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Tyo6rauhasta on keskusteltu peruskoulun alkuajoista saakka. Tyorauhassa ilmenevat haasteet ovat
olleet esilld julkisuudessa ja opettajat kokevat tydrauhan rakentamisen aikaa vievaksi. Téssé
tutkimuksessa tavoitteenamme on perehtyé niihin rooleihin, joissa opettaja toimii tyérauhaa
rakentaessaan ja tavoitteeseen pyrimme seuraavan tutkimuskysymyksen avulla: Millaisissa rooleissa
opettaja toimii rakentaessaan tydrauhaa? Toteutamme tutkimuksemme kuvailevana
kirjallisuuskatsauksena, jonka avulla pyrimme jdsentdméén kuvaa opettajan tyorauhatehtivasta.

Kirjallisuuskatsauksen tuloksena syntyi neljd roolia, joissa opettaja toimii rakentaessaan tyorauhaa.
Rooleiksi muodostuivat hdiridihin puuttuja, pedagoginen asiantuntija, oppimisympariston rakentaja
sekd tyorauhan rakentamisen oppija. Hairidihin puuttujan roolissa tyérauhan rakentuminen painottuu
reaktiivisiin keinoihin ilmenneiden hairiéiden kitkemiseksi. Pedagoginen asiantuntijuus nayttaytyy
taas kykyni hallita kéytostd, reflektoida omaa toimintaa ja edistdd tySrauhaa motivoivan opetuksen
kautta. Oppimisympéristéd rakentaessaan opettaja rakentaa tyorauhaa seké fyysisten ratkaisujen ettd
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Opettaja voi toimia my0s tyérauhan rakentamisen oppijan
roolissa rakentamalla tydrauhaa koulutuksen, kokemuksen ja yhteistyon muotojen avulla.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd opettajan tydrauhan rakentamisen tehtdva on laaja ja moniulotteinen.
Tulostemme perusteella voimme my0s padtelld, ettd opettaja voi rakentaa tyorauhaa eri tavoin
tyouransa aikana painottamalla eri rooleissa toimimista. Kirjallisuuden pohjalta ehdotamme, ettd
opettajien tyorauhan rakentamista tutkittaisiin jatkossa opettajien kokemusten ja kdsitysten lisaksi
myd6s yhd enemmaén muita asetelmia, kuten havainnointia tai videointia hyodyntden. Myds
opettajankoulutuksen rooli jdi kirjallisuudessa pieneksi, vaikka erityisesti uudet opettajat ndyttéisivit
tarvitsevan tyokaluja tydrauhan rakentamiseen.
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1 Johdanto

Opettajan tyonkuva on muuttunut ja laajentunut ajan myo6té. Jo noin kaksi vuosikymmentd
sitten Eloranta ja Virta (2002) ovat opettajuuden haasteita tutkiessaan todenneet, etti
aineenhallinnan ja opettamisen liséksi opettajan kasvatus-vuorovaikutukselliset taidot ovat
yhd enemmén ammatin keskidssd. Opettajilta odotetaan didaktisen osaamisen liséksi laaja-
alaista vuorovaikutuksellista ja tunnetaito-osaamista. Samalla erityisesti mediassa on ollut
kuluneella vuosikymmenelld painokkaammin esilld koulujen erilaisten haasteiden
lisddntyminen. Julkisesti on esimerkiksi esitetty, ettd levottomuuden ja tyérauhan héirididen
takia opettajan resurssit eivét riitd itse opettamiseen (esim. Gronholm, 2012). Néin opettajien

voidaan katsoa tarvitsevan myds tydrauhan rakentamiseen liittyvad osaamista.

Tyo6rauhaan liittyva keskustelu nousee usein esiin tydrauhan haasteista. Vuoden 2018
kansainvélisen oppimisen ja opetuksen ilmioitéd selvittdvan TALIS- (Teaching and learning
international survey) tutkimuksen mukaan noin 70 prosenttia opettajista kokee joutuvansa
muistuttamaan oppilaita luokan sdénndistd ja keskittymisesté lépi oppitunnin (OECD, 2019).
Saman vuoden suomalaisiin peruskouluihin kohdistuneen tutkimuksen mukaan noin 12
prosenttia opettajista kokee tyorauhan olevan erittdin hyva, kun tyydyttdvéksi sen arvioi 23
prosenttia (Julin & Rumpu, 2018). Vaikka osuuksissa on vaihtelua, koulujen tyérauhaa ei voi

pitdd itsestdénselvyytend. Sen rakentamiseen ja ylldpitdmiseen kuluu selkeisti opettajan aikaa.

Opettajan merkitys tyorauhan rakentamisessa on tunnistettu pitkdin. Erilaisia tyérauhan
ylldpitamisen ja luokanhallinnan keinoja nédyttdisi myos olevan tutkittu, laaja valikoima.
TALIS- tutkimuksen perusteella noin 78 prosenttia noviisiopettajista ja 87 prosenttia
kokeneemmista opettajista kokeekin pystyvinsa puuttumaan tyorauhan hiirioihin (OECD,
2019). Toisaalta tyorauhan haasteet ovat syy opettajien tydssddn kokemaan stressiin (Harmsen

ym., 2018) seka taustatekijé opettajien alanvaihdon harkinnassa (Rdsdnen ym., 2020).

On huomattava, ettd tyorauhan haasteet eivdt kuormita vain opettajaa. Vilivaaran ja
kollegoiden (2018) mukaan my®6s oppilaat itse kokevat luokan tyérauhan tarkeédna koulussa
jaksamisen elementtind. Oppilaat my0s arvostavat tyorauhaa. Luokan tydrauhahaasteet ja
yleinen levottomuus heikentévit oppilaiden mahdollisuuksia keskittyé ja suuntautua
oppitunnilla itse oppimiseen. (Kiiski & Kérkkéinen, 2011; Vilivaara ym., 2018.) Luokan
tyOskentelyilmapiiri voi olla yhteydessd my0ds laajemmin lasten psyykkiseen hyvinvointiin

sekd sosioemotionaaliseen kehitykseen (Wang ym. 2020).



Tyorauhaa on kouluille keskeisend ilmiond tutkittu melko kattavasti, mutta tyérauhan haasteet
eivit ole hdavinneet kouluista. 2010-luvulla julkaistua tydrauhaa kasittelevdd suomenkielistd
kirjallisuutta on kuitenkin varsin niukasti. Toisaalta tyérauha on ollut suosittu teema
opiskelijoiden opinndytteissid (Holopainen ym., 2009). Tamai voi viestid aiheen tirkeydesta
valmistuvalle opettajalle, mutta myds luokanhallinnan sisdltojen vdhdisyydestd opinnoissa.
Jones ja kollegat (2014) toteavatkin, ettd luokanhallintaan panostetaan opettajankoulutuksessa
viahiten, vaikka se on keskeinen toimivan opetuksen tekija. MyOs omat vastaavat kdytdnnon

kokemuksemme tekevit tutkimusaiheesta merkityksellisen ja relevantin.

Tassd tutkimuksessa tavoitteemme on selvittdd opettajan asemaa tyorauhan muodostumisessa
seuraavan tutkimuskysymyksen avulla: Millaisissa rooleissa opettaja toimii rakentaessaan
tyorauhaa? Tyorauha on subjektiivisesti koettua (Holopainen ym., 2009) eli kaikki ihmiset
eivit koe samoja tekijoitd tyorauhan edellytyksind. Tydrauhan ehdot ovat myds sidonnaisia
luokan ominaisuuksiin sekd opettajan asettamiin rajoihin. Emme titen pyri erittelemain
jokaista tyorauhan madrittelyé tai sithen vaikuttavaa tekijad. Toisaalta laajennamme tyorauhaa
koskemaan luokanhallintaa laajemmin. Perustelemme tdti kisitteiden kiintedlld yhteydella
(esim. Saloviita, 2007; Salo, 2009) seki tyorauhaa parhaiten kansainvilisessd tutkimuksessa

kuvaavalla vastineella, classroom management (Hellstrom, 2019).

Tutkimuskysymykseen etsimme vastausta kuvailevan kirjallisuuskatsauksen avulla. Se on
aineistoldhtdinen menetelmad, jossa ilmidsti pyritddn aiemman kirjallisuuden valossa
rakentamaan kokonaisvaltainen, tiivistdvd, mutta uutta tietoa luova kuvaus (Kangasniemi ym.,
2013). Tyorauhaa koskeva tutkimus on suuntautunut aiemmin vahvasti tyorauhakeinojen
selvittimiseen. My0s opettajan tyonkuvan muutokset ja julkinen tyorauhakeskustelu luo
tarpeen tiedon syntetisoinnille laajemmin. Tdhén narratiivinen katsaus soveltuu pyrkiessidin

tiedon jdrjestimiseen sekid ajantasaistamiseen (Salminen, 2023).

Etenemme kirjallisuuskatsauksessa Kangasniemen ym. (2013) kuvaamassa jérjestyksessa,
joka koostuu seuraavista vaiheista: 1) tutkimuskysymyksen muodostaminen, 2) aineiston
valinta, 3) kuvailun rakentaminen seki 4) tulosten tarkastelu. Namai vaiheet voivat olla
kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa myds osin paillekkédisid. (Kangasniemi ym., 2013.)
Naiden kirjallisuuskatsauksen vaiheiden ja laajan, tieteellisen kirjallisuuden avulla pyrimme
ajantasaiseen ja ehedin kuvaukseen niisti rooleista, joissa opettajan toimii tyorauhaa

rakentaessaan.



2 Koulun tyérauha ilmiona

2.1 Tydrauha ja luokanhallinta

Vaikka tyorauha on ollut kuluneella vuosikymmenelld enemmaén pinnalla, on tyorauhan késite
tunnistettu jo peruskoulun alkuajoista saakka. Télloin tyGrauhaan perehtyi erityisesti
kasvatustieteen professori Matti Koskenniemi. Hin mééritteli tydrauhan késitteen toimintana,
jossa pyritddn aina oppilaan oman kaytoksen hallinnan kehittymiseen. Hirsjarvi (1983) on
puolestaan todennut tyérauhan olevan yhteistd toimintaa. Tdma toiminta edellyttdd kaikilta
osapuolilta kurinalaisuutta seké yhteisten sédéntdjen noudattamista. (Holopainen ym., 2009.)
Erédtuulen ja Puurulan (1990) kuvaamana tyorauha on hdiridttomaisti tapahtuva oppimis- ja
opetusprosessi. He kuitenkin huomauttavat, ettd tydrauhan rajat voivat vaihdella oppiaineen
mukaan. Esimerkiksi kuvataiteen tai késityon oppitunneilla luontainen puheensorina ei

vélttdmattd hiiritse tavoitteellista oppimista. (Erdtuuli & Puurula, 1990.)

Hoyn ja Weinsteinin (2006) mukaan tydrauha syntyy oppilaan ja opettajan keskindisessé
vuorovaikutuksessa, joka on luokan toiminnan ytimessa. Myos Saloviita (2007) médrittelee
tyOrauhaa vuorovaikutukseksi, mutta laajentaa sen muodostuvan koko luokan vélisessd
vuorovaikutuksessa. Vuoden 2004 jo vanhentuneessa opetussuunnitelmassa ei ole mainintoja
tyorauhasta sellaisenaan, mutta siiné tunnistetaan kiireettomén ja turvallisen
oppimisympdriston merkitys (Opetushallitus, 2004). Nykyisessd opetussuunnitelmassa
mainitaan tydrauhan késite ja perusteissa korostetaan tyérauhan vaikutusta oppimiseen seka
koulussa koettuun jaksamiseen (Opetushallitus, 2014). Ty6rauha on siis noussut myos
opetussuunnitelmateksteissd enemmaén pinnalle. Opetussuunnitelman suuntaisesti my6s Julin
ja Rumpu (2018) kouluympériston tilaa kartoittavassa tutkimusraportissaan esittavat

tyOorauhan ndkyvén turvallisena sekéd hyvinvoivana kouluympéristona.

Tyorauha voidaan kasittdd eri tavoin ja kdsityksissd on huomattavissa my0s ajan tuomat
muutokset. Tyorauha onkin kokemuksellinen ja kontekstuaalinen késite, joka kytkeytyy
historiallisesti muuttuviin yhteiskunnan arvoihin ja asenteisiin (Erdtuuli & Puurula, 1990;
Saloviita, 2007; Holopainen ym., 2009). Taméi onkin tunnistettu tutkimuskirjallisuudessa jo
vuosikymmenid. Tydrauha vaikuttaa muuttuneen ajan mukana kuri- ja
hairiottomyyskasityksistd kohti oppilaskeskeisempié kasityksid. Uudemmissa kisityksissa

tyorauha ndhdainkin yhteisesti rakennettavana ja tydskentelyd ohjaavana luokan tilana.



My®os oppimiskisityksessd on tapahtunut samansuuntainen muutos. Esimerkiksi Jarvinen
(2011) esittdd, ettd 1990-luvulta alkaen oppimista on alettu hahmottaa tapahtumina, joissa
oppilas on itse aktiivinen tiedonrakentaja. Talloin opettajan tehtidvéksi on jdidnyt oppimisen
tukeminen ja oppimisen ohjaajana toimiminen. Tallainen konstruktivistinen oppimiskésitys
toimii esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman péaiasiallisena oppimiskasityksena.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilas on itseohjautuvuuteen pyrkiva oppija, joka
oppii vuorovaikutuksen ja kielen avulla. Tavoitteena on, ettd oppija oppii myo0s itse ottamaan

vastuuta omasta oppimisestaan. (Opetushallitus, 2014.)

Opettajat nojautuvat oppilaiden oman toiminnan siitelyyn perustuvaan oppimiskasitykseen
vaihtelevasti (Chen ym., 2022) ja konstruktivismi onkin saanut osakseen myos kritiikkia.
Toisaalta esimerkiksi Gordon (2009) esittdd, ettd konstruktivismi voidaan toisinaan
vadrinymmartiad puhtaaksi oppilaskeskeisyydeksi. Talloin vaarana on oppilaiden heikentynyt
kyky keskittyd. Opettaja voi joutua ikddn kuin vithdyttiméén oppilaita saadakseen heidét
rauhoittumaan oppimiseen. (Gordon, 2009.) Téten oppimiskésitys voi olla ainakin yksi
osatekijd siind, miten tydrauhan raamit hahmotetaan. Liséksi on huomattava, ettd koulujen
tyotavat ovat monipuolistuneet oppimiskisitysten muutosten my6td. Yhteistoiminnallinen
tyOskentely ja dialoginen opetus aiheuttaa véistamattd esimerkiksi sen, ettd luokassa syntyy

enemmaén puhetta. Tdméa tuo my6s mukanaan oman ulottuvuutensa tyérauhan maarittelyyn.

Luokanhallinnalla viitataan tyypillisesti niithin keinoihin, joilla opettaja pyrkii luomaan
oppimista ja keskittymistd mahdollistavan ympériston. Jones ym. (2014) kuvaavat
luokanhallinnan siséltdvin neljd padelementtid. Nédihin kuuluvat suunnittelu, ihmissuhteet,
luokkahuone seké toiminnan havainnointi ja arviointi. Luokanhallinnan tarkoituksena ei ole
kuitenkaan oppilaiden jatkuva kontrollointi. Pitkén tdhtdimen tavoitteena on antaa oppilaille
tyokaluja kehittyi ja lopulta hallita omaa toimintaansa. (Jones ym., 2014.) Luokanhallinta on

tdten laaja-alainen kokonaisuus ja yksi keskeinen osatekijé opettajan ammatissa.

Hoy ja Weinstein (2006) korostavat, ettd kdytdnnon luokanhallintaan ei vaikuta vain opettaja.
Luokanhallinta ldhtee luokan koko ekosysteemin ymmaértdmisestd, joka koostuu oppilaista
yksiloind. (Hoy & Weinstein, 2006.) Samansuuntaisesti Marder ja kollegat (2023)
mainitsevat, ettd oppilaat yksiloind vaikuttavat kokonaisvaltaisen luokanhallinnan
toteuttamiseen. Luokanhallinta késittd4 niitd tekijoitd, joita yleisesti pidetdéin oppimisen
edistymisen kannalta térkeind. My0s ty0rauhaa mééritellddan usein vastaavilla elementeilla:

esimerkiksi Saloviita (2014) ndkee hyvén tyérauhan oppilaan kehityksen tukijana.



Julin ja Rumpu (2018) tdydentévét tdtd mainitsemalla myds hyvinvoinnin tunteen hyvin
tyorauhan merkkind. TyOrauhan ylldpitiminen on osa toimivaa luokanhallintaa, toisaalta
luokanhallinta edistdd tyorauhaa (Salo, 2009). Myos Saloviita (2007) esittdd, ettd
luokanhallinta on tietoista tyorauhan rakentamista. Kiinnostavaa on, kuten edella
mainitsimme, ettd suomen kielen tydrauhakisitettd on vaikea kdéntdd. Parhaimpina samaa
ilmioti vastaavina késitekdédnnoksiné pidetddn termeja classroom management seké discipline

(Hellstrom, 2019), jotka ldhestyvit tydrauhaa laajempien luokanhallinnan ilmididen kautta.

Vaikka oppimistilanteita voidaan ldhestyé eri ndkokulmista, on selvéd, ettd opettajalla on
keskeinen merkitys tydérauhan muodostumisessa. Oppilailla on oikeus turvalliseen ja
rauhalliseen oppimisympdristoon, jonka jirjestdmisesséd pddvastuu on kouluilla
(Opetushallitus, 2014). Toisaalta perusopetuslain (628/1998, §35) mukaan myds oppilailla on
velvollisuus asialliseen kdytokseen. Viime kddesséd opettaja kuitenkin vastaa siitd, miten tdma
asiallinen kdytos toteutuu. Opettaja sddntelee luokan toimintaa ja kdyttdd nédin tyonsd puolesta
valtaa. Tdméi pétee myos tilanteisiin, joissa opettaja rakentaa tyorauhaa. On opettajan
paitettivissd, kdyttddko tima niin sanottua pakkovaltaa, joka Saloviidan (2007) mukaan ei
johda oppilaiden oman kéytoksen hallinnan kehittymiseen. Opettajan rooleihin tyérauhan

rakentamisessa perehdymme tarkemmin tutkimuksen varsinaisessa tulososiossa (luku 3).

2.2 Tyodrauhaa hairitseva kayttaytyminen

Kuten edelli totesimme, tyorauhaa késitellddn usein sen haasteiden kautta. Keskustelua
atheesta tuskin kéytdisiin, jos tydrauha olisi itsestddnselvyys. Jotta voidaan ymmartda
opettajan roolia tydrauhan rakentajana, on syyté tarkastella sitd, miksi ty6rauhaa taytyy
rakentaa ja mitkd tekijét sitd hairitsevét. Tyorauhan héiriditd on haastava méadritelld niiden
subjektiivisuuden takia. Yksinkertaisesti tydrauhahdirid on tilanne, jossa oppimiseen
keskittyminen estyy (Erdtuuli & Puurula, 1990) tai joka rikkoo jarjestyssdantoja (Julin &
Rumpu, 2018). Saloviita (2014, 25) ei tosin laske jdrjestyssdantdjen rikkomuksia
tyorauhahiiridiksi. Méérittelyé vaikeuttaa myds laaja-alaiset haasteet, kuten kiusaaminen tai
vikivalta. Ndma vakavat ilmiot tyypillisesti erotetaan tydrauhahiiridistd (Julin & Rumpu,
2018). On silti huomattava, ettd tyorauhan laajojen méaéritelmien mukaan tillaisillakin
tekij6illa on tydrauhaa heikentdva vaikutus niiden héiritessd turvallista ja hyvinvoivaa

oppimista.



Wheldall ja Merrett (1988) tutkivat tydrauhaa yli 35 vuotta sitten Englannin alakouluissa.
Noin puolet tutkituista opettajista nimesi yleisimmaéksi ja eniten toistuvaksi tyérauhahdirioksi
puheenvuorotta puhumisen. Talla tarkoitetaan opettajan tai toisen oppilaan puheen paille
puhumista ilman viittaamista. Yleiseksi hdirioksi kerrottiin myds toisten oppilaiden héirinta
kesken oppitunnin tai opetuksen. (Wheldall & Merrett, 1988.) Myds tuoreemman tutkimuksen
tulokset ovat yhtenevéssi linjassa, silla puheenvuorotta puhuminen on edelleen mainituimpia
tyOrauhaa rikkovia tekijoitd. Muita yleisié toistuvia tyorauhan hiirioitd ovat keskittyminen

muihin asioihin tai muiden oppilaiden hédiritseminen. (Julin & Rumpu, 2018.)

Naitd 1lmi6itd ilmenee luokkahuoneessa kuitenkin vililla 1dhes toistuvasti. Erityisesti
nuorempien oppilaiden verbaalinen ja motorinen levottomuus on yleistd. Levin ja Nolan
(2010, 160) nimittévit titd niin sanotuksi pintakdyttaytymiseksi. Liséksi
vuorovaikutuksellisissa tai toiminnallisissa tyGtavoissa tiyttd hiljaisuutta tai paikallaan oloa ei
voidakaan pitdd kaikissa tilanteissa tarkoituksenmukaisina. Saloviita (2014) tuokin
keskusteluun ndkokulman siitd, ettd esimerkiksi suurin osa héiritsevasti levottomuudesta on
lasten normaalia kdytOsta ja uteliaisuutta. Han korostaa myds, ettd opettaja voi olla omalla
vélinpitimittomyydelldén tyorauhaa hiiritseva tekijd. Opettaja voi héiritd tydrauhaa

esimerkiksi sdéntdjen laiminlyonnilla tai jatkuvalla myohastelylld. (Saloviita, 2014, 35.)

Hairi6ité ei voi siis yksiselitteisesti leimata oppilaiden aiheuttamiksi. Timé nakdkulma tosin
painottuu tyorauhaa koskevassa tutkimuksessa melko vahvasti. Oppilaiden osalta jatkuvien ja
haastavien tyorauhan héirididen taustalta on 16ydetty kuitenkin yhteneviisia tekijoita.
Téllaisiksi syytekijoiksi on esitetty esimerkiksi oppilaiden heikentynyttd tarkkaavaisuutta tai
koulumotivaation puutetta (Kiiski & Kérkkéinen, 2011). Kehédmaisesti hdiriot saattavat

edelleen heikentdd erityisesti héiritsevin oppilaan koulumenestysta (Marder ym., 2023).

Toisinaan varsinkin julkisessa keskustelussa tydrauhahdirididen taustalla voidaan pitdd myds
oppilasmaéarillisesti suuria luokkakokoja. Kiinnostavaa kylld, Suomessa titd luokkakokojen
yhteyttd lisddntyneisiin tyorauhan héiridihin ei ole pystytty tdysin osoittamaan. (Saloviita,
2017.) Tyorauhahdiriot kuten tydrauhakin voidaan mééritelld monin tavoin, eli myds
tyOorauhan haasteet ovat subjektiivisesti ja tilannesidonnaisesti késitettyja ja koettuja. Siksi

opettaja tarvitsee erilaisia tapoja kisitelld tydrauhan héiridité ja rakentaa tyorauhaa.
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3 Opettajan roolit tyorauhan rakentamisessa

Tassd luvussa esittelemme kirjallisuuskatsauksen pohjalta muodostuneet roolit, joissa opettaja
toimii tydrauhaa rakentaessaan. Roolit jasentyivét kirjallisuuden huolellisen tarkastelun
pohjalta. Perehdyimme kattavasti tieteelliseen tutkimukseen, joka kisittelee tydrauhaa ja
luokanhallintaa kansainvilisesti. Analysoimme tutkimuskysymysté vastaavien tutkimusten
tuloksia, ndkokulmia ja kisitteitd, jonka pohjalta teimme luokittelua perustuen eroihin ja
yhtdldisyyksiin. Jisensimme yhtenevédén ilmioon liittyvét toimintamallit tai késitteet samoihin
luokkiin. Usean jasentelykerran tuloksena muodostimme luokille kuvaavat otsikot, eli roolit,
joissa opettaja toimii ty0rauhaa rakentaessaan. Rooleiksi muodostuivat hiiridihin puuttuja,

pedagoginen asiantuntija, oppimisympariston rakentaja sekd tydrauhan rakentamisen oppija.
3.1 Hairioihin puuttuja

Luokanhallintaa kisittelevéssa kirjallisuudessa on viitteitd siitd, ettd opettajat pyrkivét
rakentamaan tyorauhaa painokkaammin ennaltachkdisevélla otteella. Samalla on kuitenkin
selvdd, ettd tydrauhan hiirioitd ilmenee luokissa ja nithin puuttuminen on opettajan arkea.
Vaikka tyorauhan rakentamista ldhestytdadn eri ndkokulmista, yksi opettajan tydrauhan
rakentamista koskeva rooli on héiriéihin puuttuja. Esimerkiksi Belt (2013) esittaa, ettd

tyOrauhan ongelmiin puuttuminen on opettajantyon yksi keskeinen osa.

Luokanhallinnalliset keinot voidaan toisinaan jakaa karkeasti ennaltachkiiseviin eli
proaktiivisiin sekd reaktiivisiin eli puuttuviin tapoihin. Naist jalkimmaisid kdytetdén hdirion
jo ilmetessd. Proaktiivisuuteen lukeutuu esimerkiksi aktiivinen kuuntelu, opetusmuotojen
vaihtelu sekd sddntdjen sopiminen. (Cluniess-Ross ym., 2008.) Ennaltachkiisevé ote nousee
esiin laajemmin tutkimuksessamme muiden roolien kohdalla (alaluvut 3.2-3.4). Reaktiivisia
keinoja taas ovat esimerkiksi kdytoksen suora korjaaminen, johdonmukaisuus seké erilaisten
seuraamuksien kayttiminen (Belt & Belt, 2017). Tyorauhahéiridihin puuttujan roolissaan

opettajan toiminta painottuu nimenomaisesti reaktiivisten toimintamallien kayttoon.

Lehtomiki ja Mikkild-Erdmann (2018) keskittyvét luokkahuoneen vuorovaikutusta
observoivassa tutkimuksessaan nimenomaan reaktiivisiin tapoihin rakentaa tyérauhaa. Heidén
tutkimuksensa tuloksista selvidd, ettd opettajan kdytetyimpié reaktiivisia keinoja ovat nimelld
kutsuminen, tyérauhapyynnét, viittominen ja suorat vetoomukset. Opettajat saattavat kayttaa
my0s verbaalista vihjettd ”shh”. Oppilaalle esitetdén vetoomus ja yhtd aikaa kerrotaan, miti

hénen toiminnaltaan odotetaan. Opettajat pyrkivit vaikuttamaan oppilaiden kdytokseen myds
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mahdollisimman hienovaraisin vihjein. Téllaisina kdytetdéin esimerkiksi nonverbaalisia
keinoja, kuten oppilaan lahestymisti tai kevyttd kosketusta olkapéélle. (Lehtoméki &

Mikkilda-Erdmann, 2018.) Nama reaktiiviset keinot eivit ole kovin jéreitd tai rankaisevia.

Rangaistusten kaytto hdiridihin puuttumisessa saa kuitenkin mainintoja useammassa
luokanhallintaa kartoittavassa tutkimuksessa (esim. Cluniess-Ross ym., 2008; Postholm,
2013; Sun, 2015; Moore, 2024). Niitd 1dhestytddn kuitenkin eri tavoin. Cluniess-Rossin seka
kollegoiden (2008) tutkimuksessa rangaistus on opettajien mainitsema reaktiivinen
tyorauhakeino siind missd negatiivinen palaute, uhkaukset tai hallinnollisetkin toimenpiteet.
Virallisempia toimenpiteitd siséltivaa rangaistusta opettajat kdyttdvat vahiten, mutta muuten

rangaistusten varsinainen sisdlto jaa hieman avoimeksi. (Cluniess-Ross ym., 2008.)

Myoskéddn Postholm (2013) ei ota kantaa rangaistusten sisdltoon, mutta huomauttaa, etti
rangaistukset ovat harvoin pitkalld aikavililld toimivia ja voivat heikentdd luokan ilmapiirié.
Toisaalta esimerkiksi Sunin (2015) tutkimat opettajat esittdvit muiden keinojen ohella
yhdeksi tehokkaaksi luokanhallinnan keinoksi rangaistuksen. Rangaistusten siséltod
erittelevissd tutkimuksissa hiiritsevan oppilaan poistaminen luokasta ndhdddn yhdeksi
reaktiiviseksi keinoksi rakentaa tydrauhaa (Cooper ym., 2018; Moore ym., 2024). Osa
opettajista ehdottaa Mooren ym. (2024) tutkimuksessa myos sitd, ettid koulussa voisi olla
luokka, johon tyorauhaa héiritsevét voitaisiin ikdén kuin erottaa hetkeksi. Eridvit kisitykset

oppilaiden rankaisemisesta saattavat myos vaihdella ajan, kontekstin ja kulttuurin mukaan.

Infantino ja Little (2005) tutkivat oppilaiden késityksid hdiridihin puuttumisesta. Oppilaiden
nidkemyksissd tehokkaimpia reaktiivisia luokanhallinnan pelotteita ovat jilki-istunto, rehtorin
kansliaan joutuminen sekéd negatiivinen palaute kotiin. (Infantino & Little, 2005.) Haastavissa
tyOrauhahdiridissd opettaja voi kiyttdd myos tilanteen suoraa kontrollointia oppilaan kanssa
neuvottelematta (Belt & Belt, 2017). Suora kontrollointi ei kuitenkaan valttdmaétti kehita
oppilaan oman toiminnan hallintaa. Toisaalta tehokas puuttuminen erityisesti haastavaan

hairiokayttdytymiseen voi vaatia nopeita toimenpiteitd (Narhi ym., 2015).

Erilaisten yksilollisten reaktiivisten keinojen lisdksi opettajat voivat kiyttdd myds laajemmin
ryhmédn kohdistuvia puuttuvia keinoja. Myds ryhmissé kéytetdén yksildiden negatiiviseen
kaytokseen kohdistuvia strategioita kuten varoittamista, uudelleensuuntaamista tai nimella
kutsumista. Opettajat saattavat reaktiivisena strategiana hajottaa tai uudelleen muodostaa

pienryhmid, joissa tydrauhaa edistdvi toiminta on haasteellista. (Dutton Tillery ym., 2010.)
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Kowalski ja Froiland (2020) tutkivat luokanhallintaa hieman eri nikokulmasta. Heiddn
tutkimuksensa keskittyy selvittiméaén vanhempien kasityksié lastensa opettajien tydrauhan
yllépitdmisestd. Vanhempien késityksissd opettajien luokanhallinta jakautuu kahteen
pédasialliseen toimintatapaan, kontrolloiviin ja ei-kontrolloiviin keinoihin. Kontrolloivat
keinot ndyttdytyvéat padosin reaktiivisena toimintana, kuten rangaistuksina tai kdytdspisteiden
poistamisena. Kiinnostavasti 79 prosenttia vanhempien vastauksista sisdltdd mainintoja
kontrolloinnista. (Kowalski & Froiland, 2020.) On kuitenkin huomattava, ettd oppilaiden
vanhemmat eivit istu paivittdin luokassa. Téten he eivdt myoskéédn saa yhtd paljon tietoa

ehkiisevistd ja opetukseen piilotetuista tydrauhakeinoista verrattuna reaktiiviseen toimintaan.

Tyorauhailmioti on tutkittu selkedsti runsaammin opettajien ndkokulmasta. Osa opettajista
ndyttdisi késittdvin tyorauhahiiriot sitd kautta, ettd ne ovat asioita, joihin puuttuminen on
pakollista. Tyorauhan haasteet ovat siis ikdén kuin arkipdivdinen taakka. Téllaiset pakollinen
riesa- kidsityskategorian opettajat keskittyvit nimenomaan reaktiivisten keinojen kéyttoon
tyOorauhan rakentamisessa (Belt, 2013; Belt & Belt, 2017) ja he keskittyvit myos

painokkaammin negatiivisen kdytdksen huomiointiin (Dutton Tillery ym., 2010).

Toisaalta opettajat arvioivat itse Cluniess-Rossin ym. (2008) tutkimuksessa, ettd he kayttavit
luokanhallinnassa véhemmaén reaktiivisia kuin proaktiivisia keinoja. Tuloksista selviéa, etté
opettajat arvioivat toimintaansa osuvasti ja tima pitdé paikkansa. (Cluniess-Ross ym., 2008.)
Samanaikaisesti tiedetdén, ettd opettajat tunnistavat kylld joitain ennakoivia luokanhallinnan
keinoja, mutta eivit niin laajasti kuin tutkimuskirjallisuudessa on esitelty (Belt & Belt, 2017).
Tédmai on loogista suhteessa siihen, kuten jo edelld aiempaan tutkimukseen viitaten

mainitsimme, ettd luokanhallinta on yksi véhiten késitelty opettajankoulutuksen sisélto.

Tyorauhahdiriéihin puuttujan roolissa opettaja kdyttda sellaisia toimintamalleja, jotka vaativat
usein myds opettajalta itseltdén paljon sekd verbaalista, ettd nonverbaalista osallistumista.
Erityisesti reaktiivisen otteen jatkuva kdyttiminen nayttdisikin lisdévan opettajien tyossddn
kokemaa stressid (Cluniess-Ross ym., 2008). Télle voidaan hakea selitystd esimerkiksi siit4,
ettd reaktiivisilla keinoilla on todettu olevan yleisesti ennakoivia toimintatapoja
lyhytkantoisemmat seuraukset eli ne my0s tehoavat heikommin (Franklin & Harrington,
2019). Kiinnostavaa on, ettd opettajat ovat usein myos itse tietoisia siitd, ettd reaktiivisten

keinojen toimivuus saattaa olla heikko (Cooper ym., 2018).
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Kowalskin ja Froilandin (2020) tutkimuksen vanhempien kokemukset tiydentdvét osaltaan
késityksid reaktiivisista keinoista. Oppilaiden vanhemmat nimittdin kokevat, ettid kontrolloivia
reaktiivisia keinoja kdyttavit opettajat lisdévéat oppilaan ahdistusta. (Kowalski & Froiland,
2020.) Varsinaisesti lasten ndkokulmaa reaktiivisten keinojen aiheuttamiin tunteisiin ja
reaktioihin on selvitetty vdhédn. Infantinon ja Littlen (2005) tutkimat oppilaat kuitenkin pitdvat
jaredmpia reaktiivisia luokanhallinnan keinoja pelotteina, jolloin timéa nimike voi jo antaa
viitteitd lasten kasityksistd. Opetusarjessa puuttuva ote on paikoin tarpeellinen. Jatkuvassa

kaytossd tdma rooli vaikuttaisi kuitenkin vievén voimavaroja seké opettajalta ettd oppilailta.
3.2 Pedagoginen asiantuntija

Opettaja-ammatin ytimessd on monipuolinen pedagoginen ja kasvatuksellinen asiantuntijuus.
Tamai ndyttdytyy myos yhtend roolina, jossa toimiessaan opettaja voi rakentaa tyorauhaa
luokassa. Esimerkiksi sddntdjen ja odotusten luominen sekd monipuolinen ennakoiva toiminta
ilmenevit yhteisend linjana ja keinoina, joiden kautta opettaja toteuttaa pedagogista
osaamistaan tydrauhakysymyksié ratkoessaan (Cluniess-Ross ym., 2008; Dutton Tillery ym.,

2010; Cooper ym., 2018; Franklin & Harrington, 2019).

Sééntodjd voidaan médritelld sovituiksi ehdoiksi (Cluniess-Ross ym., 2008). Myos Franklin ja
Harrington (2019) kuvaavat sdéntdjen toimivan yhteisesti sovittuina. He kuitenkin
huomauttavat, ettd yhteisen suunnittelun ohella oppilaille tulisi antaa vastuu sddntdjen
toteuttamisesta. Talloin oppilaista tulee osa padttimisen yhteisdd. Tama kasvattaa sitd
todennékoisyyttd, ettid oppilaat pitdvét tyorauhaa koskevista sddnndisti kiinni. (Franklin &
Harrington, 2019.) Opettajan asiantuntijuus vaatii tdlléin vapauden ja vastuun pohdintaa.
Sopimisen tapojen ohella myds sddntdjen laadulla on merkitysté; esimerkiksi reiluus ja
johdonmukaisuus ovat tirkeitd ominaisuuksia (Dutton Tillery ym., 2010). Mééréllisesti noin
3-5 kiteytettyd ja ndkyvilld olevaa sdéint6d voivat tehostaa tyérauhaa (Cooper ym., 2018).
Myos Beltin (2013) sekéd Sunin (2015) tutkimuksissa sddnnot ovat tyérauhan rakennusosia,

mutta sdédntojen muodostamiseen, laatuun tai médédrdédn ei ndissd mennd syvemmdlle.

Saddntdjen luomisen ja niistd kiinnipitdmisen kautta opettajat luovat odotuksia. Odotuksia
luomalla opettaja rakentaa tyérauhaa ennakoiden (Ndrhi ym., 2015; Cooper ym., 2018). On
kuitenkin eri asia, syntyvitko odotukset tiedostamattomasti vai kdydaanko niita
eksplisiittisesti ldpi luokassa. Kun opettajat keskittyvét erityisesti positiiviseen kdytokseen
liittyvien odotusten opettamiseen ja antavat palautetta toiminnasta suhteessa odotuksiin,

tyorauhan rakentaminen on todennikdisesti helpompaa (Ficarra & Quinn, 2014). Toisaalta
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odotukset voivat toimia tehokkaana tydrauhan rakentamisen vélineend, jos ne kohdistuvat
my0s epasuotuisaan kidytokseen. Téalldin opettaja luo odotukset ongelmallisille
kaytosmalleille ja asettaa niille seuraamukset etukdteen. (Infantino & Little, 2005.) Maunulan
ja kollegoiden (2023) tutkimuksen mukaan vastaavanlainen seuraamusten ennalta kertominen
vihentdd myds oppilaiden turhautumista epdjohdonmukaisuuteen. Tdmi voi parhaimmillaan
ehkiistd opettajan reaktiiviseen rooliin asettumista, kun usein ei-toivotut, héirigitd seuraavat

reaktiiviset keinot on tuotu oppilaiden tietoisuuteen jo valmiiksi.

Pedagogisen asiantuntijan rooli tyorauhan rakentamisessa voi vélittyd myos opettajan tavoissa
hyodyntéé kiyttdytymyksellistd tietoa ja vaikuttaa oppilaiden kdytokseen. Kehumisella ja
sijaiskehumisella opettaja voi lisdtd suotuisan kiytoksen ilmenemisti tulevaisuudessa (Cooper
ym., 2018; Franklin & Harrington, 2019). Kun positiiviseen kdytokseen liittyvédn kehuvaan
kommenttiin liitetddn oppilaan nimi, toimii luokanhallinta paremmin kuin tilanteessa, jossa
nimi yhdistettdisiin kdytostd korjaavaan kehotukseen (Maunula ym., 2023). Ty6rauhan
hdirididen vaimentamiseen pyrkivit keinot eivit olekaan yhté tehokkaita kuin menetelmat,

joissa oppilas ottaa vastuuta omasta kaytoksestéddn (Lehtomidki & Mikkild-Erdmann, 2018).

Oppilaan oma hillinté ja vastuu ndyttidytyvit my6s muissakin tutkimuksissa. Postholmin
(2013) mukaan tydrauha voi rakentua paremmin luokassa, jossa luokanhallinnalla pyritddn
itsehillinnén kehittymiseen. Tarkemmin Cooper ym. (2018) kuvaavat, etti itsehillinti
kehittyy, kun oppilas on aktiivinen oman oppimisensa edistymisen seuraamisessa. Opettaja
ohjaa siis oppilasta tarkkailemaan ja arvioimaan omaa kéytostdédn tydrauhan edistdmisen
vélineend. (Cooper ym., 2018.) Tietynlaisen vallan antaminen oppilaiden oman toiminnan

valvontaan onkin yksi luokanhallinnan edistdmisen tapa (Franklin & Harrington, 2019).

Dutton Tillery ym. (2010) keskittyvit tutkimaan alkuopetuksen opettajien késityksid
tyOrauhaan vaikuttavista tekijoistd. Opettajien kdyttamait keinot jakautuvat karkeasti
negatiivisen kdytoksen yksilo- ja ryhmaikeinoihin seké positiivisen kdytoksen yksilo- ja
ryhmékeinoihin. Nité késittelemme eri roolien kohdalla tutkimuksessamme. Kun keskitytddn
positiivisen kdytoksen hallintaan, tydrauhan rakentuminen viélittyy positiivisten yksilo- ja
ryhmadstrategioiden kautta. Positiiviset ryhmastrategiat kohdistuvat opettajien mukaan
johdonmukaiseen ja reiluun ryhmétoimintaan. Yksilollisind keinoina opettajat mainitsevat
nonverbaaliset osoitukset. Lisdksi mainintoja saavat kehut, oppilaan luo tuleminen luokassa

sekd palkinnot, kuten vapaa-aika luokassa. (Dutton Tillery ym., 2010.)
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Positiivisen kéytoksen hallintaan keskittyvit opettajat ovat myo0s tietoisempia ja
kykenevdmpid ohjaamaan sekd arvioimaan luokan toimintaa ja vahvistamaan hyvaa kadytosta
(Ficarra & Quinn, 2014). On myds huomattu, ettd oppilaat itse toivovat huomion osoittamista
heidédn positiivista ja tyorauhaa edistdvéa kiytostddn kohtaan (Infantino & Little, 2005).
Pelkéstién positiiviseen kdytokseen keskittyminen ja sen vahvistaminen on kuitenkin
rajallista. Tyorauhan rakentaminen vaatii opettajalta ohjaavaa tukea seki apua kaikenlaisten

tunteiden ja tilanteiden késittelyssd. (Maunula ym., 2023.)

Osa opettajista laajentaa kiytoksen koskemaan myos lasten kehitystd laajemmin.
Kehityksellisiin tekijoihin uskovat opettajat nékevit, ettd tyorauhaan vaikuttaa suuresti lasten
edeltdavé kehitys kuten psyykkiset ja kognitiiviset valmiudet, sekd opitut mallit erityisesti
kotoa (Dutton Tillery ym., 2010). T4lloin opettaja saattaa tydrauhaa rakentaessaan pohtia sité,
millaisia asioita lasten kdytokseltd voi ndissa puitteissa ylipddnsd odottaa. Toisaalta tima
vaatii myos kuten edelld mainitut tutkijat toteavatkin, tietoa lapsesta laajemmin. Myos Belt
rakentamisen tehtévdé. Opettaja toimii ikdén kuin “ongelmanratkaisijana” yhdistdessddn

tyOssé karttuvaa oppilaantuntemusta luokanhallinnalliseen toimintaansa. (Belt, 2013.)

Vield sdéntdjé ja kdytoksen hallintaa laajemmin opettajan pedagogisen asiantuntijan rooli
tyOrauhan rakentamisessa néyttiytyy opetusosaamisen kautta. Oppimista mahdollistamalla ja
sithen sitouttamalla opettaja luo tyorauhaa edistdvén ilmapiirin. Héiritseva kdytos viahenee,
kun opettaja kdyttdd eri motivointikeinoja ja osaa sitouttaa oppilaita oppimiseen. Aktiivinen
osallistuminen ja saavutettavat oppimisen tavoitteet tukevat myos tdtd padmadrda. (Franklin &
Harrington, 2019.) Sitouttaminen ja aktiivinen osallistaminen jd4vét kuitenkin tdssi
sisdlloltddn hieman avoimiksi. Esimerkiksi Postholm (2013) kuvaa, etté sitouttaminen on
kaytanndssa selkeitd aktiviteetteja, avun pyytdmiseen kannustamista, tietoisia ylos kirjattuja
tavoitteita, avoimia kysymyksié seké oppilaiden arkikokemusten hyddyntamistd. Cooperin
ym. (2018) tutkimuksessa opettajat puolestaan rakentavat tyérauhaa niin, ettd oppilaille
tarjotaan mahdollisuus tehdd helpompia tehtdvid ennen haastavia. Tehtdvien tekemiseen

tarjotaan my0s useampia eri tapoja. (Cooper ym., 2018.)

Opettajat saattavat kéyttdd tyorauhan rakentamisessa muita erilaisia opetukseen piilotettuja
toimintamalleja. Esimerkiksi oppilaille annetut vastauskortit kannustavat hiljaiseen, mutta
osallistavaan tyoskentelyyn (Ficarra & Quinn, 2014; Cooper ym., 2018). Vieli astetta

osallistavampana keinona yhteiset keskustelut koetaan tehokkaiksi keinoiksi tydrauhan
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rakentamiseen (Ficarra & Quinn, 2014; Sun, 2015). Onkin kiinnostavaa, etti usein tyorauhan
esteend pidettyd keskustelua lisddmélla voidaankin saada tavoiteltua rauhallisempaa

luokkailmapiirid. Erityisesti timé vaatinee opettajalta pedagogista harkintaa ja osaamista.

Oppilaiden pedagogisen asiantuntijuuden lisdksi opettaja voi rakentaa tyorauhaa myos
reflektoimalla omaa pedagogista toimintaansa eli olemalla ikdén kuin oman toimintansa
asiantuntija. Tima néyttaytyy seké ulkoisen etti sisdisen, tiedostetun seki tiedostamattoman
toiminnan tarkkailuna. Erityisesti Tangring ja Ohman (2023) keskittyviit kehonkielellisiin
seikkoihin. He huomauttavat, ettd tuijottava katse voi toimia tehokeinona, mutta se voi
pahimmillaan my0s vihentdd oppilaan turvallisuuden tunnetta. Myds opettajan d4nenkayton
tarkkailu voi olla merkittdvaa; erilaiset 44nenpainot sdételevit oppilaiden késityksid siité,
miten toimintaa tulisi suunnata. Vaikka opettaja kayttiisi kovaa dantéd tydrauhakeinona, voi se
vain lisdtd oppilaiden levottomuutta. Tdmaén liséksi tietoisuus kehon asennoista, ilmeista,
haukottelusta sekd omasta luokassa liikkkumisen héiritsevyydestd ovat tekijoita, joita opettaja

voi punnita tydrauhaa rakentaessaan. (T4nring & Ohman, 2023.)

Oman pedagogisen toiminnan asiantuntijuutta tai reflektointia on tarkasteltu muistakin
ndkokulmista. Yksi ndkdkulma keskittyy siithen, ettd tyorauha rakentuu tilanteessa, jossa
opettaja on tietoinen omasta sosiaalisesta toiminnastaan. Téll6in opettaja voi olla my0s itse
parempi esimerkki sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Postholm, 2013.) Maunulan ym. (2023)
tutkimat opettajat kokevat samoin, mutta lisdksi he mainitsevat myos kyvyn tarkastella omaa
hyvinvointia keinona kohentaa yleistd tyorauhaa. Téll6in tydrauhan rakentaminen on erityisen
laaja ja moniulotteinen kokonaisuus. Asiantuntijuus ulottuu myds siithen, miten opettaja
ymmartdd oman esimerkkinsd tirkeyden nimenomaan tydrauhaa ajatellen. Oppilaat seuraavat
tarkasti, miten opettaja késittelee erilaisia konflikti- ja hdiri6tilanteita luokassa. Opettajan
malli vaikuttaa oppilaiden toimintaan esimerkiksi myohédstelyssé ja toisten puheen

keskeyttdmisessi. (Franklin & Harrington, 2019.)

Wolff ja kollegat (2021) toteavat, ettd opettajan oma tietoisuus on keskeinen kognitiivinen
tekijé, jonka avulla opettajat tulkitsevat ja selvittavit luokassa tapahtuvia asioita. Kyky hallita
luokkahuonetta edellyttii laajaa tietoa luokkahuoneen erilaisista ilmidista sekd kykya erottaa,
mitka tekijat vaativat huomiota ja mitka eivit. Tutkijoiden mukaan tdllainen osaaminen on
kuitenkin riippuvaista kokemuksesta, joka karttuu tyota tehdessd. (Wolff ym., 2021.)
Lehtoméki ja Mikkild-Erdmann (2018) puolestaan tarjoavat toisenlaisen tavan kartuttaa

téllaista osaamista: oman toiminnan videointi voi olla toimiva keino auttaa opettajia
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tiedostamaan toimintaansa tyorauhan rakentajina (Lehtomiki & Mikkild-Erdmann, 2018).
Kun pedagogisen asiantuntijan roolia tydrauhan rakentamisessa tarkastellaan kokonaisuutena,
on huomattavissa roolin painottuvan hiiriditd ehkdisevddn toimintaan. Proaktiivisia tyorauhan
rakentamisen tapoja ovat myos oppituntien suunnittelu (Franklin & Harrington, 2019),
opetusmuotojen vaihtelu (Cluniess-Ross ym., 2008) seké siirtymien selkeys (Maunula ym.,
2023). Opettaja tarvitsee pedagogista asiantuntijuutta ja ymmarrystd sekd ennakointia niithin

tilanteisiin, jotka tyypillisesti johtavat tyorauhahaasteisiin (Dutton Tillery ym., 2010).
3.3 Oppimisympariston rakentaja

Oppimisympadristoistd puhuttaessa tunnistetaan yleensi fyysinen ja sosiaalinen ymparisto.
Fyysistd oppimisymparistdd rakentaessaan opettaja kiinnittdd huomiota opetustilan fyysisiin
jarjestelyihin, joiden tarkoitus on edistdd tyorauhaa (Belt, 2013; Ficarra & Quinn, 2014;
Cooper ym., 2018; Franklin & Harrington, 2019). Erityisesti taitoainekontekstissa fyysinen
oppimisympdristd on keskeinen (Belt 2013). Fyysistd oppimisympéristdd rakentaessaan
opettaja toimii opettajajohtoisessa roolissa (Ficarra & Quinn, 2014; Franklin & Harrington,
2019) tehdessédin padtoksia esimerkiksi tilan kéytostd. Toisaalta oppimisympadristdjen tulisi

kuitenkin olla riittdvan joustavia seka lapsilédhtoisid (Cooper ym., 2018).

Franklin ja Harrington (2019) erittelevit tilan kdyttoon liittyvia tekijoitd, joita opettajan tulisi
huomioida tyérauhaa rakentaessaan. He kuvaavat, ettd ryhmatyoskentelyn jarjestely,
oppituntien tilankéyttd seké ulkotilojen hyddyntdminen oppimisessa voivat olla opettajan
mahdollisuuksia edistdd tyorauhaa. Cooper ym. (2018) tdydentavit, ettd opettajat itse kokevat
toimivaksi hyodyntdd vield enemman yksityisyytté tarjoavia fyysisid ratkaisuja. Téllaisina
mainintoja saa véliseinien ja kuulo- tai ndkdsuojien kdyttd. Opettajien késityksissd korostuu
myos se, ettd tyorauha rakentuu paremmin tilassa, jossa litkkkuminen on helppokulkuista, tilan
tukkeutuminen on estetty ja materiaalit ovat helposti jokaisen saatavilla. Istumajérjestys tulisi
olla harkittu ja toimintaa ennakoivat visuaaliset vihjeet, kuten paivén aikataulu, lukujérjestys

tai muu materiaali luokan seinilld. (Cooper ym., 2018.)

Opettajien kisityksissd korostuu enemmaén kiytdnnon nikdkulma fyysisiin ratkaisuihin. Myos
Franklin ja Harrington (2019) mainitsevat visuaalisten elementtien kuten sdéntdjen tai
paivdjdrjestyksen merkityksen tyorauhalle, mutta he tuovat esiin myos ndkékulman liiallisten
visuaalisten drsykkeiden haitasta keskittymiselle. Kdytdnnossé opettaja rakentaa fyysistd
oppimisympdristod sekd yksiloille ettd koko luokkayhteisolle. Kiinnostavaa on, ettd hieman

tdmén yleisen rakentavan ndkdkulman vastaisesti joissain tutkimuksissa osa opettajista
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késittdd tyorauhahaasteet fyysisen oppimisympariston puitteiden, kuten vilineiden tai tilojen
ominaisuuksien aiheuttamiksi. Télloin opettajat ikddn kuin ulkoistavat roolinsa tillaisen

tyOrauhaa edistdvin ympériston mahdollisena rakentajana. (Belt, 2013; Belt & Belt, 2017.)

Fyysisten jérjestelyjen puitteissa toteutuvat oppimisen sosiaaliset tapahtumat. Fyysinen ja
sosiaalinen oppimisymparisto eivit ole mydskéén irrallaan toisistaan. Opettaja toimii
tyorauhaa rakentaessaan my0s sosiaalisen oppimisympériston rakentajana. Postholm (2013)
sekd Lehtomaki ja Mikkild-Erdmann (2018) ndkevitkin tydrauhan syntyvén ensisijaisesti
juuri téllaisen sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. [Imapiirin ja vuorovaikutuksen
rakentamisen kautta syntyvéa opettajan rooli ilmenee merkityksellisend tydrauhan tekijani

myds muissa tutkimuksissa (Belt, 2013; Sun, 2015; Belt & Belt, 2017; Maunula ym., 2023).

Opettaja- oppilassuhde nayttaytyy yhtend sosiaalisen oppimisympaériston kulmakivena.
Tyorauhaa niyttdisi edistdvin positiivinen (Belt, 2013), hyva (Sun, 2015) seka
henkildkohtainen, oppilaiden tarpeet tunnistava opettaja-oppilassuhde (Franklin &
Harrington, 2019). Hieman niitd kuvauksia konkreettisemmin opettajan ja oppilaan véliset
péivittdiset kohtaamiset ja kuulumisten vaihto ovat tydkaluja opettaja-oppilassuhteen ja

tyorauhan vahvistamiseen (Maunula ym., 2023).

My0s Korpershoekin ym. (2016) interventioihin perustuva tutkimus osoittaa, ettid opettaja-
oppilassuhdetta vahvistamalla kuulumisten vaihdon kautta tyérauhakin vahvistui. Sama ilmi6
voidaan ajatella yleiseni kiinnostuksena oppilaan arkeen (Tangring & Ohman, 2023). Vaikka
Postholmkin (2013) mainitsee dynaamisen opettaja- oppilassuhteen luokanhallinnallisena
tekijdnd, suuremman painoarvon tyorauhakysymyksissd hin ndyttdd antavan opettajan kyvylle

ymmaértad luokkaa ekosysteemind ja edistdd oppilaiden vélisid sosiaalisia suhteita.

Sosiaalinen vuorovaikutus ei rajoitukaan opettajan ja oppilaan viliseen toimintaan, vaan
opettajan on huomioitava koko luokan sosiaalinen ymparistd tydrauhaa rakentaessaan
(Lehtomaki & Mikkild-Erdmann, 2018). Positiivinen ilmapiiri on keskeinen tekija tydrauhan
rakentamiseen erityisesti opettajien kokemuksissa (Dutton Tillery ym., 2010; Belt, 2013).
Beltin (2013) tutkimista opettajista positiivisen ilmapiirin korostajat jakautuvat vield kahteen
luokkaan. Osa opettajista korostaa enemmain omaa osallisuutta osana ilmapiirid, toiset nikevét
itsensd ilmapiirin “opettajina”. (Belt, 2013.) Positiivinen ilmapiiri saa myds konkreettisempia
sisdltojd. Opettaja saa todenndkdisesti luotua tyérauhan, kun positiivinen ilmapiiri sisaltda
vilittdmistd (Cluniess-Ross ym., 2008), riittivdad henkistd tukea (Belt & Belt, 2017) seki

avoimuuden ja turvallisuuden huomioimista (Cooper ym., 2018; Tangring & Ohman, 2023).
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Sosiaaliseen oppimisymparistodn kuuluu oleellisesti myds oppilaiden véliset suhteet. Dutton
Tilleryn ja kollegoiden (2010) tutkimien alkukasvatuksen opettajien mukaan prososiaalisen
kaytoksen kuten toisten kuuntelun, auttamisen ja kunnioittamisen opettaminen on tyérauhan
edistimisen mahdollisuus. Vastaava tunteiden sddtely ja sosiaalisten taitojen ohjaaminen ovat
luokanhallinnan keskidssd myos keskiméérin vanhempia vuosiluokkia opettavien opettajien
késityksissd (Cooper ym., 2018). Téllaisten taitojen takana on erityisesti empatiakyvyn
opettaminen (Korpershoek ym., 2016). Sosiaalisissa suhteissa ohjaaminen tyorauhan

rakentamiseksi vaatinee my0s opettajalta sosioemotionaalista kompetenssia.

Osa tyorauhaan perehtyneista tutkijoista liittdd sosiaalisen oppimisympériston ja sosiaalisten
suhteiden tyorauhamerkitykset hieman monisyisempiin ja laajempiin ilmidihin. Postholm
(2013) kuvaa katsauksessaan luokan kulttuuristen ja kielellisten taustojen voivan
ryhmédynamiikan kautta vaikuttaa viime kédessa tydrauhaan. Opettajan tulisi olla
sensitiivinen ja tiedostava esimerkiksi ndihin ilmidihin kytkeytyvistd ennakkoluuloista

sosiaaliseen oppimisympéristodn ja tydrauhaan vaikuttajina. (Postholm, 2013.)

Tangring ja Ohman (2023) kuvaavat samansuuntaisesti koulukiusaamisen olevan tillainen
laaja-alaisempi tyOorauhan rakentamiseen vaikuttava ilmid. Opettajan tulisi tiedostaa
mahdollisen kiusaamisen vaikutukset sosiaalisen oppimisympéristoon ja tydrauhaan. Tutkijat
laajentavat koko sosiaalisen oppimisympariston kdsitteen koskemaan myos luokkahuoneen
ulkopuolisia tiloja, joissa sosiaalista kanssakdymistd tapahtuu. Téllaiset tilat tarkoittavat
esimerkiksi koulun kéytivia ja ulkoalueita, mutta nykyédn my0s erilaisia digitaalisia

viestintdympiristdji. (Tangring & Ohman, 2023.)

Sosiaalisen oppimisympariston elementit pohjautuvat opettajan toimintaan, mutta osa
pohjautuu vahvemmin itse opettajaan. Kun opettaja on ldsna opetusvuorovaikutuksessa,
todenndkdisemmin myds oppilaat keskittyvét ja tyérauha rakentuu (Postholm, 2013).
Liasndolo vilittyy sekid verbaalisten valintojen ettd nonverbaalisesti hymyn, ddnenpainojen ja
eleiden kautta (Tangring & Ohman, 2023). Téllainen opettajan lisniiolo tarttuu Maunulan ym.
(2023) tutkimuksen tulosten mukaan my®ds oppilaiden viélisiin suhteisiin. Ndin tydrauha
edistyy myos vilillisen vaikutuksen kautta. (Maunula ym., 2023.) Sosiaalisen
oppimisympdariston rakentaminen néyttiytyy pitkélti toimintana, jossa tyorauhaa rakennetaan

sisélle arkipdivéisiin tilanteisiin.
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3.4 Tyorauhan rakentamisen oppija

Opettajan tydrauhan rakentamisen rooli ulottuu myds uuden oppimiseen. Oppilaiden ja
oppimistapahtumien kautta opettajakin oppii jatkuvasti uutta luokanhallinnasta ja
opettajuudesta. Talloin opettaja pystyy kdyttimaén tietoa luokanhallinnallisessa
toiminnassaan kehittymiseen. (Franklin & Harrington, 2019.) Opettaja hyodyntda niin
kokemustaan kuin yhteistyonkin muotoja tyorauhan rakentamisessa. On tarpeellista tarjota
my0s arjen opetustyotd tekeville ammattilaisille koulutusmahdollisuuksia tehokkaista
opetusvuorovaikutus- ja luokanhallintakeinoista laajan tydrauhan rakentamistehtdavian

helpottamiseksi (Lehtomiki & Mikkila-Erdmann, 2018).

Mooren ja kollegoiden (2024) tutkimista opettajista yli puolet kokevat, ettd koulutuksen
avulla he voisivat saada tyokaluja tydrauhan rakentamiseen ja luokanhallinnan kehittdmiseen.
Opettajat kokevat, ettd ammattitaitoa télld saralla voitaisiin kehittdd monella tavalla.
Yleisimpind opettajat mainitsevat ammatissa kehittymisen seké tuen ylemmilté tahoilta.
Opettajat toivovat myos, ettd he voisivat oppia enemman toisilta esimerkiksi havainnoimalla
ja keskustelemalla. Erityisesti kokeneempien opettajien luokanhallinnallinen kokemus on

voimavara, josta toivotaan neuvoja omaan tyohon. (Moore ym., 2024.)

Myds Cooperin ym. (2018) kuvaamana opettajat kokevat, ettd koulutusta tyérauhan
rakentamiseen tarvittaisiin lisdd. Kuitenkin tarkemmin osa opettajista huomauttaa, ettd
koulutustarvetta olisi erityisesti sellaisille keinoille, joissa oppilas itse lopulta ohjaa
kaytostddn eri suuntaan. Opettajat osaavat nimeta tillaisia keinoja, kuten muitakin tyérauhan
rakentamisen menetelmid. Uskallus kdyttdd monipuolisia keinoja koetaan kuitenkin heikoksi

koulutuksen puutteiden takia. (Cooper ym., 2018.)

Myds Dutton Tilleryn ym. (2010) tutkimat opettajat kokevat, ettei opettajankoulutus
sellaisenaan ole tuonut heille riittdvisti valmiuksia luokanhallintaan, ty6rauhaan ja haastavan
kaytoksen hallintaan. Opettajat puolestaan mainitsevat tarkentaen, ettd erityispedagogiset
kurssit antavat parhaat valmiudet tyorauhan rakentamiseen. My0s tissa tutkimuksessa
opettajat kokevat, ettd tyorauhan rakentaminen voisi helpottua jatko- ja tdydennyskoulutuksen
avulla. Lisdkoulutuksen toivotaan kuitenkin olevan kiinted osa koulun toimintatapoja, eiké
niinkdéin tydajasta erillinen lisd. Liséksi opettajat kokevat, ettd tyon kehittymisen vaiheiden ja
my0s omien virhekokemusten kautta on mahdollista oppia ja kehittyd tydrauhan

rakentamisessa. (Dutton Tillery ym., 2010.)
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Osa tutkimuksesta keskittyy tarkemmin siihen, millaisin koulutuksin opettajien tydrauhan
rakentamistehtdvié voidaan helpottaa. Nédrhen ym. (2015) luokanhallinnan
interventiotutkimuksessa tyorauhaa kohentaa koulutus, joka on helposti opettajan arkeen
sovellettava ja tulee koulun ulkopuoliselta asiantuntijalta. Tarkemmin interventio keskittyy
oppilaille asetettuihin selkeisiin kdytdsodotuksiin ja -tavoitteisiin, myonteisen kiyttdytymisen
tukemiseen sekd nopeisiin toimenpiteisiin. Opettajat tekivit yhteistyoté ja osallistuivat
kuukausittaisiin neuvontakokouksiin. Koulutus helpotti tyérauhan rakentamista ja vihensi
hairiokayttaytymistd. (Ndrhi ym., 2015.) My6s Korpershoekin ym. (2016) tutkimus antaa
samansuuntaisia tuloksia; neljésté tutkitusta interventiosta yksi tapa kehittéa tyérauhaa on
nimenomaan opettajan ammattitaitoon kohdistuva tuki ja kehittiminen. Tdmén avulla voidaan

kehittdd opettajan osaamista esimerkiksi jarjestyksen ylldpidossa. (Korpershoek ym., 2016.)

Hirsch ym. (2019) keskittyvit siithen, millaisella koulutuksella opettaja voi rakentaa tyérauhaa
tarkoituksenmukaisemmin. Opettajat osallistuivat kuitenkin varsinaiseen lisdkoulutukseen
verrattuna enemmaén tydpajamaiseen toimintaan. Ammatillisen tydpajatoiminnan tavoitteena
oli tarkastella strategisesti suunnitellun kehittdmistydpajan vaikutusta luokanhallinnan
kaytantojen kehittymiseen noviisiopettajilla. Ammatillinen kehittdminen luokanhallinnan
alalla naytti lisidvan monipuolisten luokkahuonekiyténtjen kéayttoa. Kouluttautuneet
opettajat osallistavat oppilaita enemmén ja kéyttdvat vihemman nuhtelua tyérauhan
rakentamisessa. Opettajat rakentavat tyérauhaa my0s itsevarmemmin ja heille voi syntya

tunne luokanhallintakeinojen hyddyllisyydestd. (Hirsch ym., 2019.)

Oppijan rooli tyoérauhan rakentamisessa on koulutuksen lisdksi my0s kokemukseen liittyva
ilmid. Opettaja toimii tydrauhaa rakentaessaan siis my0s kokemuksensa pohjalta. Tyorauhaan
perehtyneisti tutkijoista Wolff ym. (2017, 2021) sekd Stahnke ja Blomeke (2021) paneutuvat
erityisesti sithen, miten kokemus ndyttaytyy opettajien tavoissa rakentaa tyorauhaa ja reagoida
erilaisiin héiritilanteisiin. Yhtenevisesti tutkijat esittivit, ettd kokeneet opettajat kdyttavét
tyOrauhaa rakentaessaan laajempaa keinovalikoimaa kuin noviisiopettajat. Kokeneemmat
opettajat antavat myos luokkahuoneen tapahtumille yleisesti syvemmén merkityksen ja
analyyttisemman tulkinnan kuin vihemmain kokeneet. Heidin tulkintansa ty6rauhaan
vaikuttavista tilanteista ovat monisyisempid. Kokemus niyttdd vaikuttavan myos siihen, ettd
opettaja todenndkoisemmin paikantaa syyn tai tilanteen, jossa tyorauha alkaa heikentymaéén.

(Wolft, 2017, 2021; Stahnke & Blomeke, 2021.)
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Tarkemmin videohavainnointiaineiston avulla selvitettiin sitd, mihin asioihin opettajat
keskittyvit tilanteissa, joissa he rakentavat tyorauhaa. Noviisiopettajat niyttavét keskittyvan
enemmaén omaan opettajan rooliinsa kuin oppilaisiin. Kokeneemmat opettajat rakentavat
tyorauhaa oppilaskeskeisemmin. (Stahnke & Blomeke, 2021.) Myods Wolffin ym. (2017)
aineiston avulla selvitettiin samaa ilmioti. Yhtenevasti tulokset osoittavat, ettd kokeneemmat
opettajat todella keskittyvit enemmaén oppilaisiin ja noviisiopettajat omaan rooliinsa. Téssd
tutkimuksessa eritellddn kuitenkin tarkemmin siihen, misti eri asioihin keskittyminen johtuu.
Vaikuttaisi siltd, ettd kokemattomampi opettaja keskittyy tydrauhaan vaikuttavien tilanteiden
kohdalla ensisijaisesti jarjestykseen tai kdytokseen. Kokeneet opettajat voivat olla tilanteissa

enemman huolissaan itse oppimisen héiriintymisestd. (Wolff ym., 2017.)

Opettaja toimii siis itse tyOnsa kautta kehittyvand oppijana tydrauhaa rakentaessaan. Kun
opettajan taidot kehittyvit tyossé karttuneen kokemuksen kautta, on timé kykenevédmpi laaja-
alaisempaan luokanhallintaan. Kuten Wolff ym. (2021) kuvaavatkin, vihemmén kokeneiden
opettajien on haastavampaa kiinnittdd huomiota luokkahuoneen moniin tapahtumiin. Taméa
johtuu siitd, ettd noviisiopettajilla tdllaiset tilanteiden laajempaa ymmairtdmista vaativat taidot

ovat vield kehittymasséd. (Wolff ym., 2021.)

Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd sekd kokeneet ettd vihemmén kokeneet opettajat
ndyttdisivét silti olevan ldhes yhti tietoisia luokanhallinnan eri osa-alueista. Erot ilmenevit
erityisesti siind, miten he toteuttavat luokanhallintaa. Kokeneemmat opettajat painottavat
noviisiopettajia enemmaén ennaltachkéisevid keinoja ja vihemmén reaktiivisia eli puuttuvia
keinoja. (Stahnke & Blomeke, 2021.) Namé huomiot viittaavat myds yll4 mainittuihin
Cooperin ym. (2018) tutkimuksen tuloksiin siitd, ettd tyorauhakeinoja osataan nimeté, mutta

vihemmaén koulutusta saaneet opettajat eivit vélttimattd uskalla kokeilla niitd kaytdnnossa.

Wolffin ym. (2017) tutkimuksen mukaan opettajat kehittyvit tyonsd myStd myds siind, miten
he ymmartavit tilanteiden kulkua. Tyorauhan rakentaminen nayttdd olevan myos
tehokkaampaa silloin, kun haastavissakin tilanteissa opettaja nékee tapahtumien
tilannekohtaisuuden. Kokeneet opettajat pitdvit myos opettaja-oppilassuhdetta keskiossi
haastavia tilanteita ratkoessaan. (Wolff ym., 2017.) Téllainen oppilaan yksil6llisten tekijoiden

huomiointi ndyttéisi edistdvan tarkoituksenmukaista tyérauhaa (Stahnke & Blomeke, 2021).

Opettaja voi koulutuksen ja kokemuksen liséksi rakentaa ja oppia tyorauhasta myos
yhteistyon kautta. Opettajuus onkin usein ammatillisessa tai monialaisessa yhteistydssé

toimimista. Yksi tydrauhan rakentamisen yhteistydn muoto on myds kodin ja koulun vélinen
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yhteisty0, jota kdsitellddn tydrauhakontekstissa tarkemmin Maunulan ja ym. (2023)
tutkimuksessa. Tyodrauhan rakentaminen on tdssé ikdén kuin ketjureaktio. Ketju ldhtee
positiivisesta vuorovaikutuksesta seké riittdvastd yhteistydstd kodin suuntaan. Nama saattavat
lisdta opettajan luotettavuutta oppilaiden silmissd. Ndin my0s odotuksia, sdént6jd ja
toimintakulttuuria voidaan rakentaa helpommin yhdessé. Yhteistyon kautta opettaja voi
kehittdd oppilaantuntemusta ja ymmaértad oppilaan toimintaa paremmin. (Maunula ym., 2023.)
Yhteistyon kautta opettaja toimii samalla myo6s ikéén kuin pedagogisena asiantuntijana ja

oppimisympdariston rakentajana ehkdisemalld haasteita ja vahvistamalla oppilassuhdetta.

Opettajat voivat rakentaa tydrauhaa myds kollegoiden ja koulun henkil6kunnan yhteistyolla.
Maunulan ym. (2023) tutkimus avaa myos tétd yhteistydn muotoa. Opettajat kokevat, ettd
tyorauhan rakentaminen voi helpottua kollegoiden avulla, silld kollegoiden kanssa
keskusteleminen antaa opettajalle tyokaluja oppia, reflektoida ja pohtia ratkaisuja myds
omaan luokkaansa. My0s opettajan oma riittdimattomyyden tunne saattaa vihentya

keskustelemalla yhteisesti haasteina koetuista asioista. (Maunula ym., 2023.)

Tamin lisdksi kollegiaalinen tuki ja toimintamallien jakaminen tehostavat luokanhallintaa
ajallisesti. Myos koulunkdynninohjaajan kanssa tehtéva yhteisty6 on parhaimmillaan
tyorauhan rakentamista edistidvd voimavara. Ohjaajan ldsndolo voi vdhentdd opettajan tarvetta
ylipddnsa puuttua hédiridtilanteisiin. (Lehtoméki & Mikkild-Erdmann, 2018.) Mooren ym.
(2024) tutkimuksen opettajat puolestaan kaipaavat yhteistyohon yhid enemmain sellaisia

koulunkdynninohjaajia, joilla on spesifimpdd osaamista erilaisista kdytoksen haasteista.

Yleisesti yhtendinen toimintakulttuuri ja esihenkildiden tuki helpottaa opettajan tydrauhan
rakentamista (Moore ym., 2024), kuten myds koulun yhteinen linja sdint6jen suhteen (Dutton
Tillery ym., 2010). Narhen ym. (2015) interventiotutkimuksen perusteella my6s koulun
ulkopuolelle ulottunut moniammatillinen yhteisty0 ja tuki ndyttdd helpottavan tydrauhan
rakentamista. On kuitenkin huomattava, ettd tillaiset, kuten muutkin yhteistyon muodot
tyorauhan rakentamisessa eivét valttimattd aina ole automaattisesti toimivia. Yksittdisen
opettajan vaikutusmahdollisuudet kdytinnon yhteistydn muotoihin voivat myds olla rajalliset

téssd tyorauhan rakentamisen oppijan roolissa.
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4 Pohdinta

Tassd tutkimuksessa tavoitteenamme oli jdsentdd ja tuoda ajantasalle tietoa opettajan rooleista
tyorauhan rakentumisessa. Tutkimuksemme toteutui aiempaan tutkimuskirjallisuuteen
perehtymaélld. Analyyttisen kuvailevan kirjallisuuskatsauksen tuloksena tutkimuksestamme
nousi esiin neljd roolia, joissa opettaja toimii tyorauhaa rakentaessaan: hdiridihin puuttuja,

pedagoginen asiantuntija, oppimisympariston rakentaja sekd tydrauhan rakentamisen oppija.

Roolit muodostuivat niistd toimintamalleista, joilla opettajat rakentavat tyorauhaa. Vaikka
rooleissa on piirteensd, erottuu hdiridihin puuttujan reaktiivinen ote pedagogisen
asiantuntijan, oppimisympariston rakentajan ja tydrauhan rakentamisen oppijan rooleista.
Naissd padpaino ndyttdd olevan esimerkiksi sddntdjen, motivoivan opetuksen,
vuorovaikutuksen ja tyOsséd kehittymisen puitteissa ennaltachkédisevéssé otteessa. Kuten
katsauksemmekin osoittaa, opettajien kannattaa kehittdé opetusta ja vuorovaikutusta
mahdollisimman toimivaksi ennen héiridihin puuttumista (Levin & Nolan, 2010).
Katsauksemme kirjallisuus ei kuitenkaan vastaa siithen, mitd opettaja voi tehda tilanteissa,

joissa kummatkaan keinot eivét ole riittdvid tyorauhan rakentamiseksi.

Tutkimuksemme viittaa my0s siithen, ettd opettajat voivat lahestyva tydrauhan rakentamista
eri oppimiskasityksistd tai teorioista kisin. Esimerkiksi seké hdirioihin puuttujan ettd
pedagogisen asiantuntijan rooleissa kdytokseen vaikuttaminen reaktiolla tai kehulla ldhestyy
tyorauhaa behaviorismin, ulkoisen kdytoksen muokkaamisen tai vahvistamisen kautta
(Lehtinen ym., 2016). Tyorauhan rakentaminen vuorovaikutuksella ja oppilaan itsehillintaa
kehittamailla viittaa puolestaan enemmaén sosiokonstruktivistiseen tai humanistiseen

késitykseen, joissa oppilaan osallisuus ja persoona ovat keskidsséd (Kauppila, 2007).

Tulostemme perusteella voimme lisdksi paitelld, ettd opettaja saattaa toimia rooleissa eri
painotuksin eri vaiheissa uraansa. Téhén viittaa se, ettd kokeneet opettajat painottavat
haasteiden ennaltaehkiisyd, ikdin kuin asettumalla enemmain pedagogisen asiantuntijan tai
oppimisympdriston rakentajan rooliin. Opettajankoulutus ei juuri noussut tutkimuksissa
tyorauhan rakentamisen vilineeksi, vaan painoarvoa sai erityisesti lisdkoulutus. Aiemmin
todetusti tyorauhaa seké luokanhallintaa késitelldénkin opettajankoulutuksessa vahan. Télloin
vastavalmistuneiden opettajien mahdollisuudet toimia eri rooleissa joustavasti ovat pienet.
Opettajankoulutuksen harjoitteluissakin tyorauhasta vastaa viime.kédessd ohjaava opettaja
(Blomberg, 2008). Tastd herdédkin pohdintaa siitd, millaisena noviisiopettajat kokisivat oman

opettajuutensa ja luokanhallintansa, jos opettajankoulutus valmistaisi tydarkeen paremmin.



25

On huomattava, etti esiin nousseet roolit eivit siis ole toisiaan poissulkevia. Opettaja voi
toimia rooleissa samanaikaisesti tai limittdin, tai toisaalta toimia niissd eriaikaisesti tai eri
painotuksin. Roolit osoittavat myds, ettd opettaja rakentaa tyorauhaa niin luokkahuoneessa
kuin laajasti sen ulkopuolellakin. Kdytdnnon opetustydssd tdma tarkoittaa kuten jo
tutkimuksemme alussa esitimme, ettd opettajan tyorauhan rakentamistehtiva voi olla
kuormittava. Katsauksemme kirjallisuudessa moniammatillisesta yhteistyOsté oli harvoja
mainintoja, vaikka ainakin Suomessa tehty kokeilu osoitti moniammatillisen yhteistyon

helpottavan luokan levottomuutta ja nimenomaan opettajien kuormitusta (Karhu ym., 2018).

Tutkimuksemme monipuolinen kirjallisuus antaa melko kattavan vastauksen
tutkimuskysymykseemme. Tosin kirjallisuudessa painottui nimenomaan opettajien késitykset
aiheesta, mika voi vaikuttaa roolien muodostumiseen. Suomen vihdisti tyorauhatutkimusta
tdydensimme kansainvalisilla tutkimuksilla, mika tuo tuloksiimme moniulotteisuutta.
Toisaalta se voi rajoittaa tulosten sovellettavuutta suomalaiseen tyorauhakésitteeseen ja
peruskouluun. Siksi olisikin tdrkedd, ettd tyorauhaa, erilaisia toimintakeinoja ja niiden

vaikutuksia tyorauhan parantamiseksi tutkittaisiin enemmén my0ds Suomessa.

Tutkimuksen luotettavuutta ajatellen menetelméosan ja kirjallisuuden hakukriteerien
kuvauksen poisjittd voi heikentdd tutkimuksemme kokonaisluotettavuutta. Toisaalta
luotettavuutta lisdd se, ettd katsaukseen valitsemamme tutkimuskirjallisuus on kattavaa,
vertaisarvioitua ja vastaa tutkimuskysymykseemme. (Rhoades 2011.) Kuvailevassa
kirjallisuuskatsauksessa on my®ds riski sille, ettd tutkija voi tahattomasti tehdé aineiston
kuvailua omien ennakkotietojensa varassa (Rhoades 2011). Pyrimme kuitenkin vélttiméan

subjektiivisuutta ja huolehdimme asianmukaisista viitteistd alkuperdiseen kirjallisuuteen.

Tyorauhatutkimus nayttia siis painottuneen hieman enemmaén opettajien kisitysten
selvittimiseen. Tama on tdrked ndkokulma, silld opettajat tietdvit arjen luokanhallinnasta.
Opettajan tyorauhan rakentamista voitaisiin kuitenkin jatkossa tutkia lisdd my0s eri
menetelmilld, kuten observoinnin tai videoaineiston avulla. Téallainen tutkimus voisi
hyodyttdd myos opettajaa itseddn. Lisdksi havaitsimme, ettd oppilaiden d4ni tutkimuksissa jaa
heikoksi, vaikka tyorauhan katsotaan rakentuvan vuorovaikutuksessa. On havaittu, ettd
opettajilla ja oppilailla saattaa olla samasta tydrauhahaasteesta hyvin erilaiset késitykset
(Scherzinger & Wettstein, 2019). Kenties siis my0s eri ndkokulmat tyérauhan rakentamiseen
selkeyttiisivit kuvaa tyorauhasta. Eri ndkokulmien ja tutkimusasetelmien kdytto voisi

parhaimmillaan lisdtd ymmaérrysta tastd moniulotteisesta, keskustelua heréttavésta ilmiosta.
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