esiintyvit luokanhallintatyylit sukupuolen

mukaan %.

Ei-interventiivinen Vuorovaikutteinen Interventiivinen
Nuaiset 20,5% 72,6% 6,9%
Miehet - 68,0% 32,0%

Ty0ssé olevien luokanopettajien luokanhallintakeinoissa on tdssd ulottuvuudessa hyvin pal-

jon vuorovaikutteisuutta, siind missd opettajaopiskelijoista suurempi osa on luokiteltavissa

my0s interventiiviseen, ettd ei-interventiiviseen ryhmédn. Taulukossa 6 on kuvattu, kuinka

kokemuksen perusteella vastaajat luokiteltiin luokanhallinnan alaryhmiin.

Taulukko 6. Opetuksellisessa luokanhallinnassa kéytetyt luokanhallintatyylit kokemuk-

sen mukaan %.

Ei-interventiivinen Vuorovaikutteinen Interventiivinen
Tyossd oleva
luokanopettaja 7,4% 81,4% 11,1%
Luokanopettaja-
opiskelija 14,8% 59,2% 25,9%
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6.2.3 Vuorovaikutustyylit kdyttiytymisen hallinnassa

Kaéyttaytymisen hallintaa tarkasteltaessa ei-interventiivisesti luokanhallintaan suhtautui vain
pieni osa ja téssdkin ulottuvuudessa enemmistd oli toiminnassaan vuorovaikutteisia. Kéyt-
taytymisen hallinnassa miehet ovat naisia useammin interventiivisid ja naiset puolestaan vuo-
rovaikutteisia. Ei-interventiivisessd alaryhméssd sekd naisia, ettd miehid on melko vihin.

Naisten ja miesten osuudet luokanhallinnan alaryhmissd on kuvattu taulukossa 7.

Taulukko 7. Kayttiytymisen hallinnassa esiintyneet luokanhallintatyylit sukupuolen

mukaan %.

Ei-interventiivinen Vuorovaikutteinen Interventiivinen
Naiset 6,8% 68,9% 24,1%
Miehet 4,0% 52,0% 44,0%

Seka tydssd olevista opettajista, ettd luokanopettajaopiskelijoista kolmasosa toimii interven-
titvisesti ja ryhmdt sijoittuvat muutenkin hyvin tasaisesti kaikkiin luokanhallinnan alaryhmiin.
Téssd ulottuvuudessa ryhmét jakautuvat luokanhallinnallisiin alaryhmiin kaikkein tasaisim-

min. Opiskelijoiden ja opettajien osuudet luokanhallinnan alaryhmissd on kuvattu taulukossa

8.
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Taulukko 8. Kiiyttiytymisen hallinnassa havaitut luokanhallintatyylit kokemuksen mu-

kaan %.

FEi-interventiivinen Vuorovaikutteinen Interventiivinen
Tyossd oleva
luokanopettaja 3,7% 62,6% 33,3%
Luokanopettaja-
Opiske]ija 7,4% 69,2% 33,3%
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7  JOHTOPAATOKSET

Tédmén tutkimuksen tavoitteina oli selvittdd, onko opettajan sukupuolella tai kokemuksella
vaikutusta luokanhallinnassa kdytetyn kontrollin miédrain. Tutkimuskysymyksiimme saimme
vastaukset analysoimalla aineiston SPSS-tilasto-ohjelmalla kayttden Kruskalin-Wallisin H-
testid sekd kaksisuuntaista varianssianalyysia. Lisdksi teimme aiempia aiheesta tehtyjé tutki-
muksia mukaillen luokitukset kolmeen luokanhallinnan alaryhmédin, joiden mukaan tutki-

mukseen osallistuneet on aiemmissa luvuissa luokiteltu.

7.1 Sukupuolen yhteys luokanhallintaan

Tutkimuksemme perusteella sukupuoli on yhteydessd luokanhallinnassa kédytettdvan kontrol-
lin méérddn ainoastaan opetuksellisessa luokanhallinnassa, naisten ollessa vihemmén kont-
rolloivia kuin miehet. My0s esimerkiksi Grossman (1990) sekd Zaremban ja Fluckin (1995)
esittdvit, ettd miehilld on enemmin taipumusta hallita keskustelua valitsemalla aiheet, kes-
keyttamalld enemmin ja puhumalla pidemman aikaa. Ndmi toimenpiteet ovat osa opetuksel-
lista luokanhallintaa. Muutoin sukupuoli ei timén tutkimuksen perusteella ndytd vaikuttavan
opettajien tai opettajaopiskelijoiden kontrollin mdarédén. Tami havainto on samansuuntainen
ailemman Yurdalin ja Tanerin (2016, 288) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan sukupuolella
ei ollut merkitystd luokanhallintaan liittyvissd asenteissa ja uskomuksissa, vaan naiset ja

miehet saivat ldhes samankaltaisia tuloksia.

Muodostamastamme ryhmittelystd on huomattavissa, ettd luokanhallinnan tyyli on miehilld
usein hieman interventiivisempi. Suurin osa sekd miehistd ettd naisista on kuitenkin luokan-
hallintatyyliltd&n vuorovaikutteisia. Naisilla luokanhallinnan keinot ovat tdméan tutkimuksen
perusteella miehid useammin ei-interventiivisid. Vuorovaikutteisessa tyylissd esiintyy seké
oppilas- ettd opettajalédhtoisid strategioita kdytds- ja tydrauhahdirididen ehkdisemiseksi ja

vuorovaikutteiseen kontrollink&yttoon siséltyy ohjaavia, ettd toteavia kannanottoja.
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7.2 Kokemuksen yhteys luokanhallintaan

Kokemuksella ei tdssé tutkimuksessa ndyttdydy olevan vaikutusta siithen, kuinka paljon luo-
kanhallinnassa kiytetdén kontrollia. Aiempien tutkimuksien perusteella opettajaopiskelijoi-
den on havaittu olevan taipuvaisia kontrollikeskeisyyteen ja he haluavat usein luoda luokan
saanndt itse (Unal & Unal, 2012, 6). Téssa tutkimuksessa luokan vallitsevia sdéntojé tarkas-
teltiin kahdella vaittamalld, eikd kummankaan viittdmén osalta esiintynyt opettajaopiskeli-

joiden ja opettajien vililld eroa siind, kuinka sdint9ja hyodynnetddn osana luokanhallintaa.

Kéyttdytymisen hallintaan interventiivisesti suhtautui noin kolmasosa sekd opettajista, etté
opiskeljjoista. Interventiivisessid luokanhalllintatyylissd korostuu kdyttdytymisen hallinnassa
esimerkiksi ennalta suunnitellut toimenpiteet ja rangaistukset, joihin voi kuulua toiminnan
rajoittaminen tai estdminen. Liséksi toimenpiteisiin voi kuulua rangaistukset. Oppilaiden
opetuksellisessa hallinnassa ty0dsséd olevat opettajat niyttavit olevan hieman vuorovaikuttei-
sempia, kuin luokanopettajaopiskelijat. Luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa on ha-
vaittavissa enemmén sekd interventiivistd, ettd ei-interventiivistd lihestymistapaa.

Vuorovaikutteinen ldhestymistapa kéyttdytymisen hallintaan oli kuitenkin selkedsti yleisin ja
molemmista ryhmistd ei-interventiivisesti luokanhallintaan suhtautui vain hyvin pieni osa

tutkimukseen osallistuneista.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS, EETTINEN TARKASTELU JA
YLEISTETTAVYYS

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tarkastelemalla reliabiliteettia ja validiteettia. Tutki-
muksen reliabiliteetilla tarkoitetaan mittausvirheettomyyttd, eli sitd kuinka luotettavasti ja
toistettavasti tutkimuksen tekemiseen valittu menetelmé sopii mittaamaan tutkittua ilmiGté.

Validiteetti tarkoittaa sitd, kuinka tarkasti valittu mittausviline mittaa tutkittavaa ilmiota.
Validiteetti jaetaan yleensd sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisdiselld validiteetilla kuva-
taan sitd, ettd tutkimuksen tulos perustuu testattavana olevaan ohjelmaan tai menettelyta-
paan. Ulkoisella validiteetilla kuvataan puolestaan sitd, onko tutkimuksen tulokset yleistet-

tavissd suurempaan populaatioon. (Soininen & Merisuo-Storm, 2009. 151-164).

Tédmén tutkimuksen reliabiliteettia voidaan pitdd hyvana, silld kaikki aineistolle tehdyt testit
sekd tutkimuksen tulokset on kuvattu selkedsti ja tutkimuksemme on helposti toistettavissa.
Vastaavaa mittaria on kiytetty lukuisissa aiemmissa tutkimuksissa saman asian selvittdmi-
seen. Tdmién tutkimuksen aineisto on tarvittaessa muiden analysoitavissa ja lisdksi aineiston
analysointiin on kéytetty yleisesti kdytossd olevaa SPSS Statistics 24-ohjelmaa, jossa kéyte-
tyt tilastolliset testit on valittu siten, ettd ne ovat soveltuvia Likert-asteikollisille muuttujille

ja vastaavat tutkimuskysymyksiin.

Tutkimuksen sisédiseen validiteettiin voi vaikuttaa esimerkiksi se, ettd osallistuja ymmartaa
haastattelulomakkeen véittamat vdirin, tai toisin kuin tutkija on ajatellut (Hirsjérvi, Remes,
Sajavaara. 1997. 231-232). Tamin vuoksi lomakkeemme on testattu ensin kolmen henkilon
toimesta, joilta olemme saaneet arviot viittdmien selkeydestd ja ymmarrettdvyydestd. Lisdk-
si olemme pyrkineet tekeméén suomennokset mahdollisimman tarkasti alkuperdisen englan-

ninkielisen mittarin mukaisesti.

Tutkittavat valikoituivat tutkimukseemme siten, ettd opettajaopiskelijoita on mahdollisim-
man monesta yliopistosta Suomessa ja tydssd olevia, valmistuneita opettajia ympéri Suo-
mea. Talld tavoin pyrimme siihen, ettd perusjoukko olisi edustettu mahdollisimman katta-
vasti. Mitddn havaintoyksikkdjen ryhméé ei ole systemaattisesti suljettu tutkimuksen ulko-
puolelle tai suosittu. Tutkittava otoksemme on kuitenkin muodostunut harkinnanvaraisesti,
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silld kdytossdmme ei ollut yhteystietolistaa kaikille suomalaisille opettajaopiskeljjoille tai
opettajille. Tutkimusjoukkoa kutsutaan tilloin nadytteeksi (Soininen & Merisuo-Storm 2009,

121-122).

Tutkimuksen ulkoista validiteettia arvioitaessa tulee huomioida, ettd otoskoko on suhteelli-
sen pieni (54 osallistujaa) ja tutkielmassa on kéytetty harkinnanvaraista otantaa. Aiempien
tutkimusten valossa ryhmien vililld saattaa olla eroja luokanhallinnassa kéytettyyn kontrol-
liin, mutta niitd tutkimuksia ei ole tehty Suomessa. Tdmén tutkimuksen perusteella ei kui-
tenkaan voida tehdd yleistidvid johtopédatoksid, vaan tutkimusta tulisi laajentaa koskemaan

suurempaa joukkoa.

Otoksessamme mies- ja naisvastaajien maddard on lihes sama, joka poikkeaa sukupuolten
osuuksista perusjoukossa. Vastaajista tutkimuksessamme 53% on naisia ja 47% miehid.
Perusopetuksen opettajista on télld hetkelld 77% naisia ja vuonna 2016 opettajankoulutuk-
sen aloittaneista naisten osuus oli 86%. Pyrimme tutkimuksessamme kuitenkin selvittimaén
sukupuolten vilistd eroa tyorauhaan ja luokanhallintaan littyvissd ndkemyksissd, joten tut-
kimuksemme kannalta on eduksi, ettd osallistujista l&hes puolet on ollut miehid. Néin ollen
olemme saaneet kattavammin selville miesten nidkemyksid luokanhallintaan ja tyorauhaan

liittyen.

Tutkimuksen ajankohdalla tai mittaustavalla ei ole ollut vaikutusta siihen, kuinka haastatel-
tavat ovat vastanneet esittimiimme vaittdmiin. Tutkimuksemme aikana emme ole olleet
kontaktissa tai vaikuttaneet tutkimuksen osallistujiin. Tutkimukseen osallistuneet ovat saa-

neet runsaasti aikaa lomakkeen téyttdmiseen.
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8.1 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuseettisen tiedekunnan (TENK) ohjeiden mukaisesti ihmistieteitd koskevaa tutkimus-

ta tulisi ohjata kolme eettistd periaatetta:

1. Tutkittavan itsemiarddamisoikeuden kunnioittaminen
2. Vahingoittamisen valttdminen

3. Yksityisyys ja tietosuoja

Ensimmdinen kohta on huomioitu siten, ettd jokaiselle osallistujalle tutkimukseen osallistu-
minen on ollut vapaaehtoista ja tutkittaville on avoimesti kerrottu, mitd tutkimuksessa pyri-
tddn selvittaméddn. Kaikille tutkimukseen osallistuneille on kerrottu, ettd tutkimus on osa

Turun yliopiston kasvatustieteen laitokseen tehtdavad pro gradu -tutkielmaa.

Tutkimuksessa ei kasitelld erityisen arkaluontoisia aiheita eikd tutkimuksesta aiheutunut
osallistujille henkistd tai fyysistd vauriota tai haittaa. Jotta yksityisyydensuoja ja tietosuoja
on saatu varmistettua, on tutkimusaineisto kerétty nimettdméand. Alkuperdinen aineisto on

ainoastaan tutkimuksen tekijoiden hallussa.
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9 POHDINTA

Koulumme ovat jatkuvassa muutoksessa ja siind missd tyorauha on kehittynyt vuosikym-
menten saatossa koulukuriin perustuvasta ajattelusta, ovat nikemyksemme myds oppilaista
ja oppimisesta muuttuneet. Samalla kun opettajan auktoriteettiasema on ndhddksemme hei-
kentynyt, on my0s oppilaan rooli on muuttunut. Oppilas on aktiivinen tiedon rakentajana, ei
vain passiivinen tiedon vastaanottaja. Sen vuoksi opettajajohtoisen ja opettajan yllapitdmaan
kuriin perustuvan opetuksen aika on nihddksemme ohi. Téysi hiljaisuus luokassa ei ole tae
oppilaiden oppimisesta ja tyorauha-ajattelua onkin laajennettu myos sisdiseen tyorauhaan,
jolla on merkittévé rooli yksittdisen oppilaan oppimisen kannalta. Opettajan tulisi vuorovai-
kutuksessa oppilaiden kanssa luoda luokkaan sellainen toimintakulttuuri ja tydrauha, jossa

oppilaiden on hyvi olla ja oppia ja opettajan hyvé opettaa.

Tutkimuksessamme pyrimme selvittdmdén millaisia luokanhallinnan keinoja kouluissamme
esiintyy, kuinka opiskelijat suhtautuvat luokanhallintaan ja onko sukupuolella yhteyttd kay-
tettyyn kontrolliin. Lahes kaikissa luokanhallinnan ulottuvuuksissa oli néhtavissé interventii-
vistd, vuorovaikutteista ja ei-interventiivistd ndkokulmaa. Kussakin luokanhallinnan ulottu-
vuudessa vuorovaikutteinen luokanhallinta oli kuitenkin yleisin. Mielestdmme tdméa on hyvin
myonteistd, silld vuorovaikutteisen luokanhallintatavan uskotaan rakentavan osallistavan

demokraattista luokkahenked ja edistdvédn niin ollen tyorauhaa (Schlechty, 2005, 6).

Aiemmassa N.K Martinin (2006) tutkimuksessa on havaittu eroja noviisiopettajien ja koke-
neiden opettajien vililld sekd opetuksellisen hallinnan, ettd oppilassuhteiden hallinnan ulot-
tuvuudessa. Tutkimuksessa kokeneet opettajat olivat kontrolloivampia ohjeistamisen hallin-
nassa, mutta vihemman kontrolloivia oppilassuhteiden hallinnassa (Martin, N.K. 2006. 10).
Tutkimuksessamme kokemus ei kuitenkaan selitd kdytetyn kontrollin méadrdd yhdessékéan
luokanhallintaa mittaavassa ulottuvuudessa, joskin oppilaiden opetuksellisessa hallinnassa
tyossd olevat opettajat ovat kiyttimdmme luokituksen perusteella hieman vuorovaikuttei-
sempia, kuin luokanopettajaopiskelijat. Luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa on ha-
vaittavissa enemméin etenkin interventiivistd ndkokulmaa. Tdmé voisi olla yhteydesséd opin-
toihin kuuluviin opetusharjoitteluihin ja niitd varten tehtéviin tarkkoihin suunnitelmiin, joissa

opiskelijan tulee madritelld tarkasti oppitunnin aihe, opiskeltavat asiat ja eri osuuksien kes-
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tot. Lisdksi kokemuksen puutetta voidaan pyrkid kompensoimaan opetuksen tarkalla suun-
nittelemisella. Alpayn & Dilaran (2016, 145) mukaan kokeneilla opettajilla on huomattavasti
enemméin kykyjd vastata luokanhallintaan liittyviin ongelmiin verrattuna aloitteleviin opetta-
jiin. Kokemuksen karttuessa opettajan luokanhallintakdytanteet kehittyvét yleensd myontei-
selld tavalla ja vuorovaikutteisia luokanhallinnan keinoja tulisi timén vuoksi mielestamme

kasitelld paljon opettajaopintojen aikana.

Yl1ld mainitussa Martinin (2006) tutkimuksessa edellytykseni oli se, ettd kokeneella opetta-
jalla on tyokokemusta védhintdén kuusi vuotta. Tdssad tutkimuksessa vastaajilta on kysytty
ainoastaan sitd, onko vastaaja opiskelija vai valmistunut opettaja, joka on siirtynyt tyoela-
médn. Kokemuksen méérad kartoittamalla olisi mahdollista saada lisdd ndkokulmia koke-
muksen ja luokanhallinnan yhteyteen. Tutkimuksemme yksi kehityskohde onkin mielestdm-
me se, ettd vastaajan kokemuksen miird vuosina tulisi selvittdd, jotta kokemuksen ja luo-

kanhallintandkemyksien ero olisi syvéllisemmin ymmérrettavissa.

Oppilassuhteiden hallintaan ei-interventiivisesti ei suhtautunut tutkimuksessamme yksikdin
vastaaja. Jiimme miettimdin kuitenkin sité, ettd oppilaiden vapaa vuorovaikutus olisi térke-
dd. Vertaisvuorovaikutus on lapsille luontaista ja lapset osaavat yleensd hyvin nuoresta itse
hallita vuorovaikutustilanteita ilman aikuisen ohjausta. Pohdimmekin, onko kyse enié lap-
sien vuorovaikutustaitoja kehittdvistd vertaisvuorovaikutuksesta, jos opettajaa aktiivisesti
sithen puuttuu? Toisaalta uskomme, ettd ei-interventiivistd suhtautumista oppilassuhteiden
hallintaan olisi esiintynyt enemman, jos esitetyt vditteet tahdn ulottuvuuteen liittyen olisivat
keskittyneet muihin, kuin opetustilanteisiin. Opetustilanteissa oppilaiden keskustelu koetaan
usein ymmaérrettavasti hdiritsevaksi. Opettajan on kuitenkin mielestimme tirkedd huomioi-

da, ettd hiljainen tydskentelykdin ei aina takaa oppimista.

Uskomme, ettd tyorauha on tirked osa koulumaailmaa koskevaa keskustelua jatkossakin.
Joitakin vuosia sitten ilylaitteet toivat uudenlaisia haasteita koulujen tyorauhaan. Talld het-
kelld erityisluokista luovutaan kiihtyvilld tahdilla ja ndhddksemme inkluusio ja erityisoppi-
laiden integrointi yleisopetuksen luokkiin voi my0s vaikuttaa paljon sithen, millaisia asioita
opettajan tulee luokanhallinnassaan ottaa huomioon. Muuttuvassa koulumaailmassa tyorau-

ha- ja luokanhallintatutkimus olisikin hyvin tarkedd juuri siksi, ettd onnistuessaan tyorauhan
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eteen tehtdvit toimet ovat eduksi kaikille luokkayhteison jésenille ja hyvin tydrauhan valli-

tessa opettajalle jad enemmén aikaa myos oppilaiden yksilollisille tarpeille.

9.1 Jatkotutkimusehdotukset

Teoriaosuudessa esittelimme sisdisen ja ulkoisen tyorauhan késitteet. ABCC-R-mittarilla
voidaan mitata pddasiassa sitd, kuinka opettaja ennakoi ja reagoi ulkoisiin tydrauhahdiridi-
hin. Sisdisen tyorauhan arviointi ja siind ilmeneviin haasteisiin puuttuminen on ndhdidksemme
huomattavasti haastavampaa. ABCC-R-mittarin védittamistd 1ahinnd oppilaan tunne- ja paa-
toksentekotaitojen huomioista koskeva véittdma koskettaa oppilaan henkilokohtaisia omi-
naisuuksia ja kypsyyttd. TyOrauhan ja luokanhallinnan tutkimiseen olisi tdrkedd kehittda
my0s sellainen mittari, jolla saisi tietoa siitd, kuinka opettaja huomioi muutoksia oppilaan
sisdisessd tyorauhassa. Sisdisen tyorauhan arviointi on kaikessa haastavuudessaan térked

tutkimuksen kohde.

Tyorauhan ja onnistuneen luokanhallinnan mittarina voidaan mielestdmme pitda sitd, kuinka
kunkin opettajan luokassa tyorauha toteutuu. Tatd tutkimusta olisi mahdollista laajentaa
siten, ettd tutkimuksessa selvitettiisiin kuinka paljon tyorauha- ja luokahallintaongelmia
vastaajien luokissa esiintyy ja esiintyykd jonkin tietyn luokanhallintatyylin omaavien opetta-
jien luokissa mairéllisesti enemmén tyorauhahéiriditd. Tutkimuksen aiheena voisi olla esi-
merkiksi se, onko ei-interventiivisen ja interventiivisen opettajan luokissa suuria eroja tyo-
rauhahdirididen madrassa? Tutkimusta olisi mahdollista syventda siten, ettd ABCC-R- mitta-
rin lisdksi havainnoi ja raportoi luokissa tapahtuvia tyorauhahdiriditd ja haastattelee seka

opettajaa, ettd oppilaita.

Ty6rauhan ja luokanhallintatyylien huomioinen opettajankoulutuksessa olisi varmasti myos
kiintoisa tutkimusaihe. Tutkimuksessa voisi keskittyé eri vaiheessa opintoja oleviin luokan-
opettajaopiskelijoihin ja heididn luokanhallintandkemyksien kehitykseen. Liséksi harjoittelut
ovat usein hyvin tarkeitd vaiheita opinnoissa, joiden tarkastelu tydrauhan ndkdkulmasta olisi
kiinnostavaa. Silld, miten tyorauhaa kisitelldéin esimerkiksi luentojen tai harjoitteluiden yh-
teydessd, on tdrked merkitys opiskelijan luokanhallintandkemyksien kehitykselle. Saavatko

opiskelijat palautetta keinoista, joilla he ylldpitavat tydrauhaa luokassa? Luokanhallinnassa
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kéytettyihin toimiin keskittyvéd palautelomake ohjaisi myds opetustunteja seuraavia oppilaita
kohdistamaan huomionsa luokanhallinnan keinoihin. Opintojen aikana aloitettu, opiskelijan
luokanhallinnallisiin keinoihin ja ndkemyksiin keskittynyt tutkimus, voisi jatkua pitkittdistut-
kimuksena tyoeldmédn saakka. Valmistumisen jilkeen opiskelijan nikemyksien muutosta ja
kehitysta seurattaisiin. Téllaisen tutkimuksen avulla olisi mahdollista saada paljon lisdtietoa
my0s siitd, mitkd asiat muovaavat opettajan tydrauha- ja luokanhallintandkemyksid tyduran

aikana

Jatkotutkimuksessa olisi mahdollista huomioida myds se, kuinka pitkd kokemus valmistu-
neella, tyossakayvilld opettajalla on ja onko kokemuksen karttumisella vaikutusta nakemyk-
siin luokanhallinnan keinoista. Téssd tutkimuksessa kokemuksen maarii ei ole mitattu, joten
emme tiedd kuinka suuri osa vastaajista on esimerkiksi vastavalmistuneita ja juuri tyoelé-

main siirtyneita.

Koemme tirkedksi, ettd suomalainen tyorauhaa ja luokanhallintaa kisittelevd tutkimus li-
sddntyisi, silld muualla tehtyjen tutkimusten antia ei ole aina mahdollista siirtdd sellaisenaan
osaksi peruskoulukulttuuriamme. Téssd tutkimuksessa oppilaiden ajatuksia ei selvitetty,
vaikka he ovat avainasemassa sekd tyorauhan syntymisen, ettd siitd hyotymisen ndkdkulmas-
ta tarkasteltuna. Yhdeksi tdrkeimmistd jatkotutkimuksen kohteista koemmekin sen, ettd
oppilaiden ajatuksia opettajan aiheuttamista tyorauhahdiriistd selvitettdisiin. Lisdksi olisi
tarkedd selvittdd, mitkd tekijat héiritsevdt eniten oppilaan sisdistd tyorauhaa. Sisdisen tyo-
rauhan ongelmiin puuttuminen on nidhddksemme erdinlaista ennaltachkéisyd, jonka myota

saamme kitkettyd my0s ulkoisia tydrauhan hairioita.
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LIITE 1, KYSELYLOMAKE

Ika:

Sukupuoli:

Opiskelija/Opettaja, luokka, tyokokemus:

Vastaa oheisiin viittimiin

1 = téysin eri mieltd 2 = jokseenkin eri mieltd 3 = jokseenkin samaa mielté 4 = tiysin samaa mieltd

S NS

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Oppilaiden vuorovaikutus tunnin aikana tulee pitdd minimissé, koska se saattaa helposti joh-
taa tyorauhahdiridihin.

Opettajan tulisi pitdd mielessd, ettd oppilaan tunne- ja paédtoksentekotaidot eivit ole vield
téysin kehittyneita.

Opettajan tulisi vaatia oppilailtaan ystévallisyyttd, kohteliaisuutta ja kunnioitusta toisia op-
pilaita kohtaan.

Oppilaat menestyvét koulussa, jos he kuuntelevat aikuisia, jotka tietdvét mikd on oppilaille
parasta.

Oppilaat tarvitsevat ohjausta ryhméatyoskentelyyn.

Opettajan tulisi ohjata oppilaiden siirtymistd oppimistapahtuman edetesséd seuraavaan.
Opettajan tulisi padttdd, mité aiheita oppilaat opiskelevat ja mité tehtdvid oppilaat tekevét.
Jos opettajajohtoisen opetuksen aikana oppilas alkaa kertomaan hénen omasta tyoskentelys-
téédn, opettajan tulisi muistuttaa, ettd ensin on kuunneltava opetusosuus, jotta voidaan jatkaa
tuntia.

Opettajan tulisi médrittdd tunnin eri osuuksien kestot ja pyrkid pysyméén suunnitelmien
puitteissa.

Jos oppilas ei suorita hinelle asetettua tehtdvad midrdaikaan mennessé, tulee sen vaikuttaa
oppilaan arvioinnissa.

Jos oppilaiden mielesté luokan erds yhteinen sééntd on epéreilu, perustelisin sédnnon ole-
massaolon, mutta en muuttaisi sita.

Opettajan tulisi rangaista oppilasta, joka jatkuvasti tekee muuta kuin hinelle méérattya teh-
tavaa.

Opettajan tulisi ensimmadiselld viikolla kertoa luokan yhteiset sddnnét ja niiden rikkomisesta
seuraavat rangaistukset.

Jos oppilas héiritsee muita oppilaita, pyydén hénti vilittdmésti olemaan hiljaa ja lopetta-
maan héiritsemisen.

Hyvin kéyttéytyvien oppilaiden palkitseminen on hyvé keino edistéé tyérauhaa.



