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selvittdimaan maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid

oppimisympériston ja luokanhallinnan vilisesti yhteydesta.

Kvalitatiivisen tutkimuksemme aineisto on kerdtty syksylld 2018 ja aineistonkeruu
toteutettu puolistrukturoidulla haastattelulla. Aineisto késittdd haastattelut kuudelta eri
maisterivaiheessa olevalta luokanopettajaopiskelijalta. Tutkimuksessa kéytetty aineisto

analysointiin teemoittelun avulla luokittelemalla seké jarjestelemailld aineistoa.

Tutkimuksen johtopédédtdksend todettiin, ettei luokanhallinta ndyttdydy yksinkertaisena
ilmiond selittdd. Luokanhallinta néhtiin oppimisen ja opetuksen mahdollistajana.
Luokanopettajaopiskelijat ~ kokivat  luokanhallinnallisen  pystyvyytensd olevan
tilannesidonnaista sekd dynaamista. Oppimisympériston ja luokanhallinnan suhde ei
ndyttdytynyt  yksiselitteisend, mutta oppimisympdriston koettiin  vaikuttavan

luokanhallinnallisten menetelmien valintaan.

Avainsanat: Luokanhallinta, oppimisymparistd, opettajankoulutus, pystyvyys



SISALLYSLUETTELO

1

2

4

JOHDANTO ....uuuouuuueionnvvinsarissarisssarssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 1
LUOKANHALLINTA c.cuuuooaaaeinneiissnerossnsisssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 2
2.1 Luokanhallinnan miéritelmé 2
2.1.1  Opettaja luokanhallinnan Perustana.............cccccuevererininieienieneneneeeee e 3
2.1.2  Hyvi luokanhallinta oppimiSen tUKENA ..........ccceevveeiieiieiienieniete et 4
2.1.3  Luokanhallinnallisista toimintamalleista oppilaan itSeSAAtEly YN ........ceevververieerieerieriennnne. 5
2.1.4  Tyorauha luokanhallinnan tavoitteena. ...........ecueerveeierieieeriesie et eee e ee e e sesee e e 6
2.1.5  Luokanhallinta ilmapiirin rakentajana..............cceceeevereierienienienie e e eeeseeseee e sne e e 7
2.2 Luokanhallintakeinot ja mindpystyvyys 8
2.2.1  Opettajan itsetunto luokanhallinnallisena tekijand .............cccoveeiiiiiiiieienereee e 9
2.2.2  Ryhménhallinnalla oppimistavoitteiden mukaiseen opiskeluun..........c.ccccceeverineneenenens 10
2.2.3  Opettaja tyorauhaongelmien SeIVIttAJANA. ...........cceerieiieiireiie e 11
2.2.4  Opettajan reagoitava luokanhallinnallisiin tilanteisiin ............ccoeeereerierreieeieeienieceeees 12
2.3 Oppimisympiristojen yhteys luokanhallintaan 14
2.3.1  Oppimisympéristd — KehittyVa KEASIEE ......cc.eeeriririeieieicieriencnicceeteeetereee e 14
2.3.2  Opettaja oppimisymparistdjen rakentajana ...........ccceeeeeeveeeverieerieneeneenreereeeeeeeseesseensens 15
2.3.3  Perinteinen luokkahuone opetustapojen MuUtOKSESSA ........ccuevverviereeriieriieieeieeeeeeesieeneeen 16
2.3.4  Avoin oppimisympéristd — tulevaisuuden oppimiSYMPpPAristO ...........cccvevveevveeveeververeennens 17
TUTKIMUSTEHTAVA ..oucuuiuuninsincinscrssinsissssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 19
TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET VALINNAT .u.uucovusesenscuseunsesensennes 20
4.1 Kvalitatiivinen tutkimus 20
4.2 Fenomenografinen lihestymistapa 20
4.3 Tutkimuksen toteuttaminen 21
L T Y N 1 1S3 13 0] 1 S 1L RSP P 21
4.3.2  Tutkittavat henkil6t ja tutkimuksen KulKu .........cocoovievieiiiiinininincccccceecees 22
433 AINCISTON ANALYYST c.vviiviiiiiiiieiieieciecee ettt et et eete e be e b e esbessaesaeesaeesseesseesseeseeessenseensens 26
TUTKIMUSTULQKSET ...uc..uuuuvvvnerensueiossnensssssssssssssssasssssassssssssssssssssssssssssssssssssses 29
5.1 Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden Kisityksiéi luokanhallinnasta.... 29
5.1.1  Luokanhallinnan moninainen mAaArittely ...........ccoiverveeieiiinineninienieeeieee s 29
5.1.2  Luokanhallinta oppimisen mahdolliStajana ................ccoeveeeieeienieenieeieeie et 31
5.1.3  Oppilastuntemus - tirked osa luokanhallintaa ............c.ccccveevieniieniiie i 33
5.1.4  Tyo6rauha luokanhallinnan tavoitteena. ............cueeveerrierieereeieieeseesie e ere e eeeeeeee e sreenees 34
5.1.5  Luokanhallinnan ja ilmapiirin SURAE ...........cceoieriiiiiiiiiieiicieeieiece et 35



5.2 Minépystyvyyden suhde luokanhallintaan

5.2.1  Kaisitys omasta pystyvyydestd maaritteleméansd luokanhallintaan...............ccoeevevvennrennnne
5.2.2  Luokanhallintakeinojen kehittyminen luokanopettajakoulutuksen ulkopuolella................
5.2.3  Luokanhallintakeinojen kehittyminen luokanopettajakoulutuksessa ..........ccccocevvereeeennens
5.2.4  Luokanhallintakeinojen Kehittyminen ...........coccocevieieiieriiiinininiiiececierceneeeeeeeeenns

53 Oppimisympériston yhteys luokanhallintaan
5.3.1  Oppimisympériston yhteys luokanhallintaan ..............ccoccovoiiiiiiiniinin e
5.3.2  Erilaisten oppimisympéristdjen vaikutus luokanhallintaan .............cocceceecveveninininncenecnnens

5.3.3  Oppiaineen vaikutus luokanhallintaan.............ccccvevieiiieiiinienieieeee et

6 POHDINTA.....auuonueenvennvennnnsnennessnessenssessassssssssssssssssssessasssssssssssessassssssasssssssssssessasss 54

6.1 Luotettavuuden arviointi

6.2 Tutkimuksen rajoitukset

6.3 Jatkotutkimusehdotukset

6.4 Yhteenveto

T LAHTEET aeeeeeeeeeeeeeeevessesesessessessssensanssessasssssssessanssessessassssensasssssssssssssssensanssnes 61

LIITTEET ....couuuoonneeenevenernnenesnnnsnessanssssessassssssssasssssssssssssasssssssssssssssssasssssssssssssssssassssassss 69



1 JOHDANTO

Luokanhallinta on laaja-alainen ja kokonaisvaltainen prosessi, joka toimii opetustyon
perustana (Launonen 2001, 101). Oppilaiden kéyttdytymisen ohjaaminen seki
luokanhallinta on useasti todettu olevan opetuksen haastavin osuus ja samalla myos
opettajien yksi suurimmista huolenaiheista (Jones & Jones 2007, 69; Levin & Nolan
2007, 35). Luokanhallinnan mydnteiset ja kielteiset ilmidt ovat ldsnd koulun arjessa ja

niiden vililla tasapainoillaan ldhes paivittdin (Kiiski, Narhi & Peitso 2012, 11).

Luokanhallinta ja sen ongelmat ovat olleet esilld valtamediassa. Lapsiasiavaltuutettu
Tuomas Kurttila otti vuoden 2018 alkupuolella kantaa wvallan viédrinkdyttoon
koulumaailmassa (YLE, 19.2.2018). Pari vuotta sitten jopa keltainen lehdistd tarjosi
opettajille konkreettisia luokanhallintakeinoja. Artikkelissa haastatellun nuoren
luokanopettajan mukaan luokanopettajakoulutus ei tarjoa ryhminhallintakeinojen
opetusta. (IL, 7.9.2016.) Nykyisen opettajankoulutuksen vastaaminen murroksessa
olevan opettajuuden tarpeisiin on my0s ollut tapetilla kasvatusalan julkaisuissa
(Soolibooli, 25.8.2016; 15.11.2018). Vuoden harjoitteluohjaaja vuodelta 2018 Johanna
Hildén korostaa haastattelussaan hyvédn opettajan ominaisuuksiin  kuuluvan
ryhménhallinnan (Soolibooli, 18.5.2018). Luokanhallinnan ajankohtaisuudesta kielii
my0s alkuvuodesta 2019 julkaistava juttusarja, joka keskittyy kurinpidollisiin
menetelmiin nykyajan koulussa (YLE, 23.8.2018). Mediassa on tuotu esille myos
oppimisympériston kautta tehtyjd luokanhallinnallisia ratkaisuja (IS, 2.9.2016; YLE
3.5.2017).

Suomessa tutkimusta luokanhallinnasta on tehty ldhiaikoina verrattain melko véhén,
vaikka sitd pidetddn opetuksen perustana. Kansainvilistd tutkimusta luokanhallinnasta
16ytyy enemmain, mutta tutkimusten tulosten siirrettdvyys suomalaiseen koulukulttuuriin
ei ole mutkatonta. Tidssd  tutkimuksessa  perehdymme  maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden késityksiin luokanhallinnasta. Tarkoituksenamme on
selvittdd maisterivaitheen luokanopettajaopiskelijoiden késityksid heiddn omasta
pystyvyydestd kuvailemaansa luokanhallintaan. Lisdksi tutkimuksen tarkoitus on
selvittdd maisterivaiheen opiskelijoiden kisityksid oppimisympériston ja luokanhallinnan

vilisestd yhteydesta.



2 LUOKANHALLINTA

Tassd luvussa késittelemme luokanhallintaa ilmiond ja kisitteend. Ensimméiisessd
kappaleessa pyrimme mdidrittelemddn luokanhallinnan késitettd eri tutkimusten ja
kirjallisuuden kautta. Tdmédn luvun toinen kappale kisittelee luokanhallinnan ja
mindpystyvyyden suhdetta. Kolmannessa kappaleessa tarkastellaan oppimisympériston

ja luokanhallinnan vilista yhteytta.

2.1 Luokanhallinnan maaritelma

Luokanhallinta on yksi opettamisen tdrkeimmistd osa-alueista (Salo 2000, 163). Yli
puolet opettajan toiminnasta on liitoksissa luokanhallintaan (Jones & Jones 1990, 6).
Griffin (1988, 270) sekd Launonen (2001, 101-102) méirittelevit luokanhallinnan (engl.
classroom management) laaja-alaiseksi késitteeksi, joka siséltdé kurin ja tydrauhan liséksi
paljon muuta. Griffinin (1988, 270) miirittelemain luokanhallintaan kuuluu tuloksellista
opiskelua ajatellen asioita, kuten henkildsuhteet, oppimisilmapiiri ja fyysinen
oppimisympéristd. Launosen (2001, 101-102) mukaan Iluokanhallinta on
kokonaisvaltainen prosessi, joka toimii opetustyon perustana. Salon (2000, 164) mukaan
luokanhallinta taas ymmaérretddn tavoitteelliseksi ja hallituksi toiminnaksi, jota opettaja

johtaa.

Jones ja Jones (1990, 6) esittavit, ettd luokanhallinnalla on vahva yhteys oppilaiden
oppimiseen. Luokanhallinta on prosessi, jonka tehtdvd on organisoida ja koordinoida
oppilaiden pyrkimyksid saavuttaa sekd oppilaiden omia ettd kasvatuksellisia tavoitteita
(Salo 2000, 163). Salon (2000, 163) mukaan luokanhallinta voidaan ymmartaa
toimintoina, joiden avulla opettaja yrittdd luoda oppilailleen edellytyksid hyodyntaa
lahjojaan erilaisiin haasteellisiin oppimistehtéviin. Opetuksen lédhtokohtia ovat
luokanhallinta, toimiva ryhmd ja turvallisuus (Stenberg 2011, 59-60). Kaisite
luokanhallinta kattaa luokassa tyOskentelevien henkildiden suhteiden lisdksi my0s
oppimisympéristoon liittyvid tekijoitd, kuten luokkahuoneen viithtyvyyden ja rutiinien

sujumisen luokassa (Salo 2000, 163).



2.1.1 Opettaja luokanhallinnan perustana

Kyetdkseen varsinaiseen opetustyohon, on opettajan aluksi hallittava luokkansa (Parkay,
2007, 15). Opettajan on pidettdva huolta luokanhallinnasta, silli muutoin joku tai jotkut
oppilaista tekevét sen (Britzman 1986, 52-53). Mikéli opettaja ei pysty hallitsemaan
opetettavaa luokkaansa, koetaan se opettajan kyvyttomyytend (Britzman 1986, 50).
Opetustilanteen ollessa hyvin vuorovaikutuskeskeinen oppimista héiritsee, jos opettaja ei
ota valtasuhteessa paikkaansa vastuullisena aikuisena (Salo 2004, 25-26). Britzman
(1986, 50) toteaa kuitenkin tdmédn tyyppisen kisityksen heijastuvan negatiivisesti itse
opetukseen, jos oppilaiden oppimisen takaamisen sijasta opetuksesta tuleekin silmilld

pitoa ja kontrollointia.

Luokanhallinnan l&htokohta on, etti opettaja tuntee ja ymmértdd luokanhallintaa
koskevia teorioita ja tutkimuksia. Oppilaiden persoonallisten ja psykologisten tarpeiden
tunteminen auttaa luokanhallinnassa. (Salo 2009, 118-119.) Jones ja Jones (1990, 16)
toteavat, ettd useat opettajat ovat tietdmattomia siitd, miksi erilaisia ongelmia esiintyy ja
mikd on esiintyvien ongelmien ja opettajan ammatillisen kdyttdytymisen vélinen suhde.
Ymmértdmittdmyys on johtanut sithen, ettd moni opettaja ei ongelmien keskelld oikein
tiedd, miten asioita tulisi ldhted purkamaan (Salo 2009, 119). Kounin (1971, 88-91)
mukaan opettajan tulee olla jatkuvasti tietoinen siitd, mitd luokassa tapahtuu. Lisdksi
opettajan tulee puuttua mahdollisiin héiridihin vélittdmaésti ja osoittaa oppilaille, ettd hdn
on tilanteen tasalla (Kounin 1971, 89). Kounin (1971, 89) esittéd, ettd toisiaan tukevia
luokanhallinnan edellytyksid ovat erilaisten oppimistapahtumien samanaikainen hallinta

sekd luokan tapahtumista perilld oleminen.

Jones ja Jones (1990, 16-18) nimedvit luokanhallinnan osa-alueiksi myonteiset suhteet,
laadukkaan opetuksen sekd ongelmien korjaamisen. Myonteisilld suhteilla Jones ja Jones
(1990, 16) tarkoittavat sekd oppilaiden keskindisid suhteita ettd opettajan ja oppilaan
valistd suhdetta. Heiddn mukaansa opettajalla on keskeinen rooli suhteiden luomisessa ja
ylldpitimisessd. Laadukas opetus taas auttaa oppilaiden oppimista vastaamalla yksildiden
sekd oppilasryhmien oppimistarpeisiin. Laadukkaan opetuksen taustalla on viite siité,
ettd heikko motivaatio, oppilaan kielteinen mindkdsitys ja epdonnistuminen ovat
seurausta virheellisistd oppimisen edellytyksistd. Ongelmia tulisi korjata siten, ettd

oppilaita autetaan tutkimaan ja korjaamaan omaa ei-toivottua kiyttdytymistd. Keinoja



korjaamiseen ovat muun muassa laajat kasvatukselliset ohjelmat, erilaiset behavioraaliset

tekniikat ja ongelmanratkaisumenetelmait. (Jones & Jones 1990, 16-18.)

2.1.2  Hyva luokanhallinta oppimisen tukena

"Todella hyvd luokanhallinta ei olekaan pelkdstddn opettajan tuote, vaan

yhteistoimintaa, jossa kaikki tukevat toisiaan” (Salo 2000, 163).

Levin ja Nolan (2007, 4) esittdvét, ettd opetus ja luokanhallinta ovat ilmidit4, jotka ovat
toisistaan riippuvaisia. Hyvéd luokanhallinta on tehokasta puuttumista hiiridihin ja sen
tulisi olla suunniteltua maksimoimaan oppimaan suuntautumista. Luokanhallinta
ndhddan proaktiivisena toimintana, jonka tavoite on pitdd oppilas kiinni
oppimistehtévissi ehkiisten oppilaiden hairiokayttdytymisti. (Salo 2000, 163.) Tehokas

luokanhallinta lisdé innostusta, nautintoa ja iloa oppimistilanteessa (Charles 1996, 153).

Luokanhallinnassa opettajan tulee olla tarvittaessa valmis nopeisiin muutoksiin ryhmén
toiminnassa. Mikali vuorovaikutussuhde on perustunut ulkoiseen voimaan ja kontrolliin,
el muutostarpeisiin vastaaminen ole luontaista ja nopeaa. Muutosherkkyys onkin yksi
hyvéa luokanhallintaa mééritteleva tekija. (Heikkild & Heikkilda 2001, 25-26.) Opettajan
kiyttamd ulkoinen voima ja kontrolli heikentdd vuorovaikutussuhdetta, vaikeuttaa
muutostarpeisiin vastaamista sekd on osoittautunut tehottomaksi (Heikkild & Heikkild
2001, 27; Salo 2000, 163). Kounin (1971, 88-91) nostaa esiin kolme hyvin
luokanhallitsijan edellytystd, jotka ovat sujuvuus, sopivasta opiskeluvauhdista
huolehtiminen sekd oppilasryhmén virednd pitdminen. Sujuvuudella tarkoitetaan hdnen
mukaansa muun muassa luontevia siirtymid oppitunneilla. Oppilaiden vireystilaa pitdd
ylld taas esimerkiksi ongelmatyyppisten kysymysten esittiminen ja koko luokan

yhteisvastuullisuuden korostaminen. (Kounin 1971, 88-91.)

Hyvd opettaja mahdollistaa oppilaiden vaikuttamisen opetukseen, jolloin
vuorovaikutussuhde paranee (Gordon & Savolainen 2006, 27; Heikkild & Heikkild 2001,
28). Heikkildan ja Heikkildn (2001, 28) maiéritelmén mukainen empaattinen opettaja
ymmértdd puhuttavan aiheen sensitiivisen luonteen oppilaalle ja osaa reagoida oikein.
Oikea reagointi vahvistaa vuorovaikutussuhdetta ja sen kautta luokanhallintaa (Heikkila

& Heikkild 2001, 28; Stenberg 2011, 62).



2.1.3 Luokanhallinnallisista toimintamalleista oppilaan itsesaatelyyn

Salon (2009, 124) mukaan luokanhallintaan kehitetyt toimintamallit ja johtamistyylit
voidaan ajatella tietynlaisena jatkumona. Opettajan ndkyvd vallankdytto ja ulkoisten
keinojen kiyttdminen luokanhallinnassa ovat jatkumon toisessa ddripddssd. Ulkoisten
keinojen kdyttdminen oppilaiden kontrolloimiseksi tarkoittaa rangaistuksia ja palkkioita.
Opettaja méadrittelee hyviaksytyn kdyttdytymisen rajat ja pyytdd oppilaita kiyttdytymaan
niiden rajojen sisdpuolella. Jos oppilaat eivdt noudata rajoja, niin seurauksena voi olla
jélki-istunto tai jokin muu rangaistus. Tdménkaltainen toimintamalli perustuu ulkoisiin

sddtelymekanismeihin ja niiti kdytetdin runsaasti. (Salo 2009, 124.)

Toisessa dédripddssd oppilaille opetetaan toimintamalleja, joissa korostetaan menetelmid
ja taitoja, joiden avulla oppilaat pystyvit itse sdidtelemiddn omaa kayttdytymistién.
Itsesédtelylld tarkoitetaan sellaista kykya, jossa ihminen pystyy toimimaan sosiaalisesti
hyvéksytylld tavalla myds silloin, kun ulkoinen kontrolli puuttuu. Itsesditelystd voidaan
kayttdd myds kasitettd itsekuri. (Salo 2009, 124.) Salo (2000, 31) huomauttaa, ettd itsekuri
ei ole negatiivinen késite vaan ominaisuus, jota tarvitaan pitkédjénteisessd tyossd, kuten
koulussa tapahtuva opiskelu usein on. Edellytyksend itsesddtelyyn opetettavalla
toimintamallilla on, ettd oppilaille opetetaan rakentavan ongelmanratkaisun taitoja.
Rakentavat ongelmanratkaisutaidot mahdollistavat, ettd oppilaat osaavat kiyttad opittuja

toimintamalleja myos todellisissa konfliktitilanteissa. (Salo 2009, 124.)

Korpinen (1996, 30) korostaa opetustilanteessa yksildllistd huomiointia. Opettajat, joiden
oppilaat ovat menestyneempid antavat oppilaille haastavampia tehtévid, aikaa vastata

sekd useammin positiivista palautetta oppilaiden toiminnasta (Korpinen 1996, 30).

Salo (2004, 25-26) esittdd, ettd negatiivinen pedagogiikka on tekijd, joka saa
suomalaisnuoret vastustamaan koulua. Negatiivinen pedagogiikka ei kuitenkaan ole aina
ndkyvid. Tastd syystd voidaankin puhua luokanhallintakeinona piilotetusta negatiivisesta
pedagogiikasta, jonka kiytdnnon vaikutusta on vaikea suoraan yhdistda itse keinoihin.
Tiukat sddnndt voivat rajoittaa oppilaan oppimismahdollisuuksia ja vidhentdd
mahdollisuuksia itsendiseen ongelmanratkaisuun. Kontrollin ja kurinpidon n#&hddin

estdvén luonnollisen oppilaan ja opettajan vilisen vuorovaikutuksen. (Salo 2004, 25-26.)



2.1.4 Tyorauha luokanhallinnan tavoitteena

Hirsjarvi (1983, 196) maddrittelee tyorauhan koululuokassa vallitsevaksi rauhalliseksi
oloksi. Salon (2000, 31) mukaan luokanhallinta siséltdd pyrkimyksen kohti tyorauhaa.
Héan mieltdd saavutetun tydrauhan onnistuneeksi luokanhallinnaksi. Bromfieldin (2006,
190-191) mukaan tydrauha on koettu olevan luokanhallinnan haastavin, mutta myds
yksittédisisti osa-alueista tdrkein osuus. Myos Canter (2010, 28) pitdd tyorauhaa
ehdottoman tirkedni ja vélttiméttoméanad osa-alueena, jota ilman luokanhallinta ei voi olla
onnistunutta. Launonen (2001, 20) taas pitdd tyorauhaa luokanhallinan keskeisend
padméairand, mutta korostaa, ettei se kuitenkaan ole luokanhallinnan ainoa tarkoitus. Hén
jatkaa, ettd tyorauha on tirked viline oppimisen ja opetuksen mahdollistamiseksi.
Tyoérauhan ylldpito ja opettaminen eivét ole kaksi eri asiaa vaan yhteisen kokonaisuuden

osia (Koskenniemi & Hélinen 1970, 245).

Opettajat kokevat tydrauhan omalla tavallaan (Erdtuuli & Puurula 1992, 9). Salon (2000,
34) mukaan on opettajia, jotka vaativat oppilaita tydskenteleméén hiljaisesti, koska he
eivit usko, ettd tehokasta oppimista voisi tapahtua meluisassa ymparistossd. Han jatkaa,
ettd on olemassa myds opettajia, jotka hyvdksyvit paljon melua luokassaan. Melua
luokassaan hyviksyvit opettajat katsovat tydrauhan toteutuneen, kun toiminta on

tavoitteiden suuntaista. (Erdtuuli & Puurula 1992, 9; Salo 2000, 34.)

Tyo6rauha on osa koulun toimintakokonaisuutta. Tyorauhan tehtdva on turvata varsinaisen
opiskelun mahdollistuminen ja tehokkuus. (Saloviita 2007, 24.) Tyorauhaa
tarkasteltaessa oppilaan ndkokulmasta ymmaérretddn se usein oppimisrauhana. Kun
tyorauhaa tarkastellaan opettajan ndkokulmasta, on kyse opettamisrauhasta. Opettajan ja
oppilaiden yhteinen ndkdkulma ymmaérretdén tyoskentelyrauhana. (Salo 2000, 33.) Salo
(2000, 33) toteaa, ettd myds oppilailla on osuus luokanhallinnassa seké tyorauhassa. Han
jatkaa, ettd opettajan ja oppilaiden vilinen yhteistoiminta on avainasemassa (Salo 2000,

33).

Luokanhallintaa, joka tavoittelee tyorauhaa, voidaan jaotella ennaltachkdiseviin sekd
korjaaviin keinoihin (Salo 2000, 236). Tyorauhan ylldpitiminen on osa opettajan

harjoittamaa kasvatusta ja sen tavoitteena on kehittdd oppilaan itsehallintaa sekd



sosiaalisia taitoja (Saloviita 2007, 24). Tyorauhaan voidaan vaikuttaa monilla keinoilla,
joista keskeisid ovat opettajan antama ohjaus ja palaute, yhteistyd sekd yhteinen
vastuunotto ja huolenpito (Opetushallitus, 2014). Saloviidan (2007, 57) mukaan ulkoisen
kontrollin ja pakon avulla hankittu jérjestys ei ole tydrauhaa. Luokassa voi olla hyva
tyorauha, mutta opettajalla ei valttdmaitti ole kuitenkaan hyvid luokanhallintataitoja (Salo

2000, 33).

2.1.5 Luokanhallinta ilmapiirin rakentajana

"Kun luokassa vallitsee turvallinen ja dialoginen ilmapiiri, jota opettaja omalla
turvallisella ja dialogisella auktoriteetilla peilaa ja ylldipitdd, luonnollinen seuraus on

pedagogisesti tarkoituksenmukainen luokanhallinta™ (Stenberg 2011, 68).

Opetuksessa kdytdva dialogi rakentaa vuorovaikutusilmapiirid (Stenberg 2011, 65).
Stenberg (2011, 65) korostaa opettajan roolia turvallisen vuorovaikutusilmapiirin
luojana. Heikkildn ja Heikkildn (2001, 27) mukaan vuorovaikutuksen ja sosiaalisen
kanssakdymisen oppiminen mahdollistuu, kun oppilaat uskaltavat tuoda esille omia
ajatusprosessejaan ja kokemuksiaan. Hyvé opettaja luo ilmapiirin, jossa vuorovaikutus
toimii ja tyoskennellddn yhdessd kohti yhteistd paamaarad (Heikkild & Heikkila 2001,
25). Turvallinen ja toimiva vuorovaikutuksellinen ilmapiiri luokassa mahdollistaa
opetus-opiskelu-oppimisprosessin (Stenberg 2011, 64). Luokan ilmapiirilld on tirked
merkitys oppilaan itsetunnon kehitykselle. Sithen mité lapsi odottaa itseltddn, on lapsen
opettajalla suuri vaikutus. (Korpinen 1996, 30-31.) Heikkild ja Heikkild (2001, 27)
ndkevit avoimen dialogin ja sen kautta hyvin vuorovaikutuksen mahdollistuvan vain
itsensd johtamisen kautta. Itsensd johtamisen kokemus tulee silloin, kun koetaan itselld
olevan mahdollisuus vaikuttaa itsed koskeviin asioihin (Heikkild & Heikkild 2001, 27).
Korpinen (1996, 31) taas puhuu humaanisen ilmapiirin késitteestd, jolle tyypillistd on

demokraattinen, henkil6kohtainen ja yksilod kunnioittava seka joustava ilmapiiri.

Korpinen (1996, 31) puhuu kontrolloivasta ilmapiiristd valvovan ilmapiirin késitteella.
Valvovalle ilmapiirille on tyypillisti muun muassa sdéntdjen ylldpitdminen,
opettajajohtoisuus, autoritaarisuus ja persoonattomuus. Koulun ilmapiiri on muuttunut
vuosien saatossa kontrolloivasta humaaniin suuntaan. Humaaniselle suunnalle on

tyyppillistd persoonallinen, kunnioittava, osallistuva ja inhimillinen suhtautuminen



thmisiin. Oppilaita kunnioitetaan ja heiddt hyvaksytaan persoonallisina. Taéménkaltainen
ilmapiiri mahdollistaa oppilaan minédkésityksen ja itsearvostuksen myonteisen
kehityksen. Ulkoisesta kontrollista on siirrytty enemmaén ja enemmén kohti yksilon
itsekontrollin korostamisen suuntaan. Yksilon voidessa osallistua itseddn koskevaan
paitoksentekoon, saa hin kokea itsensd voimakkaaksi ja samalla oppii itsendiseksi seké
vastuulliseksi. Mahdollisuus osallistua opetuksen suunnitteluun sekd vastuunanto
oppilaille omasta opiskelustaan sekd kayttdytymisestddn johtaa oppilaiden

mindkésityksen kehittymiseen. (Korpinen 1996, 22-31.)

Oppimistapahtuman  ilmapiiri  syntyy opettajan ja oppilaiden keskindisen
vuorovaikutuksen seurauksena (Salo, 2000, 163). Jones ja Jones (2007, 49) pitdvit
myonteisen ilmapiirin luomista luokkaan erityisen tirkedna asiana. Myonteinen ilmapiiri
johtaa oppilaiden mydnteiseen minékasitykseen ja erityisesti itsearvostukseen (Korpinen
1996, 22). Myonteistd ilmapiirid voidaan edistdd muun muassa kéyttimalla tehokkaasti
oppilaiden oppimistarpeisiin suunniteltuja opetusmenetelmid (Jones & Jones 2007, 49).
Myonteiselle ilmapiirille on tyypillistd kunnioitus, huomioiminen, huolenpito ja
hyviksyntd. MyoOnteisessé ilmapiirissd opettaja osoittaa oppilaalle, ettd hin on arvokas.
(Korpinen 1996, 22.) Oppimisen ollessa henkilokohtaista ja omaan vauhtiin etenevii
tulisi Heikkildn ja Heikkildn (2001, 26) mukaan kehittdd ryhmén jdsenille avoimen
dialogin kautta psykologisesti turvallinen viitekehys, jossa voi tuoda esille omaa
ajatteluprosessiaan ja epdonnistua menettimittd kasvojaan. Opettajan tulee luoda
ilmapiiri, jossa vallitsee keskindinen kunnioitus ja jossa uskaltaa vastata vaarin (Heikkila
& Heikkild 2001, 28; Stenberg 2011, 63). Ilmapiirin ollessa kielteinen, opitaan asioita,
jotka ei ole koulun tavoitteiden mukaisia (Salo 2000, 163).

2.2 Luokanhallintakeinot ja minapystyvyys

Minépystyvyydelld tarkoitetaan yksilon omia uskomuksia siitd, miten yksilo pystyy
hyodyntdméaan tietojaan ja taitojaan, joita hinelld on. Jokainen yksilo muodostaa oman
pystyvyyskokemuksensa vertaamalla osaamistaan annettuun tehtavain.
Tilannesidonnaisuus vaikuttaa arvioon omasta pystyvyydestd ja samat kyvyt seka tiedot

omaavat ihmiset saattavat erota minépystyvyyden suhteen. (Bandura 1997, 11.)



Luokanhallinnan taustalla vaikuttavat opettajan ihmiskéasitys sekd oppimiskasitys
(Puolimatka 2010, 303). Puolimatkan (2010, 303) mukaan olennaista on se, miten
opettaja kokee opettamisen ja opettajan roolin. My0s opettajan suhtautuminen oppilaisiin
sekd omaan rooliin vallankdyttdjdnd vaikuttavat luokanhallinnan toimintamallin
valitsemiseen (Puolimatka 2010, 303). Opettajan tulisi tiedostaa oma vaikutusvaltansa

kyetdkseen toimimaan parhaalla mahdollisella tavalla (Korpinen 1996, 28).

2.2.1 Opettajan itsetunto luokanhallinnallisena tekijana

Opettajan terve itsetunto on onnistuneen tyon paras tae. Opettajan toiminnassa ja
kaytoksessd ndkyy se millaisena hdn kokee itsensd. Hyvdn opettajan ominaisuudet
linkittyvdt usein siithen, miten opettaja ndkee itsensd. Hyvilld itseluottamuksella
varustetut opettajat ovat aktiivisia ihmiskontaktien parissa, kun taas huonomman
itsetunnon omaavat opettajat vélttelevit ihmiskontakteja ja ovat usein myds
autoritaarisempia. (Korpinen 1996, 29-30.) Korpisen (1996, 29) mukaan alhaisen
itsetunnon omaavilla opettajilla on kdytdssddn perinteisid opetusmenetelmii ja heiddn
opetustyylinsd on usein joustamatonta. Hyvin mindkésityksen omaavat opettajat taas
luovat oppimisympdiriston, jossa oppilaiden vélinen vuorovaikutus on runsaampaa ja

oppilaille suodaan enemmain yksilollista tukea. (Korpinen 1996, 29).

Korpisen (1996, 29) mukaan liian kontrolloiva, autoritaarinen tai jopa vihamielinen
opettaja on usein itsestddn epdvarma, eikd pidd opettamisesta. Palmer (1998, 113) tuo
esille opettajan omien pelkojen vaikutuksen luokanhallintaan. Opettaja saattaa peldtd
hiljaisuutta, vuorovaikutuksettomuutta ja omaa epdvarmuuttaan (Palmer 1998, 114).
Opettajan itsetunnolla on havaittu olevan yhteys oppilaiden itsetuntoon. Opettaja, joka
hyvéksyy itsensd, hyviksyy myods muut ihmiset, niin aikuiset kuin lapset. (Korpinen
1996, 29.) Stenberg (2011, 65-70) ohjeistaa opettajaa tuomaan esille oman inhimillisen

erehtyviisyytensd, mutta myontda usein opettajien piiloutuvan auktoriteetin taakse.

Kouluissamme on haaste luoda sellaista kollektiivista toimintakulttuuria koulun aikuisten
vilille, joka vahvistaa koulussa toimivien aikuisten pystyvyyden tunnetta
tyorauhaongelmien ennaltachkéisyssd, kohtaamisessa ja ratkaisemisessa. Opettajien
henkildkohtaisten mindpystyvyyden tunteen lisdksi tarvitaankin koko koulun aikuisten

kollektiivista pystyvyyden tunteen kehittymistd. (Kiiski, Narhi & Peitso 2012, 12.)



2.2.2  Ryhmanhallinnalla oppimistavoitteiden mukaiseen opiskeluun

Charlesin (1996, 153) mukaan keskeistd luokanhallinnassa on opettajan kyky
organisoida, jakaa tehtdvid, valvoa, ohjata sekd kommunikoida. Luokassa on noin 20-30
usein hyvin erilaista oppilasta, joista opettajat ovat vastuussa (Salo, 2009, 119). Salon
(2009, 119) mukaan opettajan tulee hallita organisointi- ja ryhménhallintakeinoja, jotka
mahdollistavat oppilaiden keskittymisen oppimistavoitteiden mukaiseen opiskeluun.
Jonesin ja Jonesin (1990, 17) mukaan tehokkaimpien ja tehottomimpien opettajien valilla
on suuria eroja, kun vertaillaan oppilaiden tyoskentelyd oppimistavoitteiden suuntaisesti.
Alylliset kyvyt eivit voi toimia silloin, kun oppilaiden keskittyminen on suuntautunut

muualle organisointi- tai henkilosuhdeongelmien vuoksi (Salo 2000, 163).

Ryhméadynamiikan tiedostaminen auttaa opettajaa ymmaértdmiin asioita, jotka
vaikuttavat oppilaan oppimiseen sekd toimivaan vuorovaikutukseen. Suurin vastuu on
turvallisella ja dialogisella auktoriteetilla eli opettajalla. (Stenberg 2011, 61-62.) Heikkila
ja Heikkild (2001, 25) maéérittelevdt opettajan johtajaksi, jota tulee automaattisesti
seurata, ja joka toimii tekemistd ohjaavana voimana. Opettajalla on kédytossdén erilaisia

tyovilineitd, joiden avulla oppilaiden toimintaa ohjataan (Heikkild & Heikkila 2001, 28).

Korpisen (1996, 29) mukaan autoritaarisuutta korostavat opettajat eivdt onnistu
kasvattajina koulussa niin hyvin, kuin opettajat, jotka korostavat oppilaskeskeisyytta.
Oppilaskeskeisyyttd korostavilla opettajilla on tyypillistd halu jakaa vastuuta oppilailleen.
Oppilaat oppivat samalla ottamaan vastuuta yhteisten sddntdjen noudattamisesta.
(Korpinen 1996, 29.) Jonesin ja Jonesin (1990, 20-21) mukaan opettajilla on oikeus
edellyttdd oppilailtaan vastuullista tydskentelyd vasta, kun he hoitavat oman vastuunsa.
Opettajan vastuu on huolehtia, ettd oppilaat tuntevat itsensid hyvéksytyksi sekd osoittaa
olevansa valmis tukemaan oppilaita. Opettajan tulee varmistaa, ettd kaikki tuntevat
annetut sddnnot sekd seuraukset sddntdjen noudattamatta jattdmisestd. Opettajan tulee
huolehtia siitd, ettd kaikki tuntevat sekd oppimisen tavoitteet ettd arvioinnin periaatteet.
(Jones & Jones 1990, 20-21; Salo 2000, 41.) Korpisen (1996, 31) mukaan, oppilaiden
itsendisyyttd voidaankin edistdd parhaiten tarjoamalla mahdollisuuksia itsendisille
valinnoille ja asettamalla toiminnalle selkedt sdannot, jotka eivdt kuitenkaan ole

dogmaattisia.
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Salo (2005, 50) puhuu ryhméidynamiikan ja opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteen
yhteydessa sensitiivisen opettajan késitteestid. Sensitiivinen opettaja tiedostaa ryhméansa
elamantilanteet ja oppimistavat sekd ajatusmaailman (Salo 2005, 52). Paul ja Colucci
(2000, 48) madrittelevdat sensitiivisen opettajan empaattiseksi vuorovaikuttajaksi.
Empaattinen vuorovaikutus sisdltdd sellaisten vuorovaikutustapojen havainnoinnin kuin
hiljaisuuden, ilmeiden tai pelkédn tuijotuksen tulkinnan. Sensitiivinen opettaja ymmartia
vuorovaikutusten sosiaalisen ulottuvuuden. (Paul & Colucci 2000, 48-50.) Heikkild ja
Heikkild (2001, 28) puhuvat empaattisen kuuntelijan kisitteestd maédritellessdén
opettajaa, joka ymmairtdd, kun oppilas ilmaisee epdsuorasti tunnetilojaan.
Vuorovaikutuksen ollessa paljon muutakin kuin vain sanoja ja niiden kuulemista, tulisi
opetustilanteessa kiinnittdd huomiota oppilaiden erilaisiin ilmaisuihin (Heikkild &
Heikkild 2001, 29). Opettajat, jotka hyviksyvét tunteiden ilmaisun sekd ndyttavit itse
tunteensa ilmaisemalla ne vapautuneesti, edistdvit parhaiten oppilaiden itseilmaisua
(Korpinen 1996, 31). Opettajan ollessa osa luokan ryhméadynamiikkaa, heikentié opettaja
itse toimivaa vuorovaikutussuhdetta, eristimélla itsenséd oppilaista (Stenberg 2011, 68).
Palmerin (1998, 112) mukaan opettajan tulisi uskaltaa heittdytya luokan vietdviksi, jotta
oppilaat voisivat tehdd samalla tavoin. Salo (2005, 54) puhuu luokan vietdviksi
heittdytymisestd muistuttaen opettajan ulkoisista rajoitteista. Opetussuunnitelman
noudattaminen, oppimisympdriston fyysiset rajoitteet ja oppilaiden turvallisuuden

takaaminen ovat esimerkkeji opettajan kohtaamista ulkoisista rajoitteista (Salo 2005, 54).

2.2.3 Opettaja tydérauhaongelmien selvittajana

Tyorauhaongelmat lukeutuvat kielteisiin ilmi6ihin, joihin kaivataan opettajien
keskuudessa puuttumisen keinoja (Kiiski ym. 2012, 11). Tydrauhaongelmat ilmenevit eri
oppiaineissa eri laatuisina (Erdtuuli & Puurula 1992, 10). Salon (2000, 39) mukaan
opettaja vaikuttaa luokan tyorauhan luomiseen ja sen ylldpitoon. Kiiski ja kollegat (2012,
11) esittivit, ettd tydorauhaongelmiin voidaan puuttua ennaltaehkdisevésti muun muassa
hyvilla ja laadukkaalla opetuksella, turvallisella ja osallistavalla ilmapiirilld seka tiiviilla
opettajien viliselld yhteisty6lld. Parhaimmat tulokset tyérauhaongelmien selvittdimisessa
saadaan, kun panostetaan ennaltachkdisyyn ja puututaan esiin nousseisiin ongelmiin
mahdollisimman nopeasti. (Kiiski ym. 2012, 11.) Salon (2000, 163) mukaan konfliktien

kohtaaminen ja niiden ratkaiseminen ovat osa laaja-alaisempaa luokanhallintaa.
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Pedagogisia ratkaisuja kehittimalld sekd luottamuksen ja vilittdmisen ilmapiirid
vahvistamalla, luodaan edellytykset hyvdn tyorauhan rakentumiselle. Opetuksen
jarjestdjdlld on oikeus kayttdd tyorauhan turvaamiseksi ja epéasialliseen kayttdytymiseen
puuttumiseksi ~ my0s  kasvatuskeskustelua  ja  erilaisia  kurinpitokeinoja.
Kasvatuskeskustelussa ja kurinpitoasioissa noudatettavasta menettelystd sdddetddn
perusopetuslaissa. (Opetushallitus, 2014.) Kiiskin ja kollegoiden (2012, 12) mukaan
tyorauhaa voidaan tukea pedagogisten keinojen avulla. Pedagogisilla keinoilla ei voida
kuitenkaan poistaa yhteiskunnallisia tai perheléhtoisid syitd, jotka ilmenevit oppimisen
tai  kéyttiytymisen ongelmina kouluissa. Syyt kéayttidytymisongelmiin ja
tyorauhaongelmiin voivat olla yksiloperdisid, kuten geneettisid, neurologisia tai
psyykkisid tekijoitd. Toisaalta syyt voivat 10ytyd ympdristostd, kuten opettajasta,
oppimisympdéristdstd, kodista, kaveripiiristd tai yhteiskunnasta. Useimmiten syyt eivit
ole yksiselitteisid ja kyse on yksilollisten ja ympdriston tuottamien asioiden
yhteisvaikutuksesta. Oppilaan ongelmat saattavat johtua myds monista kouluun
liittyméttomistd tekijoistd. Ongelmat kulkeutuvat usein kouluun sen ulkopuolelta ja
koulun on opetustehtidvinsd vuoksi huolehdittava ilmenevistd ongelmista. (Kiiski ym.

2012, 12.)

Opettajien vililld ei ole suuria eroavaisuuksia siind, miten opettajat kasittelevat luokassa
syntyvid tyorauhaongelmia. Opettajat eroavat kuitenkin tavoiltaan siind, miten he
ennakoivat opetustaan ja mahdollisia tyorauhaongelmia. Eroja opettajien vilille syntyy
siitd, miten he hoitavat tyorauhakysymykset ennakolta eli jarjestivit opetuksen niin, ettei
tyorauhaongelmia pddse syntymddn. (Salo 2009, 123.) Riittdvé tieto ja oikea tahtotila
mahdollistavat opettajille sekd koko kouluyhteisolle tyorauhaongelmien kasittelyn
osaamisen. Opettajat tarvitsevat oman ammattitaidon lisdksi tietoa kiyttdytymiseen
vaikuttamisen keinoista, tydrauhaongelmiin puuttumisen toimintamalleista seké

motivaatioita sitoutua erilaisten ryhmien ohjaamiseen. (Kiiski ym. 2012, 12.)

2.2.4 Opettajan reagoitava luokanhallinnallisiin tilanteisiin

“Vanha neuvo siitd, ettd ensin on oltava jamdkkd, jonka jdlkeen voi vasta siirtyd

demokraattiseen oppilaiden johtamiseen” (Salo 2009, 126).
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Toimivan toimintamallin valitseminen on tdrkedd opettajan tyon sujumisen ja hyvin
ilmapiirin luomisen kannalta (Salo 2000, 125). Wolfgangin ja Glickmanin (1986, 186)
mukaan opettajan kannattaisi valita johtamistyyli, jonka periaatteita hdnen olisi pyrittiva
noudattamaan mahdollisimman johdonmukaisesti. Heiddn mukaansa opettaja on
valinnassaan itse itsensi paras asiantuntija. Opettaja tuntee oppilaansa, toistuvat tilanteet
ja sen, mikd tyyli sopii parhaiten juuri hdnen persoonalliseen tyOskentelytapaansa
(Wolfgang & Glickman 1986, 187). Jackson (1990, 42-45) ja Salo (2005, 50-57)
esittelevit opettajien stereotyyppejd huomioiden luokanhallinnallisen toimintamallin
valinnan vaikutuksen siihen kuvaan, jonka oppilas opettajasta saa. Jacksonin (1990, 46)
ja Salon (2005, 56) mukaan ymmartéviisyys opettajan ominaisuutena oli se, joka koettiin

oppilaiden keskuudessa tarkeimpana.

Aloitteleville opettajille Wolfgang ja Glickman (1986, 187) suosittelevat tukeutumista
johonkin yksittdiseen tyyliin ja ajan kanssa laajentaa osaamistaan. Eri tyyleistd voi
omaksua periaatteita, jotka tuntuvat itselle kdyttokelpoisilta. Tamén tavan katsotaan
kuitenkin olevan enemméin tai vihemmin hakuammuntaa, joka ei usein paranna itse
opetustilannetta, vaan pdinvastoin saattaa jopa heikentid sitd. (Wolfgang & Glickman
1986, 187.) Toisaalta opettajat noudattavat harvoin jotain tiettyd luokanhallintateoriaa,
vaan luovat usein itselleen oman systeemin, joka vastaa luokan tarpeisiin ja tavoitteisiin

(Salo 2000, 163).

Paulin, Christensenin ja Falkin (2000, 15-26) tutkiessa tulevia opettajia ja ndiden
opettajakokemuksia, huomattiin, ettd opettajaksi opiskelevien omat henkilokohtaiset
kokemukset omista aikaisemmista opettajista vaikuttivat heiddn omaan ammatilliseen
kasvamiseensa. Paulin ja kollegoiden (2000, 24) mukaan varsinkin kielteiset kokemukset
haittasivat suuresti omaa opettajaksi kasvamista. Kielteisten kokemusten purkaminen
opettajankoulutuksessa olisi opettajan ammatillisen kasvamisen kannalta tirkedd (Paul

ym. 2000, 24).

Myos oppilaan kdyttdytyminen vaikuttaa luokanhallinnallisten menetelmien valintaan.
Toimintatavan valinta ei ole helppoa kouluissa nopeasti vaihtuvien tilanteiden takia, ja
huonosti valitut tai virheelliset reaktiot voivat pahimmassa tapauksessa jopa pahentaa

ongelmaa. Héiriokayttdytymisen vakavuusaste méérittelee opettajan luokanhallinnallisen
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menetelmédn valintaa. On vakavuusasteeltaan eri asia, jos oppilas pudottaa oppitunnin
aikana kynén toistuvasti lattialle kuin, ettd oppilas tuo nyrkkiraudan kouluun. (Wolfgang

& Glickman 1986, 187-188.)

Oppilaan sosiaalisen kehityksen vaiheen tarkastelu yhdessé toimintamallia valittaessa, on
Wolfgangin ja Glickmanin (1986, 188) olennainen toimintamallin valintaperuste.
Hairiokayttdytymista tulisi tarkastella osana oppilaan kokonaiskdyttdytymistd. Oppilas ei
valttimattd ole vield pystynyt kehittdméddn itselleen taitoja kéyttdytyd sosiaalisesti
kypsilld tavalla ja tistd johtuen aiheuttaa kdytokselldan hiiriota. (Wolfgang & Glickman
1986, 188.)

2.3 Oppimisymparistojen yhteys luokanhallintaan

Luokanhallinnalla ja oppimisympéristdlld ndhddin olevan vahva yhteys (Holopainen
2009, 52). Oppimisympdriston kautta fyysisilla jarjestelyilld voidaan vaikuttaa oppilaiden
kayttdytymiseen. Oppimisympériston avulla voidaan helpottaa, muokata tai héiritd
haluttua kayttdytymistd. (Emmer, Evertson & Worsham 2003, 23; Jones & Jones 2007,
51.)

2.3.1 Oppimisympadristo — kehittyva kasite

Oppimisympdristd voidaan méadritelld paikaksi, tilaksi, kdytannoiksi tai yhteisoksi, jonka
ensisijainen tarkoitus on edistid oppimista. Muuttuvien kéytdntojensd vuoksi
madritelméstd on muotoutunut verrattain melko moninainen ja vilja. (Manninen &
Pesonen 1997, 268.) Mannisen ja Pesosen (1997, 286) mukaan oppimisympiristdja
tarkastellaan usein ainakin kolmesta ndkdkulmasta. Organisaatiokeskeiselld, ympéristod
fyysisend tilana korostavalla ndkokulmalla, tarkoitetaan usein esimerkiksi
luokkahuonetta tai muita perinteisid opetustiloja. Oppijakeskeiselld ndkokulmalla
tarkastellaan opiskelussa yksildiden eteen tulevia oppimisresursseja. (Manninen &
Pesonen 1997, 286.) Kolmantena Manninen ja Pesonen (1997, 286) nostavat teknologian
ndkokulman, joka tarkastelee teknisten apuvilineiden varaan rakennettuja
oppimisympérist6jd. Tédmédn hetkinen opetussuunnitelma (Opetushallitus, 2014)

maédrittelee oppimisympériston seuraavasti:
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”Oppimisympdristoilld tarkoitetaan tiloja ja paikkoja sekd yhteisojd ja
toimintakdytdntojd, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Oppimisympdristéon

kuuluvat myés vdlineet, palvelut ja materiaalit, joita opiskelussa kdytetddn.’

(Opetushallitus, 2014.)

Mannisen (2000, 30) mukaan oppimisympaéristo sisdltdd sosiaalisen, fyysisen, teknisen ja
didaktisen osa-alueen ulottuvuudet. Sosiaalisella ulottuvuudella tarkoitetaan muun
muassa ryhmadssd vallitsevaa ilmapiirid. Fyysinen ulottuvuus kattaa kaikki fyysistd
ympéristdd kohtaan tehdyt ratkaisut, kuten luokkahuoneen sisustuksen. Teknisen
ulottuvuuden kisitteelld viitataan erilaisten opetuksen apuna kédytettdvien vilineiden
edullisuuteen,  nopeuteen  tai  ihmisldheisyyteen = oppimisen  yhteydessa.
Oppimisympariston osatekijoistd didaktinen ulottuvuus on ldhestymistapa, jonka varaan
opetus ja oppiminen rakentuu. Didaktinen ulottuvuus on tekijd, jonka kautta misti tahansa

ympdristostd voi rakentua oppimisymparisto. (Manninen 2000, 30.)

Kattilakoski (2018, 11) tiivistdd oppimisympériston késittdvan nykyddn sekd koulun
fyysiset tilat ettd koulun ulkopuoliset oppimisympéristot mukaan lukien virtuaaliset
oppimisympdristdt. Oppimisympériston epdtarkan maédritelmén rinnalle on tullut
oppimaiseman kasite, joka mahdollistaa laajemman méérittelyn (Kattilakoski 2018, 20-
21). Kaurttilan ja Langin (2014, 18) mukaan oppimaisema koostuu kaikista niistd
erilaisista mahdollisista oppimisymparistdistd, joista oppilaat ja opettaja voivat valita.
Harrison ja Hutton (2014, 32) taas korostavat oppimisympériston olevan oppimaiseman

osa-alue.

2.3.2 Opettaja oppimisympadristdjen rakentajana

Opettajan tulee miettid ja rakentaa opiskelussa kdytettdvd toimintaymparisto sellaiseksi,
ettd varsinainen opetustapahtuma olisi mahdollinen (Salo 2000, 34). “Opetukseen
osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluympiristoon, jossa tyorauha ja opiskelun
esteetdn sujuminen on varmistettu” (Opetushallitus, 2014). Jonesin ja Jonesin (1990, 21-
22) mukaan opettaja on vastuussa myonteisen, selkedrakenteisen ja tukea tarjoavan
oppimisympériston luomisesta. Heiddn mukaansa oppilasta ei voi edellyttdd

opiskelemaan vastuullisesti sellaisessa ympiristdssd, jossa tyonjako ei ole selvé.
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”Oppimisympdristojen kehittdmisen tavoitteena on, ettd oppimisymparistot muodostavat
pedagogisesti monipuolisen ja joustavan kokonaisuuden. Kehittdimisessd otetaan
huomioon eri oppiaineiden erityistarpeet.” (Opetushallitus, 2014.) Oppimisymparistdjen
kehittdminen haastaa formaalin luokkahuoneessa tapahtuvan opettajajohtoisen opiskelun.
Oppilaiden itseohjautuva oppimisprosessi tulee nikyi my0s
oppimisympéristosuunnitellussa. (Kuuskorpi 2012, 35.) Heikkild ja Heikkild (2001, 28)
esittdvit sddntdjen ja valtasuhteiden olevan osa toimivaa oppimisympadristod. Oppilaiden
paétoksentekoon osallistamisen sekd avoimen dialogin ilmapiirin kautta, on sdéint6ihin ja
kéaytanteisiin helpompi sitoutua (Heikkild & Heikkild, 2001, 28). Kuuskorpi (2012, 42)
esittdd sekd opettajien ettd oppilaiden luomien tilaratkaisujen pohjalta, ettd opettajan
tyopisteen siirtiminen luokkahuoneessa edestd luokan keskiosaan ilmentdd opettaja-
oppilas auktoriteettisuhteen muuttumista oppimisen ohjaajan rooliin. Salon (2009, 118)
mukaan sellaisia oppilaita on kuitenkin aina, joiden kéytds koetaan héiritsevéksi, vaikka
oppimisympdristd olisi jirjestetty miten hyvin tahansa. Téstd johtuen opettaja tarvitsee

siis myds ongelmaratkaisutaitoja (Salo 2009, 118).

2.3.3 Perinteinen luokkahuone opetustapojen muutoksessa

Opettajan tyd on suurilta médrin sosiaalista vuorovaikutusta. Luokkahuone, jossa
opettajan ty6td usein tehddén, on sosiaalisen oppimisen ympdristd. (Korpinen 1996, 29.)
Luokkahuoneet médritelldén Harrisonin ja Huttonin (2014, 33) mukaan oppimaisemaan
kuuluvaksi oppimisympiristoksi. Suomalainen koululaitos eldd kehityshaasteiden aikaa
eivitkd luokkahuoneet ole sadan vuoden aikana uudistuneet ldhes ollenkaan (Kuuskorpi

2012, 35).

Oppimisympdristolld voidaan vaikuttaa ehkéisevisti oppilaiden ei-hyvéksyttdvaan
kaytokseen (Gordon & Savolainen 2006, 202). Jonesin ja Jonesin (2007, 17) mukaan
mikéli oppilaan kdytokseen halutaan vaikuttaa, tulee muuttaa oppimisympéristdd, jossa
oppilas tyoskentelee. Gordon ja Savolainen (2006, 202) esittavit, ettd luokanhallinnalliset
ongelmat voivat johtua vairin rakennetuista luokkahuoneista, joihin oppilaat reagoivat.
Keskittymistd hairitsevét luokkahuoneet ilmenevét oppilaiden kdytoshéiridind (Gordon
& Savolainen 2006, 203). Gordon ja Savolainen (2006, 203) selventdvit kdytoshdirididen

olevan oppilaan selviytymiskeinojen ilmentymid. Opetustapojen uudistuessa
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oppimisympéristdt eivdt ole seuranneet mukana. Fyysisten oppimisymparistdjen
rajallisuus ja opetustapojen muutokset aiheuttavat erityisongelmia. Luokkahuoneen
puutteet voivat aiheuttaa levottomuutta, epadmukavuutta ja jopa vaikeuttaa

oppimisprosessia. (Gordon & Savolainen 2006, 203.)

Kuuskorven (2012, 162) mukaan luokkahuoneisiin halutaan sekd oppilaiden etté
opettajan toimesta henkilokohtaisia ja ryhmatyon mahdollistavia pisteitd. Stenbergin
(2011, 65) mukaan ryhmitydmenetelmien kdyttd osana opetusta on kuitenkin turhaa,
mikéli luokan vuorovaikutuskulttuuri ei mahdollista oppimista osana ryhmaéa.
Kuuskorven (2012, 163) tutkimuksessa todettiin sosiaalisten tarpeiden niyttelevin yha
suurempaa roolia tulevaisuuden luokkahuonesuunnittelussa. “Hyvin toimivat
oppimisympdristdt edistdvdt vuorovaikutusta, osallistumista ja yhteisollistd tiedon
rakentamista” (Opetushallitus, 2014). Kuuskorven (2012, 165) tutkimuksessa havaittiin

my0s korrelaatio oppimisympériston ja opettajan tyotyytyvaisyyden valilla.

2.3.4  Avoin oppimisymparisto — tulevaisuuden oppimisymparisto

"Koulutyossd hyodynnetddn suunnitelmallisesti eri tyétapoja ja oppimisympdristojd ja
tyoskentelyd pyritddn sddnnollisesti viemdcdn ulos luokkahuoneesta” (Opetushallitus,

2014).

Avoimien oppimisympdristdjen kisitettd kaytetddn usein puhuttaessa tulevaisuuden
oppimisympdéristoistd (Kattilakoski 2018, 25). Avoimet oppimisymparistot méaéritellaan
Kattilakosken (2018, 27) mukaan oppimisympdristdiksi, joissa poistutaan
luokkahuoneesta. Kattilakoski (2018, 26) ndkee avoimella oppimisympdiristolld sekd
konkreettisen ettd abstraktin ulottuvuuden. Avoimien oppimisympéristdjen tavoitteena

on painottaa oppilaan kokemuksellisuutta ja aktivoitumista (Kattilakoski 2018, 26).

Avoimen oppimisympériston yhteydessd kdytetddn usein toimintakulttuurin késitettd
(Kattilakoski 2018, 26). Kattilakoski (2018, 26) madrittelee toimintakulttuurin
tarkoittavan niitd toimintatapoja ja kaytinteitd, joita opettajat ja ohjaajat kayttavit eri
oppimisympéristoissd. Nousiainen ja Piekkari (2007, 10) jaottelevat toimintakulttuurin

kahteen eri tasoon. Ulkoinen taso sisdltdd koulun sddannot ja ndkyvit kdyténteet, kun taas
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sanaton taso siséltdd myytit ja arvotukset, jotka liittyvét oppimisymparistoon (Nousiainen

& Piekkari 2007, 10).

Avoimen oppimisympdriston positiivista oppimistuloksista puhuvat puolestaan
Barnettin, Nicholsin ja Gouldin (1982, 138-143) seké Shieldin, Greenlandin ja Dockrellin
(2010, 225-234) tutkimukset, joissa havaittiin toimintakulttuurin, melun ja
oppimisympériston vélinen yhteys. Tulosten mukaan voitiin olettaa, ettd mahdollinen
melu hiiritsi paljon vihemmaéan avoimessa oppimisympdaristossd tapahtuvaa oppimista,
silld oppilas oli jo valmiiksi asennoitunut mahdolliseen meluun. Perinteisessi
luokkahuonemuotoisessa oppimisympdéristossd oppilas oli tottunut tydrauhaan ja
héiriintyi metelistd. (Barnett ym. 1982, 138-143; Shield ym. 2010, 225-234). Shield ja
kollegat (2010, 230) toteavat, ettid oppilaat itse pitdviat vihemmain metelid toimiessaan
avoimessa oppimisympdristossad. Selityksend esitetddn opettajan tiukempaa kontrollia
avoimessa oppimisymparistossé (Shield ym. 2010, 230). Avoimen oppimisympéariston on
havaittu toimivan paremmin ryhmissé, joissa ei esiinny vaikeita kdytoshdirioitd ja opetus
on ympdristoon suunniteltua. Avoin oppimisympéristo tukee konstruktivistista oppimista
ja varsinkin tiimityoskentelyn edut havainnollistuvat avoimessa oppimisymparistossa.

(Gislason 2011, 54.)

Koulun hallintotilojen eristdiminen muusta koulumaailmasta ainoastaan henkilokunnalle,
viestii opettajan ja oppilaiden vilisestd suhteesta. Haluttua toimintakulttuuria voidaan
edistad erilaisilla sdédnnoilld ja kdytanteilld. (Gordon 2003, 60). Gordon (2003, 71) esittéd,
ettd toimintakulttuuri ja fyysinen koulurakennus luovat “nédyttimon”, jossa kulttuurit ja
yksilot vuorovaikuttavat. Hén tiedostaa, ettd pelkdstdin ndmd eivdt luo koulua.
“Néyttdmolle” tarvitaan olennaisena osana myds oppilaat ja opettajat, jotka
vuorovaikuttavat sekd oppitunneilla ettd koulun arkisissa rutiinitoimenpiteissa (Gordon
2003, 71). Vaikka opettajanhuone voidaan nédhda oppilaat ja opettajat erottavana tekijana,
tulee kuitenkin huomioida opettajanhuoneen rooli opettajien yhteisollisyyttd edistdvina

tilana (Ronkainen, 2012, 48).
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Téssd tutkimuksessa tarkastelemme luokanhallintaa ilmiond. Tutkimuksemme
ensisijainen  tarkoitus  on  selvittdd  maisterivatheen  opintoja  kdyvien
luokanopettajaopiskelijoiden kisityksid ja kokemuksia luokanhallinnasta sekd heidin
késityksiddn omasta pystyvyydestddn kuvailemaansa luokanhallintaan. Liséksi
syvennymme tutkimuksessamme maisterivaiheen opintoja kéyvien
luokanopettajaopiskelijoiden késityksiin luokanhallinnan ja oppimisymparistojen

vilisestd yhteydestd.

Tutkimuksessa pyrimme vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1) Minkélaisia  késityksid  maisterivaiheen  luokanopettajaopiskelijalla  on

luokanhallinnasta?

1.1) Minkilaisia késityksid maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijalla on

omasta pystyvyydestddn méarittelemaénsé luokanhallintaan?

1.2) Minkalaisia kasityksid maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijalla on

oppimisympdriston vaikutuksesta luokanhallintaan?
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4  TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET VALINNAT

4.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkimuksessamme  kdytdimme laadullista eli  kvalitatiivista ldhestymistapaa.
Tapaustutkimuksellisen luonteensa vuoksi, kvalitatiivinen ldhestymistapa sopii
tutkittavaan ilmioomme. (Metsdmuuronen 2008, 206.) Valitsimme laadullisen
tutkimusotteen, koska tutkimuksemme ldhtokohta on lisdtd ymmaérrystd sekd tietimysta
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksistd luokanhallinnasta. Laadullinen tutkimusote
pyrkii kisitteellistiméan tutkittavan ilmiomme sekd lisddmadn ymmarrysti tutkittavaa
ilmi6tamme kohtaan (Eskola & Suoranta 1998, 137; Kiviniemi 2010 74-75; Soininen &
Merisuo-Storm 2009, 37). Laadullisen tutkimuksemme tavoitteena on nostaa esiin
tutkimuskohteena olevien toimijoiden tulkintoja tutkittavasta ilmiostd (Hakala 2007, 19).
Laadullisella tutkimuksella pyrimme myo6s kuvaamaan todellista eldmidd ja sen
moninaisuutta. Laadullisella tutkimuksellamme kiinnostus kohdennetaan sellaisiin
asioihin, joita ei pystytd mittaamaan mdaérallisesti. (Alasuutari 1999, 38; Eskola &
Suoranta 1998, 61; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161.) Laadulliselle
tutkimuksellemme on ominaista hypoteesittomuus (Eskola & Suoranta 1998, 61).
Eskolan ja Suorannan (1998, 14) mukaan hypoteesittomuus tarkoittaa sité, ettéd tutkija ei
aseta ennakkoon olettamuksia tutkimuksesta saataviin tuloksiin. Laadullisessa
tutkimuksessamme olemme itse aineistonkeruun vilineitd, joten aineistoon liittyvit

tulkinnat ja ndkdkulmat muodostuvat tutkimuksen aikana (Kiviniemi, 2010, 70).

4.2 Fenomenografinen lahestymistapa

Fenomenografia on yksi laadullisen tutkimuksen tutkimussuuntaus, jota on kiytetty
erityisesti kasvatustieteellisessd tutkimuksessa (Huusko & Paloniemi 2006, 162.;
Hékkinen 1996, 7). Tutkimuskysymyksemme keskittyessd luokanopettajaopiskelijoiden
késityksiin ja kokemuksiin luokanhallinnasta, kiytimme tutkimuksessa fenomenografista
tutkimusotetta. Fenomenografisessa ldhestymistavassamme thmisen kasitys ja kokemus
nivoutuvat yhteen (Niikko 2003, 25). Fenomenografia tarkastelee ympardivin maailman
ilmenemistd ja rakentumista ihmisten tietoisuuteen. Tutkimuksemme kohteena ovat
thmisten erilaiset késitykset tutkittavasta ilmiostd. (Huusko & Paloniemi 2006, 162-163;
Hakkinen 1996, 7.)
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Fenomenografian tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmartda erilaisia késityksid
tutkittavasta ilmidstd. Fenomenografisessa tutkimuksessamme hyddynnetdén kirjalliseen
muotoon muokattuja aineistoja, kuten teemoittain etenevid yksilohaastatteluja.
Fenomenografiselle  tutkimusotteellemme  keskeisintd  aineistonkeruussa  on
kysymyksenasettelun avoimuus. On tirkedd, ettd erilaiset késitykset on mahdollista
nousta esiin aineistosta. (Huusko & Paloniemi 2006, 163-164.) Saman ilmién késitykset
vaihtelevat ithmisten vélilld, joten niiden vélille voidaan rakentaa erilaisia yhteyksia ja
luokitteluja (Ahonen 1994, 114). Tutkimiimme késityksiin ja niiden erilaisuuteen

vaikuttaa paitsi ikd niin myos kokemustausta (Ahonen 1994, 114; Cousin 2009, 184).

Téssé tutkimuksessa tarkastelemamme 1lmid on luokanhallinta, joten fenomenografinen
tutkimusote sopii tutkimuskysymyksiimme. Tarkoituksenamme on saada selville, miti
luokanhallinta ja sen eri yhteydet ovat maisterivaiheessa luokanopettajaksi opiskelevien
kisittdmind ja kokemina. Tutkimuksessa pyritdédn tarkastelemaan luokanhallintaa laaja-
alaisesti. Fenomenografisen ndkokulman ansiosta luokanhallinta voidaan kokea
muodostuvan maisterivaiheessa luokanopettajaksi opiskelevien antamista merkityksista.
Tutkittavaa ilmiotd voidaankin tarkastella kahdesta eri ndkokulmasta. Joko sellaisena
kuin se todellisuudessa esiintyy tai sellaisena, miten eri ihmiset sen ymmartévit. (Uljens

1989, 13.)

4.3 Tutkimuksen toteuttaminen

4.3.1 Aineiston keruu

Valitsimme fenomenografista nikokulmaa noudattavan tutkimuksemme
aineistonkeruumenetelméksi haastattelun, koska uskoimme sen pystyvdn parhaiten
vastaamaan tutkimuskysymyksiimme. Lisdksi haastattelun avulla uskoimme
pystyvimme syventymddn haastateltavien aiheelle antamiin erilaisiin merkityksiin.
Tuomen ja Sarajérven (2013, 72) mukaan, kun halutaan tietdd ihmisten ajatuksista ja
toiminnasta, niitd on jdrkevintd kysyd ihmisiltd itseltddn. Ennalta harkitut
tutkimuskysymyksemme ja niiden ympérille rakentamamme viitekehykset ohjasivat
tutkimustamme  kerddmidn aineiston puolistrukturoidun haastattelun avulla.

Haastatteluista saamamme informaatio on aina sidoksissa tutkimusympéristoon, josta
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tutkimuksessa olemme  kiinnostuneita. Laadullisin  menetelmin  toteutetussa
haastattelussamme korostuu haastateltavan kokemukset tutkittavasta ilmiostd. (Kylmi &

Juvakka 2007, 79-80.)

Lomakehaastattelun ja strukturoimattoman avoimen haastattelun véliin asettuvan
puolistrukturoidun haastattelun toteutuksen lyo lukkoon haastattelija. Puolistrukturoidun
haastattelun muotona kohdennettu haastattelumme (engl. focused interview) keskittaa
huomion tutkittavan henkilon subjektiiviseen kokemukseen tilanteesta tai ilmiosté, jonka
olemme ennalta analysoineet. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47.) Haastateltavilta saatujen
vastausten avulla tarkastelemme luokanhallintaa késitteend, maisterivaiheessa
luokanopettajaksi opiskelevien pystyvyyttd maidrittelemidnsd luokanhallintaan sekd
heiddn ndkemyksidén luokanhallinnan ja oppimisympériston vélisestd yhteydesta.
Tutkimuksessamme kuvaillaan ilmiditd kerdtyn aineiston avulla (Soininen & Merisuo-

Storm 2009, 95).

4.3.2 Tutkittavat henkilot ja tutkimuksen kulku

Tutkimuksemme kohdistui ihmisiin ja ihmisten viliseen toimintaan, joten
thmisoikeuksista muodostui tutkimuksemme eettinen perusta. Tutkijoina meiddn oli
huolehdittava siitd, ettd tutkittavien yksityisyys oli suojattu parhaalla mahdollisella
tavalla. (Mékinen 2006, 72.)

Tutkittavat henkildt ovat viidennen vuosikurssin maisterivaiheen opintoja kayvid
luokanopettajaopiskelijoita, jotka valikoituivat tutkimukseen harkinnanvaraisella
satunnaisotannalla (engl. purposeful sampling) (Patton 2002, 243). Tutkimuksemme
yhteydessd tarkoitamme harkinnanvaraisuudella sitd, ettd tutkittavien henkildiden oli
taytettava tietyt tutkimuksen kannalta olennaiset kriteerit. Tutkimukseemme tarvitsimme
Turun yliopistosta luokanopettajaksi valmistuvia opinnoissaan maisterivaiheessa olevia
opiskelijoita. Ndma kriteerit tiedostaessamme etsimme mahdollisia haastateltavia Turun
yliopiston Moodle -alustan avulla. Satunaisen otannasta tekee se, ettd emme valikoineet
tutkimukseemme tiettyjd henkilditd, vaan haastateltavat valikoituivat tutkimukseemme
sahkdpostiin  vastaamisen perusteella. Suoritimme esihaastattelun, haastateltavien

rekrytoinnin sekd haastattelumme vuoden 2018 syksylla.
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Esihaastattelu oli perusteltua tehdd, saadaksemme varmuutta ja tietoa, miten
haastattelurunko ja kysymykset toimivat varsinaisessa haastattelutilanteessa.
Esihaastattelun teimme yhdelle Turun yliopistossa opettajankoulutuslaitoksella
opiskelevalle luokanopettajaopiskelijalle. Esihaastattelun avulla saimme selville yhden
haastattelun suurpiirteisen kokonaiskeston. Liséksi saimme esihaastattelusta kokemusta
sekd haastattelijoina toimimisesta ettd haastattelun jarjestdmisestd. Esihaastattelun avulla
saavutimme harjaantumista itse haastattelutilanteeseen sekd saimme varmuutta
haastatteluun sekd tietoa kysymysten toimivuudesta. (Hirsijarvi ja Hurme 2000, 72.)
Haastattelumme teemat ja kysymykset pysyivét esihaastattelun jdlkeen samanlaisina.

Esihaastattelua emme ottaneet mukaan analysoitavaan aineistoon.

Esihaastattelun jidlkeen ldhestyimme kahtakymmentikahta (22) Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella luokanopettajaksi maisterivaiheessa opiskelevaa opiskelijaa
sdahkoOpostitse (liite 1). Olimme seuloneet sihkopostin (liite 1) vastaanottajaksi
opiskelijoita, joilla tiyttyivét tutkimuksen kannalta olennaiset kriteerit. Laadullisessa
tutkimuksessamme haastateltavien maéra ei ole ratkaiseva vaan painopiste on aineiston
laadussa. (Alasuutari 1999, 38; Eskola & Suoranta 1999, 63). Harkittuamme
haastateltavien méadraéd, kirjallisuuteen ja aikaisempiin tutkimuksiin nojautuen,
pdddyimme siihen, ettd tutkimukseen haastateltaisiin kuusi (6) luokanopettajaksi
maisterivaiheessa opiskelevaa. Koska halusimme pitdd tutkimuksen kohdejoukon
satunnaisena, otimme mukaan tutkimukseemme kuusi (6) ensimmadista opiskelijaa, jotka
reagoivat myontdvasti haastattelukutsuun. Saimme viikossa kerdttyd alkuperdisen
suunnitelmien mukaisen kohdejoukon, joka muodostui kuudesta (6) Turun yliopistossa
opettajankoulutuslaitoksella luokanopettajaksi opiskelevasta opiskelijasta, jotka ovat

opinnoissaan maisterivaiheessa.

Tutkimuksemme aluksi selvitimme haastateltaville tutkimuksen tavoitteet ja siind
kéaytettdvat menetelmédt ennen varsinaisen haastattelutilanteen aloittamista. Korostimme
haastatteluun osallistumisen vapaaehtoisuutta ja kerroimme myds mahdollisuutta
keskeyttdd  haastatteluun  osallistuminen. Haastatteluiden jidlkeen annoimme
haastateltaville mahdollisuuden tutustua aineistosta tekemiimme tulkintoithin, mutta
kukaan haasteltavista ei kuitenkaan halunnut tulkintoja tarkastettavakseen. Haastattelut
sijoittuivat syksylld 2018 samalle péivdlle ja haastattelut toteutimme Rauman

normaalikoulun tiloissa. Haastatteluista kaksi ensimmadistd tapahtui Rauman
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normaalikoulun tyhjéssd luokkatilassa ja neljd viimeistd saman koulun liikuntatilojen
pukuhuoneessa. Haastattelupaikkojen valinnoilla takasimme haastattelutilanteiden

yksityisyyden ja rauhan.

Tallennus kuului olennaisesti haastatteluumme. Haastattelun nauhoittamiseen tarvittavat
luvat saimme haastateltavilta. (Mikinen 2006, 94.) Kerroimme haastateltavalle ennen
haastattelun aloittamista miksi nauhoitamme haastattelut, miten tulemme hyodyntdmaan
nauhoituksia, miten tulemme sidilyttdmain nauhoitukset seka kuinka lopulta havitimme
nauhoitukset. Tutkimuksen haastattelut nauhoitimme MacBook Air -tietokoneen Sanelin
2.0 -ohjelmalla. Nauhoittaminen mahdollisti paremman keskittymisen haastattelijoina
toimimiseen. Liséksi haastatteluiden aikana toinen haastattelijoista pystyi valvomaan,
ettd laitteisto toimi koko haastattelun ajan. Haastattelun dénittiminen antoi meille myd6s
mahdollisuuden palata haastattelutilanteeseen aina uudelleen. Adfnite toimi tirkeini
vilineend tulkintojen tekemisessd (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 14-15). Ennen
haastattelua tarjosimme haastateltavalle kahvia ja suklaata, kerroimme omasta
roolistamme tutkimuksessa sekd kyselimme verryttelykysymyksid haastateltavan
kuluneesta viikosta. Liséksi annoimme haastateltavalle saatekirjeen (liite 2), jotta
haastateltava kokisi olonsa arvokkaaksi ja tirkedksi osallistumalla tutkimukseemme.
Niilld toimenpiteilld pyrimme luomaan luottamusta sekd virittdmddn haastateltava
mahdollisimman hyvin haastattelutilanteeseen. Tiittulan ja Ruusuvuoren (2005, 24)
mukaan edelld mainittuja toimenpiteitd tulisi suosia, jotta haastattelutilanteesta
muodostuisi mahdollisimman avoin ja keskustelunomainen ilmapiiri. Hyvin valituista
rauhallisista haastattelupaikoista johtuen, saimme vietyé jokaisen haastattelun lapi ilman

héiridtekijoita.

Naubhoitetut ddnitteet litteroimme ExpressScripe-ohjelman avulla kirjoitettuun muotoon.
ExpressScripe-ohjelma hidastaa &énitettd, jonka koimme helpottavan litterointia.
Litteroinnin tarkkuus oli riippuvainen tutkimuskysymyksistimme ja tutkimisessa
kaytetyissd metodeista (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 16). Tutkimuksemme tarkoituksena
oli syventyd haastateltavien ajatuksiin sekd haastateltavien kertomusten takana oleviin
merkityksiin, joten koimme hyddylliseksi ja tarpeelliseksi eksaktin litteroinnin.
Lisdsimme litteroituihin teksteihin tauot sekd naurahdukset kéyttien Ruusuvuoren,
Nikanderin ja Hyvérisen (2010, 460-461) teoksessa esitettyjd litterointimerkkeja.

Haastatteluista kertynyttd aineistoa ja sen sisdltdmdd tietoa késittelimme
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luottamuksellisesti vain oman tutkimuksemme kdytossd. Emme antaneet aineistoa
ulkopuolisten tahojen haltuun. Tutkimusaineistoa olemme sdilyttdneet turvallisesti ja

sopineet havitimme sen tutkimusprosessin paityttyd asianmukaisin tavoin.

Ennen varsinaista haastattelua jokainen haastateltava taytti esitietolomakkeen (liite 3).
Esitietolomakkeesta selvisi, ettd haastateltavat olivat haastatteluhetkelld idltdan 2433 -
vuotiaita. Heille oli kertynyt tydkokemusta kasvatusalalta vaihtelevasti alle yhdestd (<I)
vuodesta yli viiteen (>5) vuoteen. Hyvien tutkimuskdytinteiden mukaisesti olemme
muuttaneet haastateltavien nimet tutkimusraporttiimme. Esitietolomakkeen avulla
varmistimme vield kertaalleen sen, ettd kaikkien haastatteluihin kutsuttujen padaine oli
kasvatustiede ja heiddn opintonsa olivat edenneet maisterivaiheen opintoihin.
Ensimmadisend haastattelimme 25-vuotiasta Karia, jolla oli ennen opiskelujen alkua
yhden lukuvuoden mittainen ty6jakso koulunkdynnin ohjaajana sekd sijaisuuksia
opiskeluiden aikana. Jenni oli haastatteluhetkelld 24-vuotias. Hénellé oli tyokokemusta
lapsi- ja nuorisotydn ohjaajana viisi (5) vuotta sekd opiskeluiden aikana Jenni oli tehnyt
sijaisuuksia. 27-vuotias Ilkka oli tyoskennellyt kolme (3) vuotta koulunkdynnin ohjaajana
sekd kolme (3) vuotta urheilujoukkueen valmentajana. 24-vuotiaalla Annalla oli yhden
(1) vuoden mittainen tyokokemus koulunkdynnin ohjaajana sekd sijaisuuksia
opiskeluiden aikana. 24-vuotias Taneli oli opiskelujen ohessa tehnyt sijaisuuksia. 33-
vuotiaalla Kaijalla oli viiden (5) vuoden kokemus varhaiskasvatuksesta ja
lastensuojelusta ennen opiskelujen alkua. Lisdksi hin oli tehnyt sijaisuuksia. Litteroitua
tekstid kertyi haastatteluista 68 sivua Times New Roman fontilla fonttikoon ollessa 12 ja
rivivilin 1.5. Yhden haastattelun litterointiin kdytimme aikaa keskimédirin 4 tuntia.

Kaikki dénitteet litteroimme lokakuun 2018 loppuun mennessa.
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Haastateltava | Sukupuoli Ika Tyokokemus Pii- ja sivuaineet
”Kari” Mies 25 1 vuosi Kasvatustiede ja
koulunkdynnin musiikkikasvatus
ohjaajana+
sijaisuuksia
opiskeluiden
aikana
”Jenni” Nainen 24 5 vuotta lapsi- ja | Kasvatustiede ja
nuorisotyon historia
ohjaajana +
pidempid
sijaisuuksia
opiskeluiden
aikana
’llkka” Mies 27 3 vuotta Kasvatustiede ja
koulunkdynnin litkunta
ohjaaja + 3 vuotta
urheilujoukkueen
valmennus
”Anna” Nainen 24 1 vuosi Kasvatustiede,
koulunkdynnin alkukasvatus ja
ohjaaja + erityisopettajan
sijaisuuksia opinnot
opiskeluiden
aikana
“Taneli” Mies 24 0-1vuotta Kasvatustiede ja
sijaisuuksia suomen kieli ja
opiskelun aikana | kirjallisuus
”Kaija” Nainen 33 Yli 5 vuotta Kasvatustiede ja
lastensuojelu ja eldménkatsomustieto
varhaiskasvatus +
sijaisuuksia
opiskeluiden
aikana

4.3.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksemme aineiston analyysin toteutimme laadullisen sisdllonanalyysin avulla.
Laadullisen siséllonanalyysin on katsottu sopivan laajasti kdytettdviksi laadullisissa
tutkimuksissa. Laadullisen sisdllonanalyysimme tarkoitus on luokitella ja jirjestelld
aineistoa. (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 103.) Aineiston analyysin avulla pyrimme seka

selkeyttimdin kerdttyd aineistoa ettd luomaan uutta tietoa tutkittavasta ilmiosta.
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Analyysimme tavoitteena on luoda kerdtystd aineistosta toimiva kokonaisuus sekd
tiivistdd tutkimuksen kannalta tdrked tieto. Tutkimuksessamme analyysi ja tulkinta
tapahtuvat toisiaan ohjaten sekd kulkevat rinnakkain. Analyysin kannalta on keskeista,

ettd tunnemme aineiston lapikotaisin (Eskola & Suoranta 1998, 138-152.)

Aineistoa analysoidessamme paloittelimme, yhdistelimme ja pyrimme 16ytdmédin
aineistosta havaintoja (Alasuutari 1999, 40; Eskola & Suoranta 1998, 165). Havaintoja
yhdistelemilld pyrimme hahmottamaan eroja havaintoyksiloiden valilld, emmeka
yrittdneet 10ytda aineistosta tyyppitapauksia tai keskivertoesimerkkeji (Alasuutari 1999,
40-41). Alasuutarin (1999, 41) mukaan havaintojen avulla tutkittavasta ilmidistd voidaan
tehdd merkitystulkintoja. Hy0dynsimme aineistoanalyysissimme teemoittelua.
Teemoittelussa  aineistosta ~ nostimme  esiin  teemoja, jotka  selventdvit
tutkimusongelmaamme. Teemoittelua piddmme onnistuneena, koska siitd vilittyy

tutkimuksen teorian ja empirian vuoropuhelu. (Eskola & Suoranta 1998, 176-179.)

Tutkimuksemme aineistona oli yhteensd kuusi (6) haastattelua. Analyysin ensisijainen

tarkoitus oli 10yt44 aineistosta vastaus tutkimuskysymyksiimme:

1) Minkélaisia  késityksid  maisterivatheen  luokanopettajaopiskelijalla  on

luokanhallinnasta?

1.1) Minkalaisia kédsityksid maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijalla on

omasta pystyvyydestddn méarittelemaénsé luokanhallintaan?

1.2) Minkaélaisia késityksid maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijalla on

oppimisympaériston vaikutuksesta luokanhallintaan?

Ennen analyysin aloittamista perehdyimme fenomenografisen analyysin periaatteisiin
sekd kuinka juuri kyseisid periaatteita on kdytetty kasvatustieteellisissd tutkimuksissa.
Toimintatavat vaihtelivat eniten siind, oliko analyysi aineistoldhtdistd, kuten sen
fenomenografisen teorian mukaan tuli olla (Nitkko 2003, 34-35). Pyrimme
tarkastelemaan tédssd tutkimuksessa aineistoa kuin se olisi tdysin uusi eli 1dhtokohtaisesti

emme tiedd opiskelijoiden kisityksistd luokanhallintaan liittyen yhtdan mitadn. Ahonen
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(1994, 122) kuitenkin esittdd, ettd tutkijan aiempi tieto ja esiymmdrrys ohjaavat aina

analyysia, joten emme pysty takaamaan analyysin neutraalia tulkintaa.

Aloitimme analyysin lukemalla litteroidut haastattelut huolellisesti ldpi seké itsendisesti
ettd  yhdessd.  HyOdynsimme  litteroitujen  haastattelujen  analysoinnissa
tutkijatriangulaatiota.  Luettuamme  tekstit useaan otteeseen  keskustelimme
havainnoistamme. Keskusteluissa tuli esille myos ristiriitaisia tulkintoja, joista teimme
yhteisid johtopédétoksid. Analyysit edustavat ndin ollen molempien tutkijoiden yhteisti
nikemysta. Alleviivasimme teksteisti tutkimuskysymyksiimme liittyvia
lausekokonaisuuksia. Tekstien alleviivausta teimme kolmella eri vérilld. Eri véreilld
kuvasimme tutkimuksemme eri tutkimustehtivid. Teimme jokaisesta vaiheesta
muistiinpanoja, joita hyddynsimme analyysin tukena sekd tuloksia esitellessimme.
Koimme muistiinpanot hyodyllisiksi, koska alleviivaukset eivét aina anna vastausta

sithen, miksi kyseinen kokonaisuus on alleviivattu.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia luokanhallinnasta

5.1.1 Luokanhallinnan moninainen madrittely

Luokanhallinnan maadrittely tuotti laaja-alaisen luonteensa vuoksi eri ldhtokohdista
tulevia ndkemyksid. Luokanhallinta nihtiin vuorovaikutuksellisena ilmiond, jonka

keskeisind toimijoina ndhtiin opettaja ja oppilas.

“mul tulee mieleen sitd et se on semmoist et sd saat sen luokan niinku - keskittymdcdn tai
hiljaseks vaadittaessa”

-Anna

“se on mielestdni sitd niinku et opettajan ndkékulmast et opetellaan semmone niinku
auktoriteettiasema sitd ryhmdd kohtaan”

-Kari

“luokanhallinta liittyy mun mielestd siihen ettd oppilaat tekee sitd mitd heitd pyydetddn
tekemdicin”’

-Kaija

“nimensd mukaan tietysti kuinka opettaja sitd luokkaa hallittee”

-llkka

"mun mielest se o semmost niinku ohjien hanskassa pitamistd”

-Jenni

Haastateltavat kuvailevat luokanhallintaa luokan toimivuuden kautta. Luokanhallinta
ndhdddn oppilaiden tottelevaisuutena. Haastateltavista varsinkin Ilkka sekd Kari
korostivat luokanhallintaa valtasuhteen kautta, tuoden esille opettajan roolin luokkaa
hallitsevana voimana. Kaija esittdd luokanhallinnan oppilaiden valitykselld tapahtuvana
ilmiond. Kaijan mukaan luokanhallinta nédkyy esimerkiksi opettajan valtasuhteessa

oppilaisiin ndhden. Kun opettaja pyytdé tekeméén jotain, mahdollistaa luokanhallinta sen,
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ettd ndin myoOs tapahtuu. Jenni kéyttdd luokanhallinnasta puhuessaan “ohjien hanskassa

pitimisen” kasitettd. Tastd voidaan tulkita luokanhallinta joksikin, jota opettaja ohjaa.

Luokanhallinnan moninaisissa madritelmissd opettaja néhtiin  luokanhallinnan
muodostumisen keskidssd. Opettajan auktoriteettiaseman muodostuminen ja kayttd

madrittelivat luokanhallintaa.

“minun mielestd luokanhallinta on semmonen taito - 66 - mikd on opettajalla ja se taito
on semmonen ettd pystyy pitdid luokassa olevat oppilaat - 66 - ei nyt kurissa mutta
semmosessa niinku hyvdssd jdarjestyksessd hyvdssd hengessa”

-Jenni

“"mun mielest hyvd luokanhallinta on nimenomaan sitd ettd ettd se ei ole semmosta ettd
opettaja niinku mddrdd ja kdskee ja niinku toruu ja - tdillee niinku pelon kautta ettei se
auktoriteetti tarkota sitd - vaan sitd et se opettaja pddstdid oppilaat ldhelle ja toisinpdin
et se on niinku sillee niinku hyvdissd - hyvissd mielessd niinku hyvin kautta se
luokanhallinta - ndin md ndkisin sen”

-Kari

"sit mun mielest luokanhallinta ei ehkd oo sitd ettd - sd niinku - - semmosella ihan
jadtavialla auktoriteetilld niinku vasaroit sen porukan toimimaan sillee miten sd haluut -
vaan se pitdis syntyy jollain muulla tapaa - et niinku onhan sekin toi toisaalta niinku se
luokka on ehkd hallinnassa silloi - toteutuu ndd tavoitteet tai periaatteet mitd md dske

luettelin, mut silti md jotenki aattelen ettd se ei 0o se oikea tie sinne pddmddrddn’

-Kaija

Luokanhallinta néhtiin taitona ja ominaisuutena, joka opettajalla joko on tai ei ole.
Luokanhallintaa ei haluttu kytked vain kurinpitoon liittyvéksi taidoksi vaan korostettiin
myo0s sen vuorovaikutuksellista luonnetta. Haastateltavista Jenni kdytti luokanhallinnan
madrittelyn yhteydessd kasitteitd “hyvd jdrjestys” ja “hyvd henki”, jotka néhtiin
luokanhallinnan tavoitteina. Opettajan itsevaltius ja pelon avulla muodostettu
auktoriteettiasema eivdt kuuluneet Karin mdéérittelemédn hyvdin luokanhallintaan.
Auktoriteettiasema koettiin luokanhallinnan perustana, mutta auktoriteettiaseman

vadrinkdyttod paheksuttiin. Haastateltavien vastauksista oli tulkittavissa sekd hyvén ettd
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huonon luokanhallinnan ominaisuuksia. Kaija mééritteli luokanhallinnan ulkoisten
tavoitteiden saattavan toteutua myds huonossa luokanhallinnassa, mutta ei kokenut sen

olevan “oikea tie”” luokanhallinnan padmaarién.

Luokanhallinnan vuorovaikutuksellisuudessa tuotiin esille myos oppilaiden rooli osana
luokanhallintaa. Oppilaiden toiminnan vaikuttaessa opettajan luokanhallinnallisiin
toimenpiteisiin,  korostivat  haastateltavat  oppilaiden ja  opettajan  vilistd

luottamussuhdetta.

“ni se luokanhallinta on sitd ettd ne oppilaat luottaa siihen opettajaa siihen et se tilanne
on hallinnassa ja myés se opettaja luottaa niihin oppilaisiin et vaikka ne o just siind
niinku sen silmien alla”

-Jenni

et sellases luokas missd luokanhallinta ei toimi ni siel myés oppilaat kdyttdytyy toisiaan

kohtaa ehkd epdkunnioittavasti’

-Kaija

Luottamussuhde oppilaan ja opettajan vililla, ndkyy Jennin mukaan tilanteen hallinnassa.
Luokanhallinnan ~ mééritelméssd  luottamussuhteen  korostaminen tuo  esille
luokanhallinnan vastavuoroisen luonteen. Kaija esittid omassa mairitelméassidin
luokanhallinnan vaikutuksen oppilaiden keskindiseen kunnioitukseen. Toimimattoman
luokanhallinnan alaisuudessa oppilaat kéyttdytyvit toisiaan kohtaan epdkunnioittavasti.
Luokanhallinnan tavoite ulottuu haastatteluiden mukaan luottamuksen ja kunnioituksen
kautta sosiaalisten taitojen oppimiseen. Kaijan ja Jennin vastauksissa nékyy
oppilaskeskeinen nidkemys luokanhallinnasta. Luokanhallinta ndyttiytyy oppilaan ja

opettajan vilisend yhteistyona.

5.1.2 Luokanhallinta oppimisen mahdollistajana

Luokanhallinnalla ja oppimisella néhtiin olevan yhteys. Haastateltavat nékivét

luokanhallinnan oppimisen yhtena edellytyksista.
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“oppitunnilla on oppitunnin aiheesta riippumatta - niin on joku tietynlainen tavoite
oppimiselle ja jotta timd oppiminen olisi mahdollista niin nii nii timd luokanhallinnan
tulee olla kunnossa”

-llkka

“luokanhallinnas yks tavoite voi olla niinku oppimistavoite ettd jokainen oppii sen mitd
kuuluu oppia - jaa jokaisella on mahollisuus oppia”™

-Kaija

“jokaisel tunnil pitdis olla joku tavote mitd - mitd opitaan ja jos se luokka ei oo opettajan
hallinnassa niin usein siin sit ainakin aikataulu kdrsii ja jaa tota myos se oppiminen siin

sit samalla

-Taneli

Haastateltavat  korostivat  luokanhallinnan  mahdollistavan  oppimistavoitteiden
saavuttamisen. Haastateltavien mukaan oppitunneille asetetun oppimistavoitteen
toteutuminen koettiin olevan yhteydessid opettajan luokanhallintaan. Luokanhallinta
antaa oppilaalle mahdollisuuden oppia ja opettajalle mahdollisuuden opettaa tavoitteet
saavuttaen. Mikéli luokanhallinta ei ole kunnossa, on silli negatiivisia vélillisid

vaikutuksia oppimiseen.

Oppimisen ja luokanhallinnan vélisen yhteyden liséksi, luokanhallinta néhtiin opettajan

tyokaluna. Luokanhallinnan avulla opettaja mahdollistaa oman opettamisensa.

sitten se ettd pystyt toteuttamaan sitd opetusta - semmotis ku sd ite haluut - - jos sd
haluut et se tapahtuu niinku sellai et on ihan hiljaista ni sit et sd saat sen luokan hiljaiseks
- jos ei haittaa semmonen pieni hdlind ni - nii sillai et sd pystyt niinku ite haluumallas

taval toteuttaa sitd

-Anna

Haastatteluista, varsinkin Annan vastauksista, nousi luokanhallinnan rooli opettajan
tyokaluna oppimisen mahdollistamiseen. Luokanhallinta ndhdédn oppimisen takaajana,
mutta myds opettajan oman tyon mahdollistajana. Anna ndkee luokanhallinnan

opetustyon edellytyksend. Anna kisittdd opettajan harjoittaman luokanhallinnan
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vélineeksi haluamansa opetustavan toteuttamisessa. Vastauksista voidaan tulkita

luokanhallinnan olevan opettajan vastuulla.

5.1.3 Oppilastuntemus - tarkea osa luokanhallintaa

Luokanhallinnassa  oppilastuntemus  tuli  esille haastateltavien vastauksissa.

Oppilastuntemus ndhtiin luokanhallinnan apuna ja mahdollistajana.

"md sanoisin et luokanhallinta lihtee siitd et opettaja tuntee sen oman luokkansa
mahdollisimman hyvin - et se on vaikee hallita luokkaa jos et sd tiedd minkdlaisii yksiloitd
siel luokassa on”

-Taneli

“hyvd luokanhallinta syntyy osittain myés niinku oppilaiden tuntemuksesta”™

-Kaija

"mun mielestd oppilastuntemus on tosi - tosi isossa osassa ettd tietdd mitenkd omat
oppilaat toimii osaa sen mukana eldd siind luokanhallinta niinku jatkuvasti mun mielestd
ainaki helpottuu et oppii tuntee oppilaita ja oppilaat oppii tuntemaa sua”

-llkka

Luokanhallinnan yksi tirked tekijd oli haastateltavien mukaan oppilastuntemus. Ilkka
esitti ettd, oppilastuntemuksen avulla opettaja tiedostaa miten oppilaat tulevat reagoimaan
luokanhallintaan. Ilman oppilastuntemusta, ei Tanelin mukaan ole helppoa hallita
luokkaa. Myos Kaija korosti hyvin luokanhallinnan pitévéin siséllddn oppilaiden
tuntemuksen. Haastatellussa Ilkka toi esille luokanhallinnan ja oppilastuntemuksen
ajallisen jatkumon. Haastattelusta ilmeni luokanhallinnan helpottuvan, mitd kauemmin ja
paremmin opettaja paitsi tuntee oppilaita, mutta my0s oppilaat opettajaa.

Luokanhallinnallisesti merkittdvana koettiin siis my0s oppilaan suhde opettajaan.
Luokanhallinnan helpottumisen liséksi, oppilastuntemus auttaa haastateltavien mukaan

oikeiden opetus- ja luokanhallintakeinojen  yhdistdmisessd. Luokanhallinta,

opetusmetodit ja eriyttiminen heijastuivat vastauksista.
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)

"pitdd vihd suunnitella etukdteen et miten ne ryhmdt jakaa ettd se homma toimii’

-Kari

“otan ny esimerkiksi ndmd tota niin fitness pallot vai miksikd niitd kutsutaan niitd
tuodaan paljon luokkaan ja sehdn voi olla todella hyvd juttu monelle oppilaalle - -
luokanhallinnan suhteen mut sitten taas toisella porukalla se voi - ainakin omasta
mielestd riistdytyd ihan tdysin kdsistd”

-llkka

Kari huomioi eriyttdmisen, luokanhallinnan ja oppilastuntemuksen vilisid suhteita.
Oppilastuntemuksen auttaessa luokanhallinnallisten ongelmien ehkéisyd, tulisi opettajan
Karin mukaan suunnitella etukiteen ryhméjaot. Luokanhallinnallisia ongelmia voivat
luoda myo6s opettajan kiyttdmait opetusmetodit ja ratkaisut, kuten Ilkka esimerkissdén
esittdd. Ilkan esimerkissd opettajan oppilastuntemus niyttelee suurta osaa, valitsemalla
kayttoonsd sellaiset pedagogiset sovellukset, jotka sopivat opetettavalle ryhmdlle
parhaiten. Oppilastuntemus nédyttdytyy haastateltavien vastauksissa sekd ennakoivana

ettd luokanhallinnan aikana auttavana tekijana.

5.1.4 Tyorauha luokanhallinnan tavoitteena

Luokanhallinnan tavoitteista puhuttaessa, nousi haastateltavien vastauksista tyorauhaan
kytkettdvid ajatuksia. Onnistuneen luokanhallinnan néhtiin takaavan tehokas

oppimisrauha jokaiselle oppilaalle.

"mun mielest se tavoite on se, ettd - et on niinku tyorauha”
-Kari

“oikeus siihen oppimiseen ettei kukaan hdiritse tai jollain muulla tapaa sit sabotoi sitd

oppimistilannetta”
-Kaija

“se (tyorauha) antaa niinku tilaa sille oppimiselle”
-llkka
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“mul tulee mieleen sitd et se on semmost et sd saat sen luokan niinku - keskittymddn tai

hiljaseks vaadittaessa”
-Anna

Kari  esittdd tyorauhan luokanhallinnan  tuloksena, johon  onnistuneessa
luokanhallintatilanteessa pddstddn. Vastauksista nousee myos tyOrauhan sosiaalinen
luonne ryhménhallinnallisessa mielessd. Haastateltavat ndkevit tydrauhan takaavan
yksilollisen oppimismahdollisuuden ryhmitilanteissa. Kaija esittdd tydrauhan my0s
ehkdisevin mahdollista oppimisen ulkoista hdirintdd. Annan mukaan tyorauha on
tulkittavissa erddnlaisena luokanhallinnallisena vaatimuksena, joka opettajan tulee pystya
vaadittaessa tayttdméan. Kaija ja Anna nékevit luokanhallinnan ja tyérauhan oppimisen

ja opettamisen rauhan turvaajina.

“se et jokainen pystyy niinku tyoskentelemddn - niin oppilaat ku opettaja niinku sillee
niinku omassa - en md nyt sanois omassa rauhassa mut sillee niinku et jokaisel on se oma

oikeus siihen tota opiskeluun ja et tunneilla on tyérauha jos semmonen tarvitaan”

-Kari

"jos sd haluut et se tapahtuu niinku sellai et on ihan hiljaista ni sit et sd saat sen luokan

hiljaiseks - jos ei haittaa semmonen pieni hdlind ni - nii sillai et sd pystyt niinku ite

1

haluumallas taval toteuttaa sitd ’

-Anna

Oppilaan oma tydskentelyrauha ndhtiin tdrkednd luokanhallinnallisena saavutuksena.
Haastateltavat toivat esille tyorauhan tilannesidonnaisuuden. Kari puhuu opiskelun
oikeuden turvaamisen kasitteestd, kertoessaan luokanhallinnan tavoitteista. Han ndkee
myds tyorauhan takaamisen opettajan velvollisuutena, tilanteen néin vaatiessa. Anna
kertoo, ettd on olemassa tilanteita, joissa tydrauhan tarve on erilainen kuin toisissa

tilanteissa. Han kuvailee tyorauhan opettajan maéritteleméksi kéasitteeksi.

5.1.5 Luokanhallinnan ja ilmapiirin suhde

Luokanhallinnan ja ilmapiirin suhde nédkyi haastateltavien vastauksista hyvin

samankaltaisena. Ilmapiirin tdrkeys nédkyi ennen kaikkea turvallisuuden tunteen
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takaamisessa. Keskindinen luottamus ja oppilaiden yhteinen “hyvd henki” nihtiin

luokanhallinnan tukena.

"mun mielestd luokanhallinnan tavoite on luoda oppilaalle sekd niinku yksilond
semmonen turvallinen ympdristo ettd sit sille kokonaiselle ryhmdlle semmonen hyvd ja
Vvhtendinen semmoinen tunnelma ja henki missd se oppiminen tapahtuu parhaiten”

-Jenni

“mun mielest siihe liittyy myds se vahvasti et niinku et se et sd saat sen luokan
toimimaan simmottis et se luokka voi niinku hyvin”

-Anna

“luokanhallintaa on - varmaan aika keskesessd osassa - - ku luodaa sellast niinku hyvdd
ilmapiirii luokkaan”

-Kaija

“tietynlaiset rutiinit esimerkiks tunnin aloitus luo ja turvaa mun mielestd oppilaille jonka

- jonka jdlkeen on helppo jatkaa sitd luokanhallintaa™

-llkka

Haastateltavien vastauksissa luokanhallinta esitettiin tyokaluna hyvén ilmapiirin
luomiseen. Jenni rinnastaa hyvén ilmapiirin ja optimaalisen oppimisen kulkevan yhdessa.
Hin néki onnistuneen luokanhallinnan tarjoavan yksittéiselle oppilaalle turvallisuuden
tunteen. Luokan ilmapiirin luominen ja ylldpito néhtiin opettajan vastuulla olevaksi.
Luokanhallinnan ja luokan toimivuuden néhtiin olevan kytkoksissd. Ilkka nidkee
oppilaille tutut rutiinit luokanhallinnan perustana. Ilkka esittdd turvallisen ilmapiirin
luomisen luokanhallinnallisen toiminnan edellytyksend. Muut haastateltavat taas ndkevét
turvallisen ilmapiirin luokanhallinnan tuloksena. Haastateltavien mukaan luokan
toimivuus ja rutiinit vaikuttavat luokan ilmapiiriin. My0s opettajan ja oppilaiden vilinen

suhde néhtiin ilmapiiriin ja luokanhallintaan vaikuttavana tekijana.

“ja sit se oppilaan ja opettajan suhde ni se on semmone niinku semmonen niinku
luottamuksellinen ™

-Kari
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“se keskindinen luottamus kasvaa ja kaikil on kivaa ja kaikki oppii paremmi - md oon
tietysti ylin auktoriteetti mut md en kdytd mun valtaa silld tavalla niinku turhasta vaan
md oon kuitenki ehkd yks niistd tyypeistd siind joukossa”

-Jenni

“md uskon et sekd opettajat ettd oppilaat voi paremmin luokassa missd luokanhallinta
toimii - jaa nyt md tarkotan niinku sellasta luokanhallintaa mikd perustuu jollekin muulle
ku semmosel vasara-auktoriteetille”

-Kaija

Yhdenvertaisuus opettajan ja oppilaiden vililld néhtiin parantavan ilmapiirid. Jenni
rinnasti paremmat oppimistulokset hyvdin ilmapiiriin. Hén naki, ettd haluaisi itse olla
opettajana sekd auktoriteetti ettd samalla “yks niistd tyypeistd siind joukossa”.
Keskindisen luottamuksen ndhtiin luovan hyvdi ja toimivaa ilmapiirid. Kaija néki
kontrolloivan ilmapiirin olevan ei-toimivaa luokanhallintaa, puhuessaan “vasara-
auktoriteetin” vallasta. Auktoriteettinen luokanhallinta néyttaytyi Tanelin haastattelussa

osana dynaamista ilmapiirin kehittymista.

“luokanhallintaan auttaa se et tota alussa opettaja joutuu - ddh ehkd kdyttdytymddn vihd
eri tavalla - sd joudut antamaan ittestds sellasen tiukemman kuvan et sd saat sen
luokanhallintaan - - mut siihen ei pddse ennen ku se luokka on niinku - et sd oot pitdny
tarpeeks hyvin kurin ensi siin luokas ennen ku sd voit tota - saada siihen luokkaan
simmosen niinku rennomman ilmapiirin - - sit opettaja ei endd anna itestddn semmost

kuvaa et et hin on niinku - hdn on niinku johdossa siel luokassa’

-Taneli

Haastattelussaan Taneli toi esille ilmapiirin tydstimisessd mahdollisen toimintamallin,
jossa ensin otetaan tiukempi ote luokanhallintaan. Hidn ndkee, ettd luokanhallinta
saavutetaan auktoriteettisen vallan kautta ja vasta sen jidlkeen voidaan pddstd omien

sanojensa mukaan “‘rennompaan ilmapiiriin”. Tanelin kuvailema “rennompi ilmapiiri’

on tasavertaisempi kuin ilmapiiri, jolla luokanhallinta on saavutettu.
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5.2  Minapystyvyyden suhde luokanhallintaan

5.2.1 Kasitys omasta pystyvyydesta maarittelemaansa luokanhallintaan

Kysyttdessd haastateltavien kokemuksia ja ndkemyksid omasta pystyvyydestd
madrittelemdédnsa luokanhallintaan, olivat vastaukset hyvin saman suuntaisia. Suurin osa
koki pystyviansd mdidrittelemadnsd luokanhallinnan kaltaiseen toimintaan, mutta myos

erilaisten tilanteiden koettiin vaikuttavan pystyvyyteen.

“kyylld md koen - ainakin pyrin siihen tota niinku omassa duunissani”

-Kari

“noh - perinteinen vastaus kylld ja ei - varsinki lyhyet sijaisuudet on monesti tosi
haastavia tin luokanhallinnan osalta - et kylld koen pystyvdni ni niinku sitte sitte ku on
saanu pienen kokemuksen niitten oppilaiden kanssa”

-llkka

“koen - mut se riippuu mun mielest aika paljon siit luokasta - jos sd meet vaik sijaiseks
ekana pdivdnd ni vdlttamdt en pysty heti - mut sit jos sd oot taas vetdny viikon vaiks jotain
luokkaa ni kyl md sit yleensd koen”

-Anna

Kari madiritteli hyvdn luokanhallinnan sellaiseksi, johon hén opettajana pyrkii.
Vastauksesta on tulkittavissa, ettei Kari vield tdysin koe pystyvdnsd madritteleméénsa
luokanhallintaan. Samoilla linjoilla Karin kanssa oleva Ilkka, tuo esille
tilannesidonnaisuuden ja kokemuksen luokanhallintaan vaikuttavina tekijoind. Ilkka seka
Anna kokevat lyhyet sijaisuudet haastavina mééritteleménsd luokanhallinnan
toteutumisen kannalta, mutta samalla esittdvat kokemuksen puutteen olevan syyni téhén.
Ilkan ndkemyksen mukaan, hin pystyy mééritteleméénsi luokanhallintaan, kun on saanut
“pienen kokemuksen” oppilaiden kanssa. Samoilla linjoilla oleva Anna, ndkee viikon
kokemuksen jilkeen pystyvdnsd madrittelemédénsd luokanhallintaan. Pystyvyyteen

vaikuttavan kokemuksen laajuus ilmenee yksilollisend vastaajien keskuudessa.
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Luokanhallinnan vuorovaikutuksellisen ja kokemuksellisen ulottuvuuden liséksi

aineenhallinta ndhtiin luokanhallinnalliseen pystyvyyteen vaikuttavana tekijéna.

“koen kylld joo - toisaalt jos tdytyis niinku opettaa niinku koko ajan opettaa kuvista tai
kdsitoitd ni sit ku se ei oo mulle itelle mitenkddn niinku varma niinku
aineenhallinnallisesti se alue ni musta tuntuu et mun luokanhallinta saattais vihd kdrsid
siitd et md oisin epdvarma siitd aiheesta”

-Jenni

Aineenhallinta ja sen kautta opetettavan aineen mielekkyys nidyttdytyviat Jennin
vastauksessa luokanhallintaan vaikuttavina tekijoind. Jennin mukaan luokanhallinta
saattaa kirsid, mikéli opettaja on epdvarma opetettavasta aiheesta. Jenni esittdd, ettei
kykenisi méérittelemdinsi luokanhallintaan, jos opettaisi koko ajan kuvaamataitoa tai

kasitoitd, joissa ei koe omaavansa tarvittavaa aineenhallintaa.

“Joo kyl md uskon et md pystyn tdllasee - mut sit siin on kuitenkin semmosii ehkd jotain
Juttuja mitkd on ollu itelle vaikeita mitkd tdssd on opiskelujen aikana huomannu ettd - -
et joissain asioissa tulee annettuu ehkd liian helposti periks - et ku opettaja sanoo jotain
niin se pitdis aina pystyy opettajan pitimddn - et ei saa antaa niinku liikaa oppilaiden -
oppilaiden tota mddritelld sitd miten ne tunnit menee et vilil mul on ehkd ollu siind
ongelmia et antaa litkaa valtaa oppilaille niin sanotust vaik ei se niinku sinddnsd huono
Juttu oo mut et - vilil on ehkd vaikeuksii sillai pitdd langat késissd”

-Taneli

“on sellaisia tilanteita ettd md koen ettd md pystyn tdllaiseen luokanhallintaan ja sit on
myos tilanteita ettd md en pysty siihe - - ja sit ne tilanteet et md en oo ehkd kokenut et md
oon kyenny sellaiseen ni johtuu siit et se saattaa vaan olla joku luokka mitd md oon
sijaistanu ja jota md en tunne ja md en tiedd miten sen kaa sit oikeen toimitaan - - md
koen et md oon myos toisaalt niinku aika rento siis silleen et md katon sormien ldpi niinku
Jjoitain juttuja mikd saattaa niinku luoda vihdn haasteita sille luokanhallinnalle”

-Kaija

Taneli ja Kaija ldhestyivdt omaa pystyvyyttd midrittelemédnsd luokanhallintaan omien

kokemuksien tuomien havaintojen kautta. Taneli nékee itsensd luokanhallintaa johtavana
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opettajana. Hén nidkee pystyvdnsd médrittelemdinsd luokanhallintaan, mikéli pystyy
opettajana pitdmddn tunnilla vallan. Hén méérittelee pyrkivinsd luokanhallinnassa
“lankojen kisissd pitdmiseen”, joka vaikeutuu, jos oppilaille annetaan valta
luokanhallinnallisissa asioissa. Samalla hdn ei mydskédén nde oppilaiden osallistamista
tdysin huonona asiana. Kaija taas kokee, etti luokanhallinta on tilannesidonnaista. Hinen
mukaansa luokanhallintaan vaikuttaa se, kuinka nopeasti opettaja tunnistaa luokan
sisdiset rakenteet. Luokan toimintakulttuurin omaksuminen, varsinkin sijaisuuksien
aikana, on madritellyt Kaijan luokanhallinnallista pystyyttd. Hian nikee myds oman
“rennon” opetustyylinsd aiheuttavan haasteita maéritteleménsd luokanhallinnan

saavuttamisessa.

5.2.2 Luokanhallintakeinojen kehittyminen luokanopettajakoulutuksen ulkopuolella

Haastatteluissa ~ oli  selkedsti  erotettavissa  luokanopettajakoulutuksessa  ja
luokanopettajakoulutuksen ulkopuolelta omaksuttuja luokanhallintamalleja. Osasta
vastauksista ei pystytty suoraan sanomaan, olivatko haastateltavat omaksuneet mallin
suoraan toisesta vai oliko malli molempien oppimisympdéristojen yhteistulos. Kysyttdessi
omien luokanhallinnallisten ndkemyksien muotoutumista, vastasivat haastateltavat hyvin

samansuuntaisesti aloittaen omista kouluvuosista.

Yensimmdiset vaikutteet tulee ithan omista kouluvuosista”

-Kari

“meilld vaihdettiin usein opettaja ni mul on aika paljon kokemusta siitd et millasta on
niinku opettajan taholta oppilasta kohtaan semmonen hyvd luottava niinkun
ryhmdhallinta ja mitd taas sitte on se ku se ryhmdnhallinta ei oo hanskassa ni millasiin
keinoihi tarvii turvautua”

-Jenni

“eniten tietysti on tullut opettajien 66 - toimimista seurattuu sillon ku on ite ollu koulussa
siis niinku muilta opettajilta ketkd on ollu niinku itseni opettajia jaa - siel sit joiltain
opettajilt enemmdn ku toisilta”

-Taneli
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Karin vastauksessa ensimmdiset nykyiseen luokanhallinnalliseen ndkemykseen
vaikuttavat tekijdt ovat johdettavissa Karin omista kouluvuosista. Taneli kokee, ettd on
itse seurannut ja sen kautta oppinut luokanhallintakeinoja eniten omina kouluvuosinaan.
Tosin hin ndkee, etteivdt kaikki opettajat ole vaikuttaneet hdnen luokanhallinnallisten
nidkemystensd muotoutumiseen. Jenni ndkee omina kouluvuosinaan tapahtuneiden
opettajanvaihdosten mahdollistaneen vertailun, joka on kehittinyt hinen omaa
luokanhallinnallista osaamistaan. Jenni kokee saaneensa kokemusta oppilaana siitd
millaiset keinot ovat toimivia ryhménhallintatilanteissa. Hdn puhuu myo0s
luokanhallinnan “hanskassa” pitamisestd, joka indikoi Jennin oppineen tietynlaisen
valtasuhteen luokanhallintatilanteissa sekd sen millaista on, kun ryhménhallinta ei ole

“hanskassa”.

Osalla haastatelluista oli kasvatusalan tyokokemusta ennen opiskeluaikoja ja néisti

saadut luokanhallinnalliset vaikutteet tulivat esille haastatteluissa.

“olin sit kouluavustajana vuoden verran - siin tuli ehkd niinku tietoisesti jopa niinku
seurattuu ja niinku poimittuu mimmosia eri opettajat niinku on ja milld tavalla niinku
luokanhallintaa toteutetaan”

-Kari

“koululla tehdyt ohjaajan ja sijaisen hommat nii sinne pddsi seuraamaan aika paljon
erilaisia opettajia nii sieltd niinkun valikoitui sitte sellasia jotka tuntu ittelle hyviltd”

-llkka

Koulussa tehdyt kouluavustajan ja -ohjaajan tydt vaikuttivat luokanhallinnallisten
ndkemysten omaksumiseen. Kari koki, ettd ensimmaiset luokanhallinnalliset vaikutteet
olivat tulleet omilta kouluajoilta, mutta kouluavustajana toimimisen aikana hin oli
alkanut tietoisesti seuraamaan eri luokanhallintatapoja. Karin seuratessa opettajia, hén
omien sanojensa mukaan “poimi” luokanhallinnan toteutumiseen tarvittavia tapoja
omaan kéyttoonsd. Ilkka puhuu samasta luokanhallinnallisten ndkemysten
omaksumisesta, kertoessaan valikoineensa luokanhallinnallisia tapoja, jotka tuntuivat
itselle hyviltd. Haastateltavat toivat esille tietoisen vertailun mahdollistuvan juuri

tyonkuvan takia, kouluavustajan ja -ohjaajan vaihdellessa eri luokkien ja opettajien
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viélilld. Ennen opiskelua tehdyt tyot saattoivat jatkua myos opiskelujen aikana, joten

tulkinta siltd osin oli haasteellista.

"sit md oon tehny nuorisotyétd jonkun verran ja sit md oon huomannut sen niinku nuorten
kohtaamisen ja simmosen niinku niiden kanssa eldmisen - - miten olla porukan johtaja ja
semmosessa asemassa mutta kuitenkin olla tavallaan yks niistd nuorista - mut et sitd itse
toimintaa ei voi mun mielest oppia muuta ku kokemuksen kautta”

-Jenni

“sijaisuuksista mitd on tehny”
-Anna

"mun mielest semmosetki tunnit mitkd menee ihan penkinalle ni niistdikin voi oppii tosi
paljon - - sitten varmaan siis oma kokemus - en nyt sanois - niin mut siis silleen et huomaa
et mikd toimii ja mikd ei”

-Kaija

Jenni oli tehnyt nuorisotyotd sekd ennen opiskeluja ettd opiskeluiden aikana. Nuorten
kanssa t6itd tehdessd, Jenni oli saanut kokemusta luokanhallinnasta ja toteaa oppineensa
“nuorten kanssa eldmisen” nuorisotyon kautta. Jenni kokee, ettd luokanhallinnan
toiminnallista ulottuvuutta ei voi oppia kuin kokemuksen kautta. Kokemusta painottivat
myo6s Anna ja Kaija, kertoessaan oppineensa luokanhallinnasta eniten pitdmiensé tuntien
kautta. Anna totesi saaneensa kokemusta eniten tekemistéén sijaisuuksista. Kaija painotti
oppivansa paljon luokanhallinnasta seké onnistuessaan ettd epdonnistuessaan pitdmillddn
oppitunneilla. Hén korostaa luokanhallinnan muodostuvan omista kokemuksista, mika

toimii ja mik4 ei.

5.2.3 Luokanhallintakeinojen kehittyminen luokanopettajakoulutuksessa

Luokanhallinnan ndkyminen luokanopettajakoulutuksessa koettiin hyvin eri tavoin.
Yhteinen esiin noussut nikemys oli, ettei luokanhallinta ndy luokanopettajakoulutuksessa
tarpeeksi. Vastauksista oli tulkittavissa erilaisia ndkemyksid luokanhallinnasta
opetettavana ilmidna. Luokanopettajakoulutukseen liittyvit vastaukset
luokanhallinnallisten ndkemysten muotoutumiseen, kohdistuivat enimmékseen opintojen

aikana suoritettaviin harjoitteluihin.
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“tottakai nd harjoittelut ndd niinku ainut mitkd niinku oikeesti antaa mun mielestd niinku

evditd tdhdn niinku oikeeseen tyéhon

-Kari

“"mun mielest on tullu ainoastaan ehkd harjoitteluiden - harjoitteluiden yhteydes
semmonen niinku luokanhallinta ja sielldkdcdn ei tdysin koska sd et oo missddn vaiheessa
ollu yksin sen luokan kanssa - md oon kokenu et md oon oppinu kaiken mitd md oon
luokanhallinnasta oppinu ni jostain muualta ku opettajankoulutuslaitokselta”

-Jenni

“siis jos se ei oteta niinku harjoitteluita huomioon tai jotain (yliopisto-opettajan nimi)

luentoja ni eihdn meil o puhuttu luokanhallinnasta niinku juur mitddn

-Kaija

Kari ja Jenni eivit ndhneet luokanopettajakoulutuksen késittelevdn luokanhallinnallisia
teemoja muualla kuin harjoitteluissa. Jenni toi esille, etteivit koulutukseen kuuluvat
harjoittelut tarjonneet autenttista kokemusta luokanhallinnasta. Hdnen mukaansa
harjoitteluissa ei oltu yksin luokan kanssa, jolloin kokemus luokanhallinnasta jii vajaaksi.
Niilld perustein Jenni on omasta mielestddn oppinut kaiken luokanhallintaan liittyvén
opettajankoulutuslaitoksen ulkopuolelta. Kaija muistelee omassa haastattelussaan erdin
yliopisto-opettajan pitdmid luentoja, joissa kisiteltiin luokanhallinnallisia teemoja.
Vastauksesta on kuitenkin tulkittavissa, ettei luokanhallintaa ole késitelty Kaijan mielesta
luokanopettajakoulutuksen aikana tarpeeksi. Haastateltavien suorittamat harjoittelut

ndyttdytyivit hyvin erilaisina kokemuksina, joihin vaikutti harjoittelun ohjaava opettaja.

”se nii sanottu luokanhallinta pysyy sielld koko ajan luokanopettajalla jolloin timd
harjoittelija ei pddse itte siti kokeilemaan - nii niin sen takia ettd sais itse kokemusta
opiskelija siitd luokanhallinnasta ni olis erittdin tdrkeetd ettd siihen annettais myos

mahdollisuus”

-llkka
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“md tykkdsin tosi paljon ku md tein ton - harjoittelun sillain norssin ulkopuolella ni mul
kdavi omni ja md sain tosi hyvin opettajan siihen jol oli ihan taianomaiset
luokanhallintataidot”

-Kaija

“sit harjottelussa tietyt luokanlehtorit siel on niinku ollu sellasii joilt on saanu tosi
paljonkin mut et ne on just nimenomaan harjoittelus ne ei oo sellasii yhteisii opintoja
mitkd olis kaikille - et jos sd oot saanu harjoittelus hyvin luokanlehtorin jolla on
luokanhallinta hyvin hallussa ja héin osaa sitd myés niinku opettaa ja antaa neuvoja ni
sit sul on ollu hyvd tuuri”

-Taneli

Haastatteluissa ohjaavaan opettajaan liitettiin “fuurin” ja “onnen” Kasitteet. Kaijalle oli
kdynyt normaalikoulun ulkopuolisen harjoittelun aikana omien sanojensa mukaan “onni”
saadessaan ohjaajakseen “taianomaiset” luokanhallintataidot omaavan opettajan. My0s
Taneli esittdd luokanhallinnan esille tulemisen harjoittelussa ainoastaan hyvéna
“tuurina”. Tanelin mukaan yhteisid opintoja luokanhallinnasta ei ole, vaan riippuu
ohjaavasta opettajasta, saako harjoittelija luokanhallinnallisia neuvoja ja oppeja. Ilkka
ndkee luokanhallinnallisen kokemuksen jddneen harjoitteluissaan vajaaksi, ohjaavan
opettajan ylldpitdessd luokanhallintaa. Han nékee, ettd omakohtainen kokemus olisi
tirkedd opetellessa luokanhallinnallisia taitoja. Omakohtaisen kokemuksen liséksi

haastateltavat korostivat seurantojen roolia luokanhallinnallisten taitojen oppimisessa.

"sit tottakai opiskelujen aikaan niinku enemmdn kiinnittiny sithen huomioo ja poiminu
ehkd niinku harjoitteluissa ja tdmmoisis niinku omasta mielest toimivii ratkasui”

-Kari

“mul ei tuu niinku mitddn luentoo mieleen mis olis keskusteltu luokanhallinnast tai demoo
tai mitddn muuta - et sd voit imee niit sit joltain opettajilt tai luennoitsijoilt jotka niinku
vetdd hyvin omat demonsa ja varmaan niinku norssin seurannat on niinku osittain
auttaneet saamaan semmosii hyvii vaikutteita ja myos huonoja vaikutteita”

-Kaija
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“sitten tosi paljon myds harjottelussa ku on ollu seuraamassa sekd tddlld
normaalikoululla opettajien pitdmii tunteja ja sitten omien tota kurssikavereitten pitimii
tunteja ni niiltd myos on oppinu aika paljon et sitku sd nddt jonkun opettajan tekevin
jotain ni sit sd huomaat et miten ne oppilaat kdyttdytyy ni sit se jotenki jdid paremmin
sulle et tota md voin itekkin kdyttdd jatkossa omas opetuksessa”

-Taneli

Haastateltavat kokivat oppineensa luokanhallinnallisista kdytinteistd harjoitteluihin
kuuluvien seurantojen aikana. Kari kertoi “poimivansa” toimivia luokanhallinnallisia
ratkaisuja omaan kayttoonsd, kun taas Kaija koki oppivansa myos huonoista
luokanhallinnallisista ratkaisuista. Kaija tuo esille seuranneensa yliopisto-opettajien
kiyttdmid luokanhallinnallisia keinoja osana yliopisto-opetusta. Kaijan mukaan
luokanopettajakoulutuksen aikana ei ole ollut luentoja tai demoja, joissa oltaisiin
keskusteltu luokanhallinnasta. Hanen mukaansa luokanhallinnan opiskelu on jddnyt
seuraajan vastuulle, joka perustuu seuraajan omaan oppimismotivaatioon. Haastateltavat
nikivit oppineensa luokanhallinnallisia taitoja seuraamalla eri opettajia harjoitteluidensa
aikana. Tanelin mukaan luokanhallinnallisia taitoja pystyy oppimaan my0s seuraamalla
kurssikavereiden pitimid oppitunteja. Hian esittdd, ettd seuraamisen kautta kykenee
nidkemadin erilaisten luokanhallintapojen seuraukset. Toimivat tavat voi Tanelin mukaan
omaksua itselleen. Haastateltavat nikivét luokanhallinnan opettamisen mahdollisuudet

eri tavoin.

“mun mielestd luokanhallinta on taito siind missd muutkin ja taitoja voi opettaa ni siihen

pitdis opiskelijoilla mun mielestd saada tietynlaista niinku luentoa ettd mitd mitd juttuja
sielld kannattais kokeilla ja mitkd toimii ja mitkd ei vilttimdittd toimi - sitte tietysti mitd
tuleeki harjoittelun myétd niin kokemusta siind hommassa”

-llkka

"mun mielestd siit ois ehkd voinu olla joku kokonainen kurssi. Tai et ei sitd ainakaa
painoteta mitenkdd - - ehkd se tulee jotenki sivussa jossai kursseis mut et ei sithen mun
mielest o keskitetty yhtdda”

-Anna
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“en muista juurikaan tota et ainakaan mitddn kurssia ei tietysti erikseen oo ollu
luokanhallinasta mikd vois ehkd ollakki. - ylipddtddn luokan edessd niinku toimimisesta
Jja tdlldsesta on ehkd jollain puheviestinndn kurssilla vihdn tota tullu opittua mut ite siit
luokanhallinnasta ei kylld koulutuksessa oo ollu puhetta juurikaan"

-Taneli
"voi ehkd opettaa niinku ajattelemaan luokanhallinnallisia juttuja mut itse sitd
luokanhallintaa ei vilttamdttd pysty ainakaan kauheen helposti opettamaan”™

-Kaija

Ilkka ndkee Iluokanhallinnan opetettavissa olevana taitona. Hidnen mukaansa
koulutuksessa tulisi opettaa erilaisia luokanhallinnan tapoja, ja sen jilkeen kokeilla niitd
harjoittelun aikana. Kaijan vastauksessa luokanhallinta ei ndyttdydy helppona asiana
opettaa. Kaija esittdd luokanhallinnan olevan opittavissa, jos opiskelija saadaan
ajattelemaan luokanhallinnallisia asioita. Itse kdytdnndén toiminnan opettamista Kaija
pitdd haastavana. Anna ja Taneli ndkevét luokanhallinnallisia asioita késittelevin kurssin
tarpeellisena osana luokanopettajakoulutusta. Heiddn mukaansa luokanhallinnalliset
teemat saattavat nidkyé joissain kursseissa. Annan mukaan luokanhallinnasta voisi olla

oma kurssinsa.

5.2.4 Luokanhallintakeinojen kehittyminen

Haastateltavat ~ toivat  esille  persoonan  vaikutuksen luokanhallintakeinojen
muotoutumisessa. Persoonan néhtiin vaikuttavan nithin tapoihin, joita opettaja omaksuu
ja kayttdd osana omaa luokanhallintaansa. Luokanhallinnan néhtiin olevan persoonallista

toimintaa.

“osa siit luokanhallinnasta tulee siit opettajan persoonasta - sit jos sd laitat niinku
itsestds peliin osan siihen su opetukseen mun mielest se luokanhallinta tulee myoés sitd
kautta et senkddn takia sitd ei voi opettaa”

-Jenni

46



“mun mielest siin on suuressa osassa opettajan sillai tietynlainen karisma jolla se luo
sitd luokanhallintaa”

-llkka

“hyvddn luokanhallintaa luodaan just silld omalla omalla asenteella ja omalla
auktoriteetilla ja silld niinku omalla persoonalla”™

-Kari

Jenni niki luokanhallinnan tulevan osittain opettajan itsensd “peliin laittamisesta”. Jenni
nikee, ettei luokanhallinta ole opetettavissa, sen persoonallisen luonteen vuoksi.
Persoonan vaikutuksesta luokanhallintaan, puhuu myo6s Ilkka, tuodessaan esille karisman
vaikutuksen. Ilkan mukaan karisma vaikuttaa luokanhallintaan olemalla suuri osa
luokanhallinnan luomista. Kari nikee luokanhallinnan luomiseen vaikuttavan opettajan
oman asenteen, auktoriteetin ja persoonan. Han ndkee hyvidn luokanhallinnan
muodostuvan ndiden kolmen tekijdn kautta. Persoonan, ja sen kautta luokanhallinnan,

nihtiin kehittyvan ajan myota.

“tietysti jokainen on oma persoona ja opettaa niinku omalla tavallaa et se nyt tietysti
kehittyy siind sitten niinku ajan myotd”

-Kari

“"mun mielestd kokeneella opettajalla on ainaski sitten sitten tota niin se ei vaadi mitddn
ihmeellisid temppuja se tulee niinku niin sanotusti itsestddn sielld ettei sitd tarvii niinku

sen enempdd miettid”

-llkka

et niinku itelld on tavotteena olla niinku rento ja sellanen opettaja jolle oppilaat pystyy

puhumaan’

-Taneli

Persoona ja  luokanhallinta  ndhtiin  kehittyvind  ominaisuuksina, jolloin
luokanhallinnallisille taidoille voitiin luoda my®s tavoitteita. Kari kytki luokanhallinnan
osaksi persoonallista kehittymistd. Ilkka vertasi omaa luokanhallintaansa kokeneen

opettajan luokanhallintaan, jolloin kokemus toi luokanhallintaan automaattisen luonteen.
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Ilkan mukaan kokemuksen myo6td luokanhallinta muuttuu “temppujen tekemisesti”
luontaiseksi toiminnaksi. Tdmén kaltaisen luontaisen tekemisen voidaan tulkita olevan
osa persoonallisen luokanhallinnan kehittymistd. Taneli ldhestyi luokanhallinnan
kehittymisen  persoonallista  ulottuvuutta,  esittdmélld  tavoitteekseen  olla

luokanhallitsijana rento ja sellainen, jolle oppilaat pystyvit puhumaan.

“mut sit mun mielest tulee kuitenki aika paljon niinku oman persoonan kautta miten
kukakin tai mikd toimii kenellekki”

-Anna

"“jos niinku - on joku semmone niinku luontainen auktoriteetti ni - - sit joku positiivinen

vahvistaminen ei vilttamdttd niinku kdy sit taas niinku hdnelle tai hinen luonteeseen’

-Kaija

Luokanhallinnallisten menetelmien valinnassa persoonalla néhtiin olevan vaikuttava
rooli. Tietynlaisen luonteen ja persoonan omaavan henkilon ei ndhty kéyttdvéin kaikkia
olemassa olevia luokanhallinnallisia toimintamalleja. Anna nékee luokanhallinnan
toimintamallit toimivuuden kannalta my0s opettajan ndkokulmasta. Annan mukaan
luokanhallinnallisten toimintamallien valinnassa persoona vaikuttaa sithen, miki
malleista toimii opettajalle itselleen. Kaija esittdd tistd esimerkin vertaamalla luontaisen
auktoriteetin omaavaa henkil6d ja positiivisen vahvistamisen toimintamallia
luokanhallinnallissa. Han nékee, ettei valttdméittd tdméankaltainen henkilo valitse

toimintamallia, joka ei sovi hidnen luonteeseensa.

5.3  Oppimisymparistdon yhteys luokanhallintaan

5.3.1 Oppimisympadriston yhteys luokanhallintaan
Haastateltujen vastauksissa oppimisympériston ja luokanhallinnan vilistd yhteyttéd
lahestyttiin eri ndkdkulmista. Oppimisympériston ja oppiaineiden néhtiin vaikuttavan

luokanhallinnallisten keinojen valintaan.

“md luulen ettd eri ympdristoissd o erilaiset keinot miten niinku luokanhallintaa sitten

voi ja kannattaa toteuttaa”
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-Kari

“ndmd erilaiset oppi - oppimisympdristot pitdd ottaa huomioon tietysti siind

luokanhallinnassa miten - miten tota siind tulee toimimaan

-llkka

“kylldhdn niilld on varmasti joku yhteys - - sanotaan et ainakin miettii et erilaiset
oppiaineet ja niit opetetaan erilaisis ympdristoissd. kyl nd oppimisymdristot vaikuttaa
aika paljonki siihen et minkdlaisii keinoja sd joudut kdyttdd siel tunnilla”

-Taneli

Oppimisympdriston ~ ndhtiin ~ vaikuttavan  yksisuuntaisesti  luokanhallintaan.
Oppimisymparistd ndytti vastauksissa méérittelevin ne luokanhallinnalliset keinot, jotka
olivat toimivia ja kannattavia. Eri oppimisymparistoissd toimivat sekd Karin ettd Ilkan
mukaan eri toimintamallit, joten opettajan tulisi heiddn mukaansa osata valita niistd
oikeat. Taneli huomioi omassa vastauksessaan my0s oppiaineiden vaikutuksen
oppimisympéristdjen moninaisuuteen. Eri oppiaineita opetetaan hidnen mukaansa eri

oppimisympéristdissi, joissa on eri luokanhallintakeinot.

“kyl mun mielestd silld luokanhallinnalla ja oppimisympdristollid on yhteys varsinkin
semmoses tilanteessa ku se luokanhallinta ei oo kauheen vahva”

-Jenni

Jenni ndkee opettajan roolin merkittivdnd oppimisympiriston ja luokanhallinnan
vilisessd suhteessa. Hin maéirittelee suhteen luokanhallinnan vahvuuden kautta. Jennin
nikemyksen mukaan heikommassa luokanhallinnassa oppimisympériston ja

luokanhallinnan suhde on vahvempi.

“en oo ajatellu asiaa oikeen ikind, mut siis joku viihtyvyyski vaikuttaa koululuokan
viihtyvyys ihan niinku jos ajatellaan niinku oppimisilmapiirid ni kylldhdn se koostuu
Jjostain muustakin sit varmaan ku siit semmosest niinku henkisest ilmapiiristd ja varmaan
niinku fyysiselld oppimisympdristolldkin on varmaan vaikutusta siihen”

-Kaija
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Kaijan vastauksesta ilmenee, ettei oppimisympdriston ja luokanhallinnan suhde ole
selked. Hin ldhtee késittelemidn oppimisympdristod fyysisend asiana ja maédrittelee
oppimisympériston henkiseen ilmapiiriin vaikuttavaksi tekijéksi. Luokanhallinnan
liittyessd ~ Kaijan  haastattelussa  ilmapiirin ~ luomiseen, voidaan  fyysisen

oppimisympériston ndhda vaikuttavan vastauksessa vilillisesti myds luokanhallintaan.

5.3.2 Erilaisten oppimisymparistojen vaikutus luokanhallintaan

Luokanhallinnan né#htiin olevan erilaista eri oppimisympdristdissd. Haastateltavat
kisittivit oppimisympériston fyysisend paikkana, jossa luokanhallinta tapahtuu.
Luokanhallinnan ja oppimisympdriston suhteessa huomioitiin sekd opettajan ettd

oppilaan vaikutus.

“aina siind niinku kotitilassa missd te vietdtte suurimman osan ajasta niin se
luokanhallinta ehkd jotenki helpompaa - - heti ku mennddn sen ulkopuolelle ihan sama
mennddnko kdytdvddn vai ruokalaan vai kirjastoon vai oikeesti yhdysvaltoihin ni homma
vaatii vahdn eri tyyppistd otetta - senkin takii et vaikka se muutos on pieni tai iso ni se on

oppilaalle silti uus ja ehkd vihd jannittdavd’

-Jenni

“no jos on tuttu ympdristo tai et se on niinku missd ite ja oppilaat on tottunu toimimaan
ni sit se on ainaki helpompaa sit aina jos mennddn vaiks johonki uuteen ympdristoon -
tai uus paikka ni sit se o vaikeempaa”

-Anna

Haastateltavat toivat vastauksissaan esille oppilaan aktiivisen roolin luokanhallinnan ja
oppimisympériston suhteessa. Oppilaiden reaktioiden ja suhtautumisten vaihtuviin
oppimisympéristoihin, néhtiin aiheuttavan muutospaineita luokanhallintaan. Jenni
kayttdd “kotitilan” késitettd puhuessaan oppilaalle tutuimmasta tilasta, jossa tima viettda
suurimman osan koulumiljodssé viettimastdan ajastaan. Hinen mukaansa on oppilaalle
aina uutta ja jannittdvdd, kun poistutaan “kotitilasta”. "Kotitilasta” poistuttaessa
tarvitaan Jennin mukaan erilaista luokanhallinnallista otetta. Anna kuvailee oppilaille

tutussa ympéristdssd toimimista luokanhallinnallisesta ndkdkulmasta helpommaksi.
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"sit varmaan jos aattelee et on tota oppilaita jol on jotain kdytoshdirioitd tai muita ni sit
varmaan kaikki ylimddrdset drsykkeet pois ndkopiiristd - ddd huomio siihen ettd
pulpetilla ei oo mitddn mikd mikd tota vie huomioita pois siitd pddjutusta ettei nyt oteta
huomioo jotain istumajdrjestyksii ja muita milld pystyy vaikuttaa sit niitten oppilaiden
vdlisiin vuorovaikutus juttuihin”

-Kaija

Kaija tarkastelee fyysistd oppimisympdiristod luokanhallinnan tukena. H&n nékee
oppimisympéristossd  tehtdvilld ratkaisuilla olevan suora yhteys esimerkiksi
kaytoshdirididen ehkdisyyn. Kéytoshdirididen taas voidaan ndhdd vaikuttavan
luokanhallinnallisiin toimintamalleihin, jolloin fyysiselld oppimisymparistolld ja
luokanhallinnalla on vilillinen yhteys. Kaija tuo esille my6s luokanhallinnallisena
tekijdnd oppilaiden vilisiin  vuorovaikutustilanteisiin ~ vaikuttamisen fyysisilld

oppimisympéristoilla.

“jos mennddn ulos ja vaiks se ympdristo ulkoympdristo oliski tuttu ni silti md koen et se
aina hankaloituu - - mennddn oman tai luokan ulkopuolelle ni se on paljon isompi tila”

-Anna

"ku pienes luokas sd voit esimerkiks kdyttdid enemmdn ddntd ja sillon se todenndkoisyyski
hiljentdd luokan mut ulkokentdlld se ei vdlttdmdt toimi parinkymmennen huutavan
kolmosluokkalaisen kanssa™

-Taneli

Haastatteluissa tuli esille myds oppimisympaéristdjen tilaan liittyvét luokanhallinnalliset
tekijat. Anna koki itse luokanhallinnan hankaloituvan ulkotiloithin siirtyessé
oppimisympéristdjen laajentuessa. Hénen mukaan ulkotilassa luokanhallinta on
hankalampaa, vaikka ulkotila olisikin oppilaille tuttu. Taneli tuo esimerkin kautta esille
luokanhallinnallisen elementin, &dinenkdyton, huomioimisen oppimisympéristoissa.
Esimerkissddn hin vertaa luokan hiljentdmisen kovalla ddnelld olevan helpompaa

pienessé luokassa, kuin ulkokentilld huutavien oppilaiden keskuudessa.

5.3.3 Oppiaineen vaikutus luokanhallintaan
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Osa haastateltavista toi esille oppiaineen méérittelevdn kdytettdvid luokanhallinnallisia
keinoja. Oppiaineiden erilaisten luonteiden johdosta, luokanhallinnassa pyrittiin erilaisiin

tavoitteisiin.

se oppiaine sen oppiympdriston ohella aika paljon mdrittdd sitd et mitd keinoi sd kdytdt
siel luokassa sen tota hallitsemiseksi - - esimerkiksi musiikin opetus tulee mieleen et se
oppimisympdristo on — 06h siel on paljon soittimia - se on ihan erilainen ku hiljane
luokkahuone - ni siin on heti kdytettivd erilaisia keinoja”

-Taneli

“esimerkiksi litkunnan opettajalla ja musiikin opettajalla on myos varmasti - varmasti
eri keinot”

-Kari

Kari ja Taneli kokivat oppiaineen vaikuttavan sithen, minkélaisia luokanhallintakeinoja
opettaja kdyttdd. Tanelin mukaan oppiaine méirittelee ne tavat, joilla luokkaa voi hallita.
Kari taas esittdd oppiaineellisen luokanhallinnan eron vertailemalla liikunnan- ja
musiikinopettajan kdyttdvin eri luokanhallintakeinoja. Taneli tuo esimerkissédn esille
musiikin opetuksessa hyddynnettdvdn oppimisympdriston, sekd musiikin opetuksen
luonteen, vaativan erilaisia luokanhallintakeinoja. Musiikinopetuksessa kéytettdvin
oppimisympériston sisdltdessd usein soittimia, eroaa se Tanelin mukaan hiljaisesta

luokkahuoneesta, jolloin my0s luokanhallinta on hidnen mukaansa erilaista.

“litkuntasalissa tapahtuva opetus eroaa aika paljon - sielld tulee tietynlaiset turvallisuus
kysymykset tapetille opettajan mielessd ja ainaski - ainaski omasta kokemusta voin sanoa
ettd litkunnan opetus on itselld paljon niinku enemmdn organisoitua - sielld mennddn
todella tarkasti”

-llkka

“litkunnassa viel eniten tai vield ememmdn - ettd tota - siel joudut kdyttimddn
todenndkdsest paljon enemmd ddntd - ddntd tota sen luokanhallitsemiseen mut silti se ei
voi litkunnantunnilla sd et voi pelkdstddn turvautuu siihen sun ddneen vaan sul on pakko
olla jotain muutakin”

-Taneli
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Ilkka esittdd luokanhallinnan turvallisuuden takaamisena. Han nékee harjoittavansa
litkkuntatunneilla erilaista luokanhallintaa kuin muiden oppiaineiden tunneilla. Ilkka
esittdd opetuksen ja luokanhallinnan olevan tarkempaa ja organisoidumpaa, kun kyseessa
on turvallisuuskysymykset. Taneli palaa pohdinnoissaan dinenkdyton merkitykseen

liikkuntatunneilla. Hé&n nékee, ettei kuitenkaan pelkkd voimakas &danenkéytto

litkkuntatunneilla riitd, vaan on oltava spesifimpid luokanhallintakeinoja.
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6 POHDINTA

Tutkimuksemme  tarkoituksena  oli selvittdd ~ maisterivaiheessa  olevien
luokanopettajaopiskelijoiden késityksid ja kokemuksia luokanhallinnasta sekd heidén
kasityksidén omasta pystyvyydestaan kuvailemaansa luokanhallintaan.
Tutkimuksessamme  selvitimme myds maisterivaiheen opintoja  suorittavien
luokanopettajaopiskelijoiden kisityksid luokanhallinnan ja oppimisympéristdjen

vilisestd yhteydesta.

Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden mééaritelmissd luokanhallinta néyttaytyi
moninaisena ilmidni. Luokanhallinta nihtiin vuorovaikutuksellisena ilmidni opettajan ja
oppilaan vililld. Tuloksissa ndkemykset luokanhallinnasta olivat samankaltaisia kuin
Heikkilédn ja Heikkildn (2001, 25) mééritteleméit opettajan asemasta johtajana. Tuloksissa
ei kuitenkaan esiintynyt Heikkildn ja Heikkildn (2001, 25) esittimdd automaattista
seuraamista. Opettaja ndhtiin aktiivisena toiminnan kaynnistdjédni, joka omalla
toiminnallaan vaikuttaa oppilaisiin saamalla heidit toimimaan halutulla tavalla. Opettajan
ja oppilaan vilinen luottamussuhde ndhtiin merkityksellisend tekijdnd onnistuneessa
luokanhallinnassa. ~ Opettajan  koettiin ~ olevan  luokanhallinnasta  vastuussa.
Luokanhallinnan onnistuminen ja tydrauhan takaaminen luokanhallinnan kautta,
esitettiin Erdtuulen ja Puurulan (1992, 9) sekd Salon (2000, 34) tavoin opettajaa

maidrittelevand tekijana.

Tuloksista nousi esiin Salmisen (1989, 153) ja Salon (2000, 33) kaltaiset nikemykset
tyorauhasta oppimisen ja opettamisen rauhan turvaajana. Luokanhallinta méiriteltiin
opettajan tyokaluna, jonka kautta mahdollistuu sekd opettajan harjoittama opetus ettd
oppilaan oppiminen. Luokanhallinnalla ja oppimisella ndhtiin olevan Jonesin ja Jonesin
(1990, 6) tavoin yhteys. Haastateltavien mukaan luokanhallinta koettiin edellytykseksi
oppimiselle. Kuten Levin ja Nolan (2007, 4), ndkivat myos haastateltavat luokanhallinnan

ja oppimisen suhteen suorana tai vihintdankin epdsuorana.
Aiemmassa kirjallisuudessa huomiotta jatetty késitys luokanhallinnasta kehittyvéna

taitona, nousi esille haastatteluista. Kehittyville luokanhallinnalle pystyttiin

haastateltavien mukaan luomaan tavoitteita. Luokanhallinnan tavoite ymmaérrettiin, paitsi
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tyorauhan takaajana my0s sosiaalisten taitojen opettajana. Luottamuksen ja
kunnioituksen kautta myds sosiaalisten taitojen oppiminen ndhtiin luokanhallinnallisena
tavoitteena. Tehokas oppimisrauha koettiin hyvan luokanhallinnan seuraukseksi. Paitsi
luokanhallinta my0s tyorauha ymmarrettiin Erdtuulen ja Puurulan (1992, 10) tavoin

tilannesidonnaiseksi.

Oppilastuntemusta pidettiin avaintekijand luokanhallinnassa. Haastateltavien vastaukset
mukailivat  Korpisen (1996, 29) esittdamdd oppilaskeskeisyydestd ldhtevaa
luokanhallintaa. Myo6s Salon (2000, 163) kaltaiset nikemykset luokanhallinnan
yhteistyollisestd luonteesta ndkyvit haastateltavien vastauksissa. Luokanhallinnan
ndhtiin helpottuvan mitd paremmin opettaja tuntee oppilaansa. Oppilastuntemuksen
ndhtiin auttavan luokanhallinnassa my0s ennakoivasti. Oppilastuntemuksen kautta
opettajan koettiin tietdvan mika tai mitkd toimintamallit sopivat opetettavalle luokalle.
Luokanhallinnalla néhtiin olevan vaikutus luokan ilmapiirin. Luokanhallinnalla néhtiin
oleva vaikutus oppilaiden keskindisiin suhteisiin sekd turvallisuuden tunteeseen.
Turvallisuuden takaaminen nihtiin Salon (2005, 54) tavoin luokanhallinnallisena
velvoitteena sekéd ulkoisena rajoitteena. Osa haastateltavista méadritteli turvallisuuden
tunteen luokanhallinnan edellytykseksi, osa taas luokanhallinnasta johtuvaksi
seuraukseksi. Luokanhallinta ndyttdytyi persoonallisena toimintana, joka vaikutti
luokanhallinnallisten toimintamallien valintaan. Auktoriteettiaseman vaérinkdyttoa
pidettiin hyvdn luokanhallinnan esteend. Myds opettajan kéyttdmien epédsopivien
metodien ja opetusmenetelmien koettiin olevan osa huonoa luokanhallintaa.
Luokanhallinnan epdonnistuminen tulkittiin johtavan negatiivisiin  seurauksiin

oppimisessa.

Luokanhallinnan moninaisen médrittelyn voidaan nihda heijastuvan myds moninaisissa
luokanhallinnallisissa pystyvyyden tunteissa. Haastateltavat osasivat analysoida omaa
pystyvyyttddn madrittelemédénsd luokanhallintaan nimeten niitd tekijoitd, jotka estivit
halutun luokanhallinnan saavuttamisen. Myos haittaavien tekijéiden tunnistaminen
voidaan siis ndhdd luokanhallinnalliseen pystyvyyteen vaikuttavana tekijani. Aiemmassa
kirjallisuudessa ei haittaavien tekijoiden tunnistamista ole nimetty luokanhallinnalliseen

pystyvyyteen vaikuttavaksi tekijiksi.
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Tilannesidonnaisuus koettiin Banduran (1997, 11) tavoin omaa pystyvyyttd maarittavéksi
tekijéksi. Tilannesidonnaisuuden ohella omaan pystyvyyteen vaikuttaviksi tekijoiksi
nimettiin aineenhallinta, tyokokemus, luokan valtasuhteet ja luokanhallinnallisten
hdirididen tunnistaminen. Aineenhallinta, ja sen kautta opetettavan aineen mielekkyys,
ndyttdytyivat tuloksissa Palmerin (1998, 113-114) kaltaisina luokanhallintaan
vaikuttavina tekijoind. Omien luokanhallintakeinojen omaksuminen koettiin alkavan jo
omista kouluvuosista, joka on linjassa Paulin, Christensenin ja Falkin (2000, 15-26)
tutkimustulosten kanssa. Ennen opiskeluaikoja hankitulla kasvatusalan tyokokemuksella
koettiin olevan vaikutusta omien luokanhallinnallisten ndkemysten muotoutumiseen.
Kasvatusalan tyokokemuksen ndhtiin tarjoavan mahdollisuuden tietoiseen, vertailun

kautta tapahtuvaan, luokanhallinnallisten taitojen omaksumiseen.

Luokanhallinta ei niyttdydy yhtendisend opetettavana aiheena, vaan Il4dhinnd eri
lahtokohdista tarkasteltavana kokemuksen kautta opittavana asiana, timén hetkisessd
luokanopettajakoulutuksessa. Luokanhallinnan ei koettu olevan esilli koulutuksessa
tarpeeksi. Oman luokanhallinnallisen pystyvyyden ja luokanopettajakoulutuksen
vilisestd yhteydestd puhuttaessa viitattiin - usein opetusharjoitteluun  ainoana
luokanhallinnallisia taitoja opettavana koulutussisdltond. Opetusharjoittelun ei
kuitenkaan koettu tarjoavan tdysin autenttista kokemusta luokanhallinnasta. Myds
harjoittelua ohjaavan lehtorin ndhtiin vaikuttavan luokanhallinnallisten oppien
saamiseen. Luokanhallinnallisia taitoja koettiin Wolfganin ja Glickmanin (1986, 187)
esittdimien havaintojen kaltaisesti olevan mahdollista oppia kokemisen ohella myos toisen
opetuksen seuraamisen kautta. Luokanhallinnan opettamista pidettiin haastavana, mutta

tarpeellisena oman luokanhallinnallisen pystyvyyden takaamiseksi.

Luokanhallinnan ja oppimisympdriston vilinen yhteys ei ndyttdytynyt yksinkertaisena tai
yhteyttd ei oltu aiemmin pohdittu. Oppimisympériston ja oppiaineen koettiin vaikuttavan
luokanhallintakeinojen valintaan, joka on linjassa Erdtuulen ja Puurulan (1992, 10)
tydrauhaongelmista tehtyjen havaintojen kanssa. Oppimisympériston luonteen vaikutusta
korostettiin yhteydessd luokanhallintaan, eri oppimisympéristdjen vaatiessa eri
luokanhallintakeinot. Oppimisympéristd késitettiin, Mannisen ja Pesosen (1997, 286)
organisaatiokeskeisen ja Kattilakosken (2018, 26) konkreettisen ulottuvuuden
maidritelmien kaltaiseksi, fyysiseksi tilaksi, eikd esimerkiksi ilmapiirin vaikutusta

korostettu. Myoskain Kattilakosken (2018, 26) abstraktia ulottuvuutta tai Mannisen ja
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Pesosen (1997, 286) teknologista ndkdkulmaa ei tuotu haastatteluissa esille.
Luokanhallinta koettiin haastavammaksi tutusta oppimisympéristostd poistuttaessa, joka
on linjassa Barnettin ja kollegoiden (1982, 138-143) seké Shieldin ja kollegoiden (2010,
225-234) saamien tulosten mukaan tyorauhan  ja luokanhallinnan
oppimisympdéristdsidonnaisuudesta. Uuden oppimisympériston vaikuttaessa oppilaaseen,
koettiin sen aiheuttavan muutospaineita luokanhallintaan, jolloin oppimisympériston

voitiin ndhda vaikuttavan luokanhallintaan.

6.1 Luotettavuuden arviointi

Tutkimuksemme luotettavuutta arvioimme koko prosessin ajan. Tutkijoina tarkkailimme
ja kyseenalaistimme ratkaisujamme koko tutkimusprosessin ajan. Otimme kantaa
analyysiin kattavuuteen ja oman tydomme luotettavuuteen. (Eskola & Suoranta 1998,
211.) Fenomenografisessa tutkimuksessamme kuvasimme tutkimuksen eri vaiheet
selkedsti, koska vain silloin lukija voi arvioida tutkimuksen luotettavuutta (Ahonen 1994,
131; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 217). Téssa tutkimuksessa olemme pyrkineet
kuvaamaan tarkasti aineistonkeruumenetelmddmme, haastattelutilanteita sekd niihin

kulutettua aikaa ja arviomme aineistonkeruun sujumisesta.

Ahosen (1994, 129) mukaan jokaisen tutkimuksen tekijan ennakko-oletukset ohjaavat
tutkimuksessa tehtdvdd analyysityotd. Pyrimme koko tutkimuksen ajan suhtautumaan
tutkimusaiheeseen, analyysiin ja tuloksien kirjoittamiseen neutraalisti. Tutkijoina meidédn
tuli vélttda haastateltavien tulkitsemista omista ndkemyksistimme késin, mutta emme ole
tdysin varmoja, kuinka neutraalisti onnistuimme analysoimaan ja tulkitsemaan tuloksia.
Tulkintojen tueksi toimme tuloksia raportoidessa esiin paljon haastateltavien autenttisia
lainauksia. Ndin lukijalla on mahdollisuus vertailla tekemiemme tulkintojen vastaavuutta
haastateltavien vastauksiin. Kdytimme paljon aikaa aineistoa analysoidessa. Riittdva
ajankdyttd mahdollisti havaintojemme vastaavuuden haastateltavien kokemusten
todellisten merkitysten 10ytdmiseen. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 142) nostavat juuri
tutkijoiden riittdvén ajan laadullisen tutkimuksen perusvaatimukseksi. Tietenkddn emme
voi esittdd tehneemme todellisuutta vastaavia havaintoja tulkitessamme yksildiden

ilmidlle luomia merkityksia.
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Fenomenografisen tutkimuksemme tulokset ovat tulkintojamme aineistosta. On siis
mahdollista, ettd toinen tai toiset tutkimuksen tekijit voisivat saada toistetulla
tutkimuksella eridvié tuloksia. Analyysiprosessin pyrimme kuvaamaan mahdollisimman
yksityiskohtaisesti, koska vain silloin lukijan on mahdollista ymmartdé tutkimustulosten
muodostuminen. On hyvin mahdollista, ettd samasta aineistosta, joku toinen tai toiset
tutkijat olisivat jarjestelleet haastateltavien vastaukset eri tavalla. Téstd syystd pyrimme
avoimuuteen omissa perusteluissamme niin analyysissa kuin tuloksissakin.
Haastateltavat olemme pyrkineet esitteleméén niin hyvin kuin se yksityisyyden suojan
sallimissa rajoissa on mahdollista. Tutkimuksesta tekemiimme havaintoja olemme
vertailleet aiempaan aiheeseen liittyvaan tutkimustietoon ja kirjallisuuteen. (Niikko 2003,

26.)

6.2 Tutkimuksen rajoitukset

Tutkimuksessa hyddynsimme ainoastaan puolistrukturoitua haastattelumenetelméad, joka
vihensi syvillisen perehtymisen mahdollisuutta haastateltavan ndkemyksiin.
Puolistrukturoidulla  haastattelulla  kerédtty aineisto on monitulkintainen ja
aineistotriangulaation avulla olisimme voineet perehtya tutkittavaan ilmidoon tarkemmin
lisiten  tutkimuksen luotettavuutta.  Strukturoidun haastattelun  kéyttdminen
aineistonkeruumenetelmédnd olisi tukenut haastateltavien vastausten vertailua.
Saamamme haastatteluaineisto oli kuitenkin monipuolista, koska opettajaopiskelijat
vastasivat  laajasti  esittimiimme  kysymyksiin.  Haastatellulla  suoritettavan
aineistonkeruun yhtend heikkoutena voidaan pitdd tutkijan ldsndolon mahdollista
vaikuttavuutta haastateltavan vastauksiin. On mahdollista, ettd haastattelutilanteessa
vaikuttavana tekijind on myds ollut oma kokemattomuutemme haastattelijoina.
Haastattelutilanteista pyrimme tekemddn eri toimenpiteilld luottamuksellisen ja
haastateltavaa kunnioittavan tapahtuman. Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan
emme pyrkineet tutkimuksessamme objektiiviseen yleistettdvddn tietoon. Usean
ndkokulman huomioiminen tutkittavassa ilmidssimme mahdollisti monia tulkintoja.
Tulkintojen runsauden vuoksi on mahdollista, etteivdt tehdyt tulkinnat vastaa aina
todellisuutta. Tulkittavat tulokset perustuivat ainoastaan haastateltavien vastauksiin ja

ulkopuoliset tekijdt pyrittiin jattdmadn huomiotta. (Valli 2001, 101.)
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Toteutimme tutkimuksessamme tutkijatriangulaatioita tehden koko tutkimuksen
tutkijaparina. Tutkijatriangulaatio mahdollisti havainnoista keskustelemisen ja
pohtimisen yhdessd. Tutkimuksen kaikki ndkemykset edustavat meiddn yhteisid
nikemyksidmme.  Yhteisen  koulutuspohjan  vaikuttavuus  tulee  kuitenkin
tutkimustuloksissa huomioida. Yhteisestd koulutuspohjasta johtuen olemme saattaneet
tehdd joissain madrin myos ei-kriittisid tulkintoja. Olemme olleet tutkimusprosessin
aikana my0s eri mieltd asioista ja vililld pitkienkin keskusteluiden kautta paidtyneet
yhteisiin nyt esilld oleviin lopputuloksiin. Olemme tutustuneet laajasti aiempiin
tutkimuksiin seké aiheeseen liittyvéén kirjallisuuteen, lisdten tutkimuksen luotettavuutta.
Luokanhallintaa ilmiond olemme tutkineet todellisten henkildiden omakohtaisiin
kokemuksiin pohjaten ja néin ollen my6s omat kokemuksemme tutkijoina ovat saattaneet

vaikuttaa tutkimustuloksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 70.)

6.3 Jatkotutkimusehdotukset

Luokanhallintaa on ilmidné tutkittu verrattain melko védhén viime aikoina, vaikka aithe on
ollut esilld sekd mediassa ettd kasvatusalan julkaisuissa. Tutkimuksemme tuloksien
osoittaessa, ettei luokanhallinta ndyttdydy luokanopettajaopiskelijoille yksiselitteisend
ilmiond koemme, ettd luokanhallinnan kentdlla tarvitaan vield laajasti jatkotutkimuksia.
Tutkimuksemme kohdejoukon rajautuessa opiskelijoithin, tulisi myds valmiiden
opettajien  ndkemyksid  huomioida  jatkotutkimuksissa.  Aiempi  kirjallisuus
luokanhallinnasta ei ole korostanut luokanhallinnan dynaamisuutta. Tutkimuksemme
toistaminen ty6llistyneiden opettajien kohdejoukolla tarjoaisi mahdollisuuden tarkastella
luokanhallinnan dynaamisuutta. Vertailu opiskelijoiden ja valmiiden opettajien vililla

mahdollistaisi siis luokanhallinnan kehittymisen tarkastelun.

Tuloksista nousi luokanhallinnan ja opettajankoulutuksen vilisid yhteyksid, joiden
tutkiminen osana  opettajankoulutuksen  kehitystd  voisi olla tarpeellista.
Tutkimuksessamme opiskelijat kokivat luokanhallinnallisten keinojen opetusta tirkeéna,
mutta hankalana asiana opettaa. Empiirinen tutkimus eri opetustapojen tehokkuudesta

voisi tarjota kdytdnnollista tietoa opettajankoulutuksen kehittdmiseen.
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Avoimia oppimisymparistdjd tutkineet Barnettin, Nicholsin ja Gouldin (1982, 138-143)
sekd Shieldin, Greenlandin ja Dockrellin (2010, 225-234) tutkimukset keskittyivit
oppimisympéristoon ainoastaan fyysisend tilana. Digitaalisten oppimisympdaristdjen
tullessa osaksi koulumaailmaa ja sen kautta avointa oppimisympéristod, herddaviat myos
luokanhallinnallisten tarpeiden kysymykset aiheelliseksi. Virtuaalisiin
oppimisympdéristdihin  liittyvd luokanhallinnallinen tutkimus toisi lisdd tietoa

oppimisympériston ja luokanhallinnan véliselle tutkimuskentélle.

6.4 Yhteenveto

Tutkimuksen yhteenvetona voidaan todeta, ettd luokanhallinta ei néyttiydy
maisterivaiheen  luokanopettajaopiskelijoille  yksinkertaisena  ilmiond  selittda.
Luokanhallinta ei ollut opiskelijoiden mielestd koulutuksessa tarpeeksi esilld, vaikka
luokanhallinta ndhtiin oppimisen ja opetuksen mahdollistajana. Opiskelijat kokivat
luokanhallinnallisen pystyvyytensd olevan tilannesidonnaista sekd luonteeltaan
dynaamista. Oppimisympdriston ja luokanhallinnan suhde ei ndyttiytynyt
yksiselitteisend, mutta oppimisympériston koettiin vaikuttavan luokanhallinnallisten

menetelmien valintaan.
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LITTEET

LIITE 1
Sahkoposti/haastattelupyyntd

Hei (opiskelijan nimi),

Opiskelemme luokanopettajaksi Turun yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksella.
Tyostimme  tdlld  hetkelli pro gradu -tutkielmaamme, jossa tutkimme
maisterivaiheopinnoissa olevien luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksii, ajatuksia ja
kokemuksia luokanhallinnasta sekd oppimisympériston vaikutuksista luokanhallintaan.
Tutkimuksemme  rajautuu [l  opettajakoulutuslaitoksella  opiskeleviin

luokanopettajaopiskelijoihin.

Tiedustelemme teiddn  halukkuuttanne osallistua  haastattelututkimukseemme.
Haastattelut kestivit enintddn puoli tuntia ja haastatteluiden ajankohta olisi tarkoitus
sijoittua viikoille 39-42 (24.9. -21.10.2018). Haastattelut suoritetaan Rauman
normaalikoulun tilassa, jossa haastattelutilanteen yksityisyys ja rauha pystytddn

takaamaan.

Hyvien tieteellisten kidytdnteiden mukaan noudatamme yleistd huolellissuutta sekd
tarkkuutta. Kaikkien haastateltavien henkil6llisyys tulee pysymién salassa tutkimuksen
ajan sekd sen tuloksia raportoidessa. Voimme tarjota haastateltavalle pro graduamme

luettavaksi vield ennen tutkimuksen lopullista julkaisua.
Olisitteko kiinnostunut osallistumaan pro gradu -tutkielmaamme?
Saatuamme vastauksen voimme vield tarkemmin sopia ajankohdan haastattelulle.

Toivomme vastausta mahdollisimman nopeasti.

Ystavillisin terveisin,
Severi Paajanen ja Kalle Nyberg
sesapa@utu.fi  kaanyb@utu.fi
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LIITE 2

Saatekirje

ARVOISA HAASTATELTAVA,

opiskelemme luokanopettajaksi Turun yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksella.
Tyostimme télld hetkelld pro graduamme, jossa tutkimme maisterivaiheopinnoissa
olevien luokanopettajaopiskelijoiden  ndkemyksid, ajatuksia ja kokemuksia
luokanhallinnasta ~ sekd  oppimisympdriston  vaikutuksista  luokanhallintaan.
Tutkimuksemme rajautuu viidennen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijoihin, jotka

ovat opinnoissaan ajan tasalla.
Pyyddmme teitd vastaamaan esitietolomakkeeseen sekéd osallistumaan haastatteluun.
Vastauksenne késitellddn luottamuksellisesti eikd henkil6llisyys tule esiin julkaistavassa

tutkimuksessa.

Kiitamme osallistumisesta tutkimukseemme seké arvokkaista vastauksista,

Severi Paajanen Kalle Nyberg
sesapa@utu.fi kaanyb@utu.fi
0407783725 0456300790

Pro gradu -tutkielman ohjaaja
Timo Ruusuvirta
timruu@utu. fi

0294503562
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LIITE 3

Esitietolomake

1. Sukupuoli

O Nainen O Mies O En halua vastata

2. Ika

3. Koulutuksesi (pdi- ja sivuaineet)

4. Suoritan opinnoissani talld hetkelld

O kasvatustieteen maisteriopintoja

5. Aiempi tyokokemus
(ala ja aika)

6. Suostumus haastateltavaksi

O kylla O en

7. Yhteystietosi, mikili haluat tutkimuksemme tulokset tietoosi
(ei pakollinen)

O sédhkoposti

Esitietolomake kasitelldén luottamuksellisesti ja lomakkeen tietoja tullaan hyddyntdméén

ainoastaan tutkimuksessamme.
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