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Tutkimuksessa tarkasteltiin koululuokan sosiaalista ilmapiiria ja niita tekijoita, jotka
ovat yhteydessaé siihen. Aihetta I&hestyttiin kahden tapaustutkimuksen kautta, joiden
avulla pyrittiin pohtimaan vaihtoehtoisia tapoja muovaamaan sosiaalista ilmapiiria
hyvéksi. Ensimmaisen tapaustutkimuksen keinona olivat koulukoirat ja niiden yhteys
erityisluokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Toisessa tapaustutkimuksessa pohdittiin taas
freinetpedagogiikan ja koululuokan sosiaalisen ilmapiirin valisia yhteyksia.

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisella tutkimusotteella. L&hestymistavaksi valittiin
tapaustutkimukset, koska kumpikin tutkimuskohteina olleista tapauksista edustavat
marginaalista ryhm&a koulun kontekstissa. Aineisto kerattiin teemahaastatteluilla.
Ensimmaisessa koulukoiria koskevassa tapaustutkimuksessa haastatellut olivat
luokan oppilaiden liséksi erityisluokan opettaja seka yksi oppilaiden vanhemmista.
Toisessa tapaustutkimuksessa haastatellut olivat freinetkoulussa ty0skentelevia
luokanopettajia. Haastatteluilla pyrittiin kartoittamaan haastateltujen kokemuksia ja
nakemyksia koululuokan sosiaalisesta ilmapiirista ja niista tekijoista, jotka heidan
mukaansa olivat yhteyksissa siihen.

Tutkimuksen I6yt6jen mukaan sosiaalinen ilmapiiri koululuokalla muodostuu monista
erilaisista tekijoista. Keskeisimpia tekijoita ovat avoin- ja tasa-arvoinen vuorovaikutus
luokkayhteiséssa, iloinen tunnelma ja tyérauha luokassa, sekd koulun viihtyisyys.
Haastatellut kokivat, ettd heidan luokallaan kaytettava vaihtoehtoinen tapa kohentaa
sosiaalista ilmapiirid oli suuri tekija eheaé ja kaikin puolin hyvaa ilmapiiria
pohdittaessa. Merkittavimman 16ydon mukaisesti opettajan oma persoona ja hanen
toiminnallaan sek& kaytdkselladn muovaama esimerkki oli kuitenkin perusta
sosiaalisesti hyvalle ilmapiirille.
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vaihtoehtopedagogiikka, vuorovaikutus
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In this research they were regarding social atmosphere in a school class. Research
was made with a two case studies. The first case study was researching social
atmosphere in a schoolclass where were schooldogs and the other one was
researching social atmosphere in a schoolclass where they used freinetpedagogic.

Research was accomplish as a qualitative research. Case studies were the only
variety to do thiskind of research, because things thhey were researching were so
unique. All material for the research were collect with themeinterview. Interviewed
persons were in the schooldogs case students, special classteacher and one parent.
In other case interviewed persons were only classteachers from freinetschool.
Interviews wanted to know if there were any connections between social atmosphere
and schooldogs or the freinet pedagogic.

Research found out thta there were many different things affect on social atmosphere
in a shoolclass. Those things were for example open and equality communication in
classroom, industrial peace and joy in the calss room and cozy enviroment.

Research found out that interviewed persons though att there were many
connectionc between schooldogs or freinetpedagogic and social atmosphere in the
classroom. The most important find was influence of the theachers; teacher in the
most important effect to the atmosphere of the classroom.
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1 JOHDANTO

Viimeisten vuosien aikana jopa trendi-ilmidksi kohonneen tyéssa uupumisen eli nk.
Burn out-ilmién ympérilla vellonut keskustelu on lisédnnyt niin yksittaisten ihmisten
kuin yhteiskunnankin mielenkiintoa ihmisen sosiaaliseen ja henkiseen hyvinvointiin.
Hyvin moni tunnustanee, etta yksi suuri reunaehto tydssa jaksamiseen on siella viih-
tyminen. Viihtymisen edellytyksena on yksilén kokemus itsestaan aktiivisena sosiaa-
lisena vuorovaikuttajana, joka kokee olevansa tydyhteiséssaan arvokas ja hyvaksytty
omana itsendan. Ymmarrys sosiaalisesti hyvan ilmapiirin merkityksesta on levinnyt
kattamaan myds lasten ja nuorten paatoimisen tydpaikan, institutionaalisen koulun.
Viime aikojen traagiset koulusurmat ovat tuskallisen selkedsti avartaneet koko yh-
teiskuntamme tietoisuutta siitd, ettei koululaitos sellaisenaan ole likimainkaan taydel-
linen. Koulukiusaaminen, jota ennen on suureksi osaksi vahatelty jokaisen lapsen ja
nuoren elamaan ainakin jossain maarin kuuluvaksi tyypilliseksi ilmidksi, on joutunut
uudella tavalla suurennuslasin alle yhteiskunnallisessa keskustelussa. On oivallettu,
ettd koulun kontekstilla on viela jo tiedettyakin suurempi merkitys kasvavalle lapselle
ja nuorelle. Sosiaalisen ryhman ulkopuolelle ajautuminen voikin saada aikaa suora-
naisen verildylyn, jolta kukaan yhteiskuntamme paattdjista tai ammattikasvattajista ei

enaa yksinkertaisesti voi sulkea silmiaan.

Kiinnostus sosiaaliseen ilmapiiriin ei sindlladn ole uusi; aihetta on tutkittu jo vuosi-
kymmenten ajan ainakin jossain maarin. Kuitenkin lienee selvaa, ettd yha kiihtyva
kilpailuyhteiskuntamme asettaa lapsille suuria paineita koulun ensimmaisiltad luokilta
alkaen. Yhteiskuntamme on muuttunut suuresti viimeisten vuosien aikana ja markki-
natalouden voimien kasvaessa entista suurempiin mittasuhteisiin, kohdistuvat entista
suuremmat funktionaaliset odotukset lapsiin ja nuoriin. Lasten ja nuorten vastuulla on
yllattavan raskas taakka menestyksesta. Alati kiihtyva taloudellinen kehityksemme ei
salli valiinputoajia. Koululaitosten on markkinatalouden nimissd koulutettava entista
tehokkaammin suoraan tulevaisuuden osaajia, jottei kotimaamme jaa jalkeen muista
johtavista valtioista. Suoritusyhteiskuntamme hiillostuksessa lapsen etu saattaa pai-
nua taka-alalle. Juuri tassa hetkessa onkin merkityksellista tarkastella lasten vointia
ja sitd, miten he koulussa viihtyvat. Koulu ja siella tydskentelevat opettajat tarvitsevat



lisdd tyOkaluja kohdatakseen muuttuvan yhteiskuntamme ja kouluinstituution haas-
teet. On ilmeista, etteivat nykyiset resurssit enaa riitd kattamaan naitd huutavia tar-
peita, joiden avulla turvallisuuden tunnetta koululaisille ja heidan vanhemmilleen voi-

taisiin edes jossain maarin pyrkia palauttamaan.

Ihminen on vaajaamatta vahvasti sosiaalinen olento, joka peilaa minuuttaan ja suh-
dettaan muihin ihmisiin sosiaalisten tietojensa ja taitojensa kautta. Jokainen lapsi
osallistuu syntymastaan lahtien tahtomattaankin monimutkaiseen sosialisaatiopro-
sessiin, jossa yksild saa informaatiota ympardivasta sosiaalisesta kulttuuristaan muil-
ta ihmisiltd. Sosialisaatioprosessi kattaa kaikenlaiset sosiaaliset ja kulttuuriset taidot
ja tiedot, joiden avulla lapsi paasee osalliseksi ympardivasta sosiaalisesta kulttuuris-
ta. Koska keskiverto suomalainen lapsi viettdd koulussa huomattavan suuren osan
paivastaan, on koulu vaajaamatta yksi merkittdvimpia sosiaalistajia lapsen elamassa.
Koulussa tapahtuu suuri osa lapsen sosialisaatioprosessista ja lapsi oppii koulussa
monia elaman varrella tuiki tarkeitd vuorovaikutuksellisia taitoja. Taman vuoksi ei ole
lainkaan yhden tekevaa, miten koulu tdhan kunnioitettavan suureen ja vaikuttavaan
tehtavaansa suhtautuu. On aarimmaisen tarkead, ettd koulu ja opettajat ymmartavat
suuren roolinsa lapsen sosiaalisten taitojen kehityksessa ja osaa kiinnittaa siihen si-
ten riittdvasti huomiota. (Pietarinen ja Rantala 1998, 225-226.)

Lapsi omaksuu luonnollisesti paljon matkimalla ja tésta syysta erityisesti aikuisen
rooli my®s koulun kontekstissa on merkittava. Lapsi peilaa omaa sosiaalista rooliaan
ja harjoittelee vuorovaikutustaitojaan aikuisten antaman esimerkin valossa. Han tark-
kailee aikuisen vuorovaikutusta muiden aikuisten ja lasten kanssa, omaksuen tasta
piirteitd omaan tapaansa puhua ja toimia muiden kanssa. (Alaja 1997, 14.) Koulu
tarjpaa myo6s poikkeuksellisen suuren mahdollisuuden vertaisryhmien kehittavaan
seuraan. Vertaisryhmalla tarkoitetaan yksilon kanssa samassa elamantilanteessa
olevia muita yksildita, tdssa tapauksessa siis koulutovereita. Vertaisryhmat suovat
lapselle paljon tilaisuuksia harjoitella sosiaalisia vuorovaikutustilanteita oman ikaisten
lasten kanssa, jotka kuitenkin ovat persoonaltaan ja taustaltaankin toisistaan poik-
keavia. (Taponen 1987, 43—44.) Sosiaalisen ilmapiirin kasitteelld tarkoitetaan tassa
tapauksessa koululuokan sosiaalista tunnelmaa, joka maarittelee mm. kuinka va-

paasti lapsi uskaltaa olla oma itsensa. Kukin lapsi on omanlaisensa ainutkertainen



yksild, jonka tapa hahmottaa ymparéivad maailmaa, sosiaalisia tilanteita ja uutta tie-
toa on yksil6llinen. Avoin ja hyva ilmapiiri sallii erilaisuuden, seka tukee kutakin yksi-
|64 omassa kasvu- ja kehitysprosessissaan. Yksil6llisten erojen hyvaksyminen ja tie-
dostaminen ovat avaintekij6itd pohdittaessa laadukasta ja aitoa oppimista.

Koska lapsi kuitenkin inhimillisend olentona on ennen kaikkea sosiaalinen yksilo,
ovat myods yhdessé toimiminen ja sosiaaliset taidot aarimmaisen tarkeita. Kauniit kay-
tdstavat, toista kunnioittava asennemaailma ja hyvat vuorovaikutustaidot ovat yha
etenevassd maarin yhteiskunnassamme valttdmattémia ominaisuuksia. Kauniiseen
kayttdytymiseen ja toista kunnioittavaan asenteeseen siséltyy vahvasti kunnioitus
my0s itsedan kohtaan; mind olen hyva ja ainutkertainen juuri tallaisena kuin olen.
Turvallisessa ja hyvaksyvassa ilmapiirissa arempikin lapsi saattaa innostua tuomaan
omia mielipiteitdan julki. Omien mielipiteiden rakentava ilmaisu on tarkeaa, silla avoin
ja sosiaalisesti ehyt ilmapiiri vaativat toteutuakseen optimaalisella tavalla demokraat-
tisen ilmapiirin, jossa jokaisella on oikeus ja toisaalta velvollisuus kertoa oma kantan-
sa luokkayhteisdn kannalta merkittaviin seikkoihin. Mielipiteiden eroavaisuudet ovat
joskus raskaitakin koetinkivid niin lapsille kuin aikuisillekin. Vaikka useimmat teoreeti-
kot uskovat, ettei lapsen tunteita voi kasvattaa, uskotaan yleisesti kuitenkin siihen,
ettd tunteiden ilmaisemiseen voidaan puuttua kasvatuksellisin keinoin. Sosiaalisesti
huono ilmapiiri on kaikin tavoin hyvan ilmapiirin vastakohta: huonossa ilmapiirissa
esiintyy turvattomuuden tunnetta ja keskindisen kunnioituksen puuttuessa kilpailuti-
lanteet ja kiusaaminen lisdantyvat. Tallaisessa ilmapiirissa viihtyvyys on luonnollisesti

huono, eika se suo tilaa erilaisille oppijoille.

Omassa tutkimuksessani lahdin pohtimaan sosiaalisen ilmapiirin kannalta keskeisia
tekijoita, joita edelld jo hieman kuvasinkin. Teoriaosuudessa pyrin kuvaamaan sosi-
aalista ilmapiirida ja siihen liittyvid osa-alueita yksityiskohtaisemmin ja valottamaan
myds osaltani opettajan suurta roolia hyva sosiaalisen ilmapiirin muodostamisessa.
Kuvaan teoriaosuudessa my6s niitéd tybkaluja ja keinoja, joiden avulla sosiaalista il-
mapiirid on mahdollista kohentaa tai kannatella. Tutkimukseni empiirinen osuus
koostuu kahdesta tapaustutkimuksesta. Tapaustutkimuksella tarkoitetaan yksittaista
tutkimusta, jossa tarkastellaan kerralla yhta tapausta tai vaihtoehtoisesti hyvin pienta
tapausten joukkoa. Tallainen perusteellinen keskittyminen tiettyyn ilmiéon tai ilmidihin



mahdollistaa ainakin teoriassa tutkittavan aiheen syvallisen ymmartamisen. Monipuo-
lisen aineiston avulla yksittdisestda ilmiéstd saadaan varsin laaja-alainen kuvaus.
(Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9—-10.)

Kumpikin tapaustutkimus kuvaa yhta tapaa lahestya sosiaalista ilmapiiria ja sen laa-
dun parantamista. Ensimmaisessa tapaustutkimuksessani kuvailen erityisluokassa
tydskentelevien koulukoirien ja luokan sosiaalisen ilmapiirin valista yhteytta. Tutkimus
koostuu kyseisen erityisluokan oppilaiden ja opettajan haastatteluista, seka luokassa
suorittamastani havainnoinnista. Toinen tapaustutkimukseni lahestyy sosiaalista il-
mapiirid hyvin samankaltaisesti ja pohdinkin tutkimuksessani freinet-pedagogiikan ja
koululuokan sosiaalisen ilmapiirin vélisia yhteyksia. Haastattelin tata tutkimusta var-
ten kolmea luokanopettajaa, jotka tyéskentelevat freinet-koulussa. Haastattelut toteu-
tin teemahaastatteluina, eli haastattelujani ohjasi viitteellinen teemahaastattelurunko.
Teemahaastattelu on luonteeltaan puolistrukturoitu haastattelu, eli suhteellisen va-
paamuotoinen keskustelunomainen haastattelutilanne, jota kuitenkin 16yhasti ohjaa
tutkijan etukateen kokoama runko tutkimuksen kannalta oleellisista teemoista. Tee-
mahaastattelurunkoon voi liittdéa laajempien teemojen oheen myds yksittaisia tarken-
tavia kysymyksia, jotka toimivat tutkijan apuna kun haastattelun kannalta on oleellista
vaikkapa tarkentaa jotakin tiettyd asiaa. Teemahaastattelussa korostuvat ihmisten
omat tulkinnat asioista, sekd heidan luomansa merkitykset eri asioille. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2004, 77.)

Se, etta kontekstina toisessa tapaustutkimuksessa on juuri erityisluokka, asetti tietty-
ja huomionarvoisia seikkoja tutkimuksen kannalta. Vaikkakin voidaan olettaa, ettei
erityisluokan tai yleisopetuksen luokan valilld sindns& ole mitdan erityisia eroavai-
suuksia sosiaalisen ilmapiirin rakentumisen kohdalla, ohjaa erityisluokan tietynlainen
heikompi statusarvo sosiaalisia taitoja ja niiden kehittymista jossain maarin eri suun-
taan yleisopetuksen luokan kanssa. Erityisoppilas joutunee tavanomaista koululaista
useammin alyyn tai ulkoiseen olemukseen kohdistuvan pilkan kohteeksi, jolloin nega-
tiiviset kokemukset sosiaalisista vuorovaikutustilanteista saattavat olla hyvinkin ta-
vanomaisia. Talléin haasteet sosiaalisesti rakentavan kaytdksen tukemiseksi voivat
olla huomattavasti vaativammat kuin lapsella, joka on kokenut onnistumisia sosiaali-

sissa suhteissaan. Erityisoppilaiden maara on kuitenkin lisdantynyt Suomessa viime



vuosien ajan tasaisesti ja talla hetkelld ainakin jossain maarin erityisopetuksen piiriin

kuuluu jo varsin suuri osa perusopetuksen oppilaista.

2 SOSIAALINEN ILMAPIIRI

Ymparistd, jossa ihminen elaa ja toimii, koostuu perinteisen jaottelun mukaisesti fyy-
sisestd, sosiaalisesta ja psyykkisesta toimintaympéristdsta. Fyysinen toimintaympa-
ristd rakentuu kaikesta siitd rakennetusta ja luonnon muovaamasta ymparistdsta,
jonka keskella ihminen toimii. Psyykkinen toimintaymparistd kasittda puolestaan ih-
misen yksilblliset kyvyt, henkildkohtaisen arvomaailman ja ne toimintatavat, joita han
eldessaan kayttaa. Sosiaalinen toimintaympéristd kattaa kaikki ne sosiaaliset tilan-
teet, joissa ihminen on aina osallisena toimiessaan vuorovaikutuksessa muiden ih-
misten kanssa. (Ahvenainen, lkonen & Koro 2001, 193.) Ihminen on perustavanlaa-
tuisesti sosiaalinen olento, eikd hanen kasvuaan ja kehitystddn olekaan mielekasta
siitd syystéa tarkastella ilman sosiaalisia kontakteja. Koulu on lapselle yksi tarkeimmis-
td sosialisaatioon vaikuttavista tahoista. Sosialisaatiolla tarkoitetaan inhimilliseen
toimintaan liittyvan tiedon ja taidon siirtamista sukupolvelta toiselle elaman eri yhte-
yksissa. (Pietarinen ja Rantala 1998, 225-226.)

Myds koulun ymparistd, jossa opiskellaan ja tehdaan tydta, koostuu siis erilaisista
ulottuvuuksista. Jokainen koulu on omanlaisensa rakenteellinen, eli fyysinen koko-
naisuutensa. Koulun ainutlaatuiseen ilmapiiriin vaikuttavat sen arkkitehtuuriset ratkai-
sut tilankaytdon suhteen (Peterson & Hittie 2003, 425-426.) Fyysinen koulu pitaa si-
sallaan tilan ja rakennusten lisdksi myds kayttajiensa pukeutumisen tyylit seké ruu-
miillisuuden (Palmu 2007, 161). Oman leimansa koululle antaa my&s rakennuksen
ikd, sisustustyyli ja opetuksessa kaytettava materiaali. Avointa ilmapiirida auttaa muo-
dostamaan myds siis koulun sisustus. Koulun tulisikin olla ennen kaikkea kutsuva ja
tervetulleeksi toivottavat paikka, jossa esimerkiksi on hyédynnetty kirkkaita vareja ja
oppilaiden tekemia tuotoksia seinilla. Myds koulun viralliset toimistot voidaan tehda

houkuttelevimmiksi mukavilla nojatuoleilla. (Peterson & Hittie 2003, 425—-426.) Avoi-



muutta voidaan lahestyd myds fyysisilla tilaratkaisuilla. Esimerkiksi keskelle koulua
sijoitettu, aina oppilaille avoin kirjasto on yksi vaihtoehto. Jos kirjastossa olisi tarvitta-
vat valineet ja tarpeeksi pdytatilaa, voisivat oppilaat niin halutessaan hakeutua tyos-
kentelem&éan sinne koska vain. Kirjasto voisi néin ollen tarjota oppilaille niin hiljaisia
tutkimuskammioita kuin aanta kestavia ryhmatydétilojakin (Niinikuru & Passila 1995,
28.)

Yksittaiselle oppilaalle oma luokka on usein tarkein paikka koulun kontekstissa. Oma
luokka on merkittava paitsi fyysisena turvasatamana, myds sosiaalisesti merkittavana
tilana, jossa tapahtuu iso osa koulupdivdn sosiaalisista vuorovaikutustilanteista ja
oppimisesta (Kankaanranta & Linnakyla 1993, 17.) Luokan fyysinen jarjestys ja si-
sustus eivat siis ole lainkaan merkityksellisia seikkoja, silla myds koulun ulkoiset puit-
teet sdatelevat vuorovaikutuksen laatua ja maaraa ratkaisevasti (Brunell & Kupari
1993, 1). Viihtyisa luokka auttaa osaltaan luomaan viihtyiséan ilmapiiriin (Starck 1996,
35). Lapsi viettda koulussa leijonan osan paivastaan. Taman vuoksi koulun fyysinen
ja esteettinen olemus tuottavatkin lapselle parhaimmillaan mielihyvakokemuksia seka
tarjoavat runsaasti virikkeita. Mielihyvan kokemukset ja riittdvan virikkeellinen ympa-
ristd vaikuttavat siten lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin (Liinamo & Kannas
1995, 109.) Linnakylan (1993, 35) mukaan oppilaat kasittavat koulut varsin erilaisiksi:
toiset koulut ovat kokonaisuutena tylsia ja masentavia, toiset taas valittavat ratkaisuil-
laan turvallista ja iloista ilmapiirid. Toimintaympéristdjen ilmiasu vaikuttaa suoraan
paitsi viihtyvyyteen, my®s varsin usein suoranaiseen suoritusmotivaatioon (Niinikuru
& Passila 1995, 27). Myds Blomberg (2008, 18) uskoo etta oppimisen edellytyksena
on jossain maarin optimaalisen oppimisymparistdn tarjoaminen koululuokassa, josta

juuri opettaja on hdnen mukaansa vastuussa.

Pohdittaessa koulun tai yksittdisen koululuokan sosiaalista ilmapiiria ja siihen vaikut-
tavia tekij6ita, pitda ensin oivaltaa, etta jokaisessa koulussa vallitsee myds oma ai-
nutlaatuinen kulttuurinen ilmapiirinsd. Yksiléllinen kulttuuri muodostuu niin tydpaikoil-
le, paikkakunnille kuin oppilaitoksiinkin ajan kuluessa. Koulukulttuurina voidaan yleis-
taen pitda kaikkea sita, mita koulun rajojen sisdpuolella tapahtuu. Koulun kirjoitetut ja
kirjoittamattomat arvot, normit ja uskomukset ovat osa koulun kulttuuria, samoin kuin

vuosi vuodelta tuleville siirtyvat tarinat, myytit, seké seremoniat ja rituaalit. (Kohonen



& Leppilampi 2000, 61.) Koulun kulttuuri arvoineen vaikuttaa syvasti oppilaisiin ja
heidan identiteettiinsd. Opettajien tulisikin oivaltaa koulun merkitys kehittyvan lapsen
sukupuoliselle, rodulliselle, uskonnolliselle kuin sosioekonomisellekin identiteetille.
(Garbrecht 2006, 42.) Oppilaat ammentavat malleja kayttaytymiselleen koulusta ja

sen arvoista (lkonen & Virtanen 2001, 206).

Koulukulttuuriin liittyvat vahvasti myoés erilaiset roolit ja rooliodotukset (Kohonen &
Leppilampi 2000, 61). Eri kouluissa opettajilla ja oppilailla voi olla hyvinkin erilaisia
kasityksia ja odotuksia omista rooleistaan. Rooleja voivat maarittdd useat eri tekijat.
Esimerkiksi tehtavaroolien liséksi, joita voivat olla vaikkapa opettaja tai siivoja, lisaksi
kouluissa esiintyy kommunikaatiorakenteisiin liittyvid rooleja, kuten esimerkiksi luo-
kan hiljaisin oppilas tai vastaavasti luokan puheliain oppilas. Koulussa nakyvat myds
valtaroolit johtaja-alainen asetelmineen sek& tunneroolit, kuten luokan innostaja tai
hairikkd. (Hamalainen & Sava 1989, 69.) Myds Pietarisen ja Rantalan (1998, 226—
227) mukaan tehtavaroolit seka epaviralliset roolit ovat oleellinen osa koulun kon-
tekstia. Erilaiset roolit mahdollistavat heidan mukaansa lapselle ja nuorelle runsaasti

erilaisia mahdollisuuksia vuorovaikutustilanteisiin.

Erilaisten roolien kautta lapset omaksuvat paitsi sosiaalisten taitojensa hallintaa
my0s sita, miten muita ihmisia pitda kohdella. Roolien kautta lapselle kehittyy myés
kyky ymmartda syvallisesti sitd, kuka han oikeastaan onkaan. Roolit tarjoavat var-
masti osaltaan kulttuurille tyypillistd pysyvyyden ja jatkuvuuden tunnetta, joka toisaal-
ta on varmasti turvallisuuden tunnetta lisaava tekija. Kuitenkin roolit voivat muodos-
tua myo6s ahdistaviksi ja leimaaviksi taakoiksi kantajilleen; jollekin yhteisén jasenelle
saatetaan tarjota ja yllapitaa roolia, joka on hdnen omien toiveidensa vastainen. Toi-
saalta rooli voi muodostua kantajalleen myds nk. itsedan toteuttavaksi ennusteeksi,
eli vaikkapa luokan “pellend” pitama oppilas kayttaytyy jatkossakin erilaisissa tilan-
teissa tavalla, jota hdneltd joka tapauksessa odotetaan. Tallainen tapa kayttaytya
saattaa kuitenkin pahimmassa tapauksessa sulkea hanelta paljon ovia ihmisena ke-

hittymisen ja opiskeluissa edistymisen saroilla.

Niin koulukulttuurille kuin kaikille muillekin kulttuureille, on ominaista pysyvyys, jatku-
vuus ja ennustettavuus (Kohonen & Leppilampi 2000, 61). Jokaisessa koulussa on



omanlainen kulttuurinsa ja samankaltaiset tavat, kuten esimerkiksi edella kuvaamani
"mopokaste”, saavat yksildllisia savyjaan. Ajan kuluessa hyviksi havaitut toimintata-
vat ja osittain tiedostamattomallakin tasolla syntyneet arvot yhdenmukaistuvat koulun
sisalla ja synnyttavat koulukulttuurin. Tuttu kulttuurinen ymparistd turvaa parhaimmil-
laan oppilaille ja opettajille miellyttdvan ja turvallisen ympéristén tydskentelylleen,
mutta saattaa myds olla esteena koulun kehittymiselle: kerran hyviksi havaitut toimin-
tamallit siirtyvat vuodesta toiseen muuttumattomina eteenpain ja nain urautuessaan
haittaavat kehitystd (Haméalainen & Sava 1989, 27.)

Lapsi ei kuitenkaan ole osallisena vain koulun kulttuurista: hdn on samanaikaisesti
myds kotinsa, harrastusryhmansa sekd vertaisryhmansakin osakulttuurin jasenend
(Liinamo & Kannas 1995, 112). Koulun kulttuurin vaikuttavatkin suuresti hyvin moni-
naiset osakulttuurit. Nain ollen lasten erilaiset osakulttuurit yhdessa ovat luomassa
koulun omaa ja ainutlaatuista sosiaalista ilmapiirid. Ristiriidat eri osakulttuurien valilla
heijastuvat my6s koulun yleiseen ilmapiiriin. Esimerkiksi jos vaikkapa kodin ja koulun
edustaman arvomaailma poikkeaa rajusti toisistaan, konfliktit eivat voi olla vaikutta-
matta koulun oppimisymparistéén. Koulunkulttuuria tarkasteltaessa vielakin yleisem-
malla tasolla, voidaan havaita selvid yhteyksia vallitsevan yhteiskunnallisen tilanteen
ja koulun oppimisymparistdon valilla. Yhteiskunnan taloudellinen tilanne saatelee
luonnollisesti myds koulutyén taloudellisia resursseja, mutta se voi heijastua myods
kodin kasvatusvastuun siirtymisena koululaitokselle, jos yhteiskunnalla ei ole talou-
dellisia mahdollisuuksia tukea perheita. (Brunell & Kupari 1993, 2.)

Vaikka viihtyisilla opiskelutiloilla voidaankin lisata yhteisdn viihtyvyytta, ne eivat kui-
tenkaan sindlldan riitd muodostamaan viihtyisdd ilmapiirid. Koulun tydskentely-
ymparistd koostuu siis paitsi sen fyysisistd ja materiaalisista ulottuvuuksista, myds
luonnollisesti sen sosiaalisesta ulottuvuudesta. Avainasemassa sosiaalisessa ulottu-
vuudessa on sosiaalinen vuorovaikutus, joiden pohjalla vaikuttavat hyvat ihmissuh-
teet. (Enqvist 1987, 13 -15.) Myds lkonen ja Virtanen (2001, 201)korostavat vuoro-
vaikutuksen ensisijaista merkitystd sosiaaliseen ilmapiiriin. Tunnesuhteet ja niiden
pohjalta muodostuvat monenlaiset tunnerakenteet ja vuorovaikutussuhteet ovat omi-
nainen tunnuspiirre erilaisille yhteisdille. Ne ovat ikdan kuin kaiken yhteisén toimin-
nan perusta. Vaikka koulun vuorovaikutussuhteet paljastavat osaltaan vaajaamatta



jotakin oleellista koulun sosiaalisesta ilmapiirista ja kyseisen koulun kulttuurista nor-
meineen ja perinteineen, ei pida unohtaa mydskaan sita, ettd myds koulussa tapah-
tuvaa vuorovaikutusta rajaavat ja rytmittavat yhteiskunnan yleiset normit ja asenteet.
(Hamalainen & Sava 1989, 43-65.)

Koska lapset ja nuoret viettavat valtaisan suuren osan elamastaan koulussa, on kou-
lun merkitys vertaissuhteiden luojana vertaansa vailla. Koulu on monelle koululaiselle
tarkein vertaisryhmien kohtaamispaikka. Vertaisryhmat nayttelevatkin kehittyvan lap-
sen ja nuoren eldmassa merkittdvaa osaa; ne tarjoavat heille paitsi sosiaalisia suhtei-
ta ja ajanvietettd, myds loistavan vertailuryhman omalle toiminnalleen (Taponen
1987, 43—44.) Vertaisryhmien ehka tarkeimpana nayttdmona voidaan pitaa valitunte-
ja. Valitunnit pitavat sisdllaan yleensa lapsen ihanimmat kokemukset vertaisryhman
toiminnasta iloisine ja vapaine leikkeineen ja vuorovaikutustilanteineen. K&antépuo-
lena valitunnit tarjoavat myés vertaissuhteiden kurjemmillekin piirteille, kuten kiusaa-
miselle, oivan tilaisuuden. Kokemukset yksinaisyydesta ja kiusaamisesta heijastuvat
koko kouluun ja tekevat siitd paikkana luotaantyéntavan. (Kankaanranta & Linnakyla
1993, 16.)

Vertaissuhteiden tarkeimpana taitona yhteiskunnan kannalta voidaan pitaa juuri sen
kykya opettaa lapsille ja nuorille sosiaaliseen kanssakdaymiseen vaadittavia taitoja,
mutta on my®s ilmeista, etté vertaissuhteet tarjoavat lapselle ja nuorelle sellaista |a-
heisyyttd, tukea ja ymmarrystd, johon aikuinen ei pysty. (Ahvenainen, Ikonen & Koro
1994, 118-119.) Myds Kankaanranta ja Linnakyla (1993, 11) korostavat koulun sosi-
aalista ulottuvuutta, silla sosiaalisten taitojen omaksuminen on yksi koulun merkitta-
vimmista tehtavistd. Oppilaat omaksuvat yhteis6ssd toimimisen kannalta oleellisia
arvoja ja normeja paljon koulusta seka sen kulttuurista (Garbrecht 2006, 43). Vertais-
suhteet liittyvat myods lapsen terveydentilaan ja hyvinvointiin. Kun lapsi kokee olevan-
sa arvokas ja pidetty omana itsendan, sekéa paasee nauttimaan sosiaalisesta yhteen-
kuuluvuuden tunteesta, han tuntee olonsa terveeksi (Valimaa 1995, 177.) Koulu ja
sen konteksti vaikuttavat siis suuresti kehittyvaan lapseen; jokaisen koulun oma ai-
nutlaatuinen ilmapiiri on ratkaisevalla tavalla osallisena lapsen sosialisaatioproses-
sissa (Pietarinen & Rantala 1998, 225).

10



Avoin vuorovaikutus ja omien tunteiden ilmaisu ovat hyvin tarkeita piirteitd pohditta-
essa positiivista sosiaalista ilmapiiria. Toimivat vuorovaikutussuhteet yksil6lle itsel-
leen tarkeiden henkildiden kanssa luovat vankkumatonta pohjaa psyykkiselle ja sosi-
aaliselle terveydelle. Nain ollen juuri koulun yleinen ilmapiiri ja koulun kontekstissa
tapahtuva vuorovaikutus on merkityksellista, silla lapset luovat yleensd suurimman
osan lapsuusian uusista ihmissuhteista juuri koulussa (Valimaa 1995, 177.) Suurim-
pia koulun tarjoamia mahdollisuuksia yksittaiselle lapselle ovatkin juuri mahdollisuu-
det vuorovaikutukseen ja kaikkinaiseen kommunikointiin niin oman ikaisten vertais-
ryhman jasenien kuin aikuisten kanssa. Vuorovaikutussuhteiden myéta lapsi paasee
osalliseksi sosiaalisen kasvunsa tukemisesta (Kankaanranta & Linnakyld 1993, 22 ja
32.) Vuorovaikutuksen piiriin luetaan koulun kontekstissa kuuluvaksi henkildésuhtei-
den lisaksi myds opettajan ja oppilaiden suhteet erilaisiin tyétapoihin ja oppiainesisal-
téihin (Brunell & Kupari 1993, 1).

Vaikka avoimen vuorovaikutuksen merkitysta ei voidakaan vahatella missaan maarin,
on hyva muistaa, ettei sitd pida tulkita vaarin; avoimelle vuorovaikutukselle tunnus-
omaista on aito halu ja kyky sietda erilaisuutta esimerkiksi toisen mielipiteissa ja ta-
voissa ilmaista asioita, sekd kykya arvostaa niitd erilaisuudestaan huolimatta. Avoi-
mella vuorovaikutuksella ei siis tarkoiteta suinkaan asioiden ja omien mielipiteiden
sensuroimatonta paukauttamista vasten kuulijan kasvoja. (Kaivola 2003, 146.) Myds
Enqvist (1987, 98—100) korostaa erilaisuuden sietokyvyn merkitysta toimivalle vuoro-
vaikutukselle. Han korostaa myds avoimen itseilmaisun ja rakentavan palautteen
merkitystd. Mden mukaan (2000, 128) vuorovaikutuksen merkitys oppimiseen on var-
sin merkittava. Matikainen (2006, 285) korostaakin, ettd oppimisteoriat ovat alkaneet
painottaa yha etenevassd madrin vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnallisen oppi-

misymparistdon vaikutusta oppimiselle.

Jokainen yhteisbn jasen on vastuussa oman yhteisbnsa sosiaalisesta ilmapiirista
(Kaivola 2003, 37). Vuorovaikutustaitojakin voidaan kuitenkin oppia ja lahes jokainen
oppii niin halutessaan tekemaan yhteisty6ta (Spiik 1999, 98). Koska koulutyd on ih-
missuhdety6ta ja tydskentelya tiiviisti yhteisdéssa, ovat myds konfliktitilanteet tavan-
omaisia. Usein konflikteihin ajaudutaan juuri vuorovaikutusongelmien vuoksi. Keski-
naiseen vuorovaikutukseen liittyvistd ongelmista ei ole kuitenkaan aina kovin helppo
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keskustella rakentavasti; keskustelu ajautuu usein varsin nopeasti syyttelyn ja puo-
lustautumisen noidankehaan. (Ahola & Furman 2002, 65-66.) Muille kuitenkin voi ja
pitddkin puhua rakentavasti ja ystavallisesti, vaikka itse tunteet olisivat negatiivisia
(Spiik 1999, 99). Mydés pohdittaessa vuorovaikutustaitoja, on syyta korostaa aikuisen
esimerkkid; aikuinen korostaa omalla esimerkillddn esimerkiksi rakentavan palaut-
teen antamisen merkitysta. (Enqvist 1987, 100). Ryhmatilanteessa ristiriitojen selvit-
taminen ja vuorovaikutus opettajan ja oppilaan valilla ei aina tapahdu rakentavassa
hengessa: kahdenkeskisissa keskusteluissa opettajalla on usein enemman aikaa ja
resursseja paneutua oppilaaseen ja vuorovaikutuskin sailyy paremmin provosoimat-
tomana ja siten myés rakentavana (Lundan & Suoninen 2006, 460). Asenteet, niin
myonteiset kuin kielteisetkin, ovat oleellinen osa oppimista: asenteisiin voidaan kui-

tenkin vaikuttaa positiivisesti vuorovaikutuksen keinoilla (Matikainen 2006, 276—286).

"Jokaisen oppilaan oikeus on saada tuntea olevansa ty6ssaan pateva ja ryhmassa
hyvaksytty” (Enqvist 1987, 94). Ihmisen yksi primitiivisimmista perustarpeista ela-
massaan on sosiaalisuus ja sen toteuttaminen; ihmisella on luontainen tarve kuulua
ryhmaan ja myds nauttia paitsi ryhman hyvéaksyntdd myés sen arvostusta (Spiik
1999, 93). Muut ihmiset tulisikin ndhda ik&dan kuin heijastuspintoina omalle kaytdksel-
lemme; muiden ihmisten reaktioista ja suhtautumisesta kaytbkseemme tai puhee-
seemme voi paatella paljon itsestdan ryhman jasenena. Kypsa ja positiivisesti raken-
tunut yhteisd ei hyvaksy jaseneltddn ryhman edun vastaista kdytosta. Tallaisesta
kaytdksesta hyvana esimerkkina voisi olla vaikka yksittaisen jasenen itsekas ja omaa
etua korostava kaytds, joka vaikuttaa tuhoisasti sosiaaliseen ilmapiiriin. Vastavuoroi-
sesti mm. tyéskentelyyn kannustava "me-henki” lisdantyy, jos vuorovaikutus sailyy
tilanteessa kuin tilanteessa rakentavana ja ehdottoman vastavuoroisena. (Spiik 1999,
93-96.)

M&ki (2000, 140) liittdd ryhm&henkeen kuuluviksi piirteiksi keskindisen avun ja yhtei-
sen vastuun tavoitteiden asettamisesta ja tayttamisesta. Hanen (2000, 111) mukaan-
sa ryhmatydskentelyn vuorovaikutus poikii hedelmallisimmillddn mydénteisia tunte-
muksia, jotka puolestaan tehostavat ryhman tyGskentelyd ja auttavat nain saavutta-
maan asettamiaan tavoitteita onnistuneesti. Myés Halme (2000, 22) korostaa, etta
avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri asettaa suotuisat mahdollisuudet yhteisten tavoit-
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teiden asettamiselle. Hyva me-henki puolestaan kannustaa yksilétasolla jokaista te-
kemaan parhaansa yhteisen edun nimissa ja nain tasapainoisen ryhmatyon tulokset

ovat merkittavia.

Antikaisen (2005, 83) mukaan onnistuessaan ryhméan toiminta tuottaa paremman
tuloksen kuin yksildllinen toiminta. Henkinen hyvinvointi ja positiivinen ilmapiiri syntyy
pienista positiivista hetkista ja ennen kaikkea, niin yksilon kuin ryhmankin tasolla, ky-
vysta kohdata mahdollisia ongelmatilanteita (Ahola & Furman 2003, 12). Maki (2000,
110 & 140) uskoo, ettd parhaimmillaan ryhmatyd tarjoaa oivan keinon jatkuvaan op-
pimiseen kun se kasittdd myods keskindisen avun ja vastuun tavoitteiden asettamises-
ta ja saavuttamisesta. Ensiarvoisen tarkeda on, etta jokainen yhteisén jasen saa, ja
myds tuo, oman henkilbkohtaisen mielipiteensa ja aadnenséa kuuluviin. Vain nain vas-

tavuoroinen vuorovaikutus voi toteutua. (Kohonen & Leppilampi 2000, 72.)

Ihmisen menestyminen eldaméassaan ja yhteiséssaan on riippuvainen ainakin jossain
mé&arin hanen &lykkyydestaan. Alykkyydelld ei kuitenkaan ainakaan tissé yhteydes-
sa tarkoiteta enda ainoastaan suppeasti rationaalista alykkyytta, vaan siihen luetaan
kuuluvaksi myds toisenlainen ja sellaisenaan hyvin merkittava alykkyyden muoto, eli
tunnealy. Tunneély pohjaa ihmisen tunteisiin, kuten empatiaan. (Goleman 1997, 49.)
Sosiaalisesti alykkaiden ihmisten menestymista selittdd osaltaan heidan luontaiset
kykyns& organisoinnissa, neuvotteluissa ja yhteisymmarryksessa. Neuvottelutaitojen
merkitys korostuu konfliktitilanteissa, jolloin sosiaalisesti alykkailla yksil6illa on kyky
ratkaista niitd, sekd myds ennalta estaa naiden syntymista. Yhteisymmarrykseen liit-
tyy puolestaan hyvin oleellisesti juuri kyky empatiaan ja taten suhteiden yllapita-
misentaito (Goleman 1997, 152.)

"Lasten opettaminen sosiaalisesti mydnteiseen kaytdkseen on lasten kanssa tyds-
kentelevien nakdkulmasta kaikkein tarkein tehtava. Empatia, myoétéaelaminen, on ta-
man kasvatustavoitteen keskeisin ulottuvuus (Hoéistad 2003, 166).” Jokaisessa koulu-
luokassa voidaan havaita sosiaalisesti taitavia lapsia, joiden sosiaaliset taidot kom-
munikointikykyineen ovat niin taidokkaita, ettd he ovat yhteisénsa jasenina hyvin pi-
dettyja ja arvostettuja. Sosiaalisesti myodnteisen kaytdksen yksi varmasti tarkeimpia
piirteitd on kyky tuntea empatiaa. Empatiakykyinen yksild pystyy huomioimaan mui-
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den tarpeet jokapéivaisessa elaméassa; han ei aseta vain omia valittémia tarpeitaan
etusijalle vaan on kykenevainen huomioimaan myds muiden tarpeet ja toiveet. (Go-
leman 1997, 146.) Tunteiden nayttamisen ja oman kayttaytymisen saateleminen on
siis erittain tarkedd sosiaalisen ilmapiirin nimisséd. Kuitenkaan teoreetikot eivat ole
paasseet yksimielisyyteen siita, voidaanko kuitenkaan itse tunteisiin vaikuttaa kasva-
tuksella. Yleisesti yhta mielta ollaan kuitenkin siita, ettd kasvattaja voi vaikuttaa sii-
hen, miten lapsi omia tunteitaan tiedostaa ja ilmaisee. (Puolimatka 2004, 42.)

Yksi tarkeimpia sosiaalisia taitoja, on kyky nayttdd omat tunteensa. Tatékin taitoa
sdatelevat kuitenkin yhteisbn normit, jotka eroavat toisistaan eri kulttuureissa; on
olemassa kirjoittamattomia normeja siitd, millaisia tunteita missakin tilanteessa on
soveliasta paljastaa. (Goleman 1997, 146.) Yhta oleellinen taito on myds kyky sosi-
aaliseen havainnointiin, eli taipumukseen huomata toisten ihmisten tunteita (Gole-
man 1997, 153). Tietynlainen tunneyhteys, eli kyky tuntea yhteytta toiseen ihmiseen
on merkityksellistd kouluyhteiséssa, niin kuin muissakin tiiviissa yhteisbissa. Opetta-
jan ja oppilaan valilla vallitseva tunneyhteys vaikuttaa suuresti luokan sosiaaliseen
ilmapiiriin. Tunneyhteys saattaa nékya ulospain yhdenmukaistuvina liikkeind; samalla
aaltopituudella olevat ihmiset ikdan kuin vastaavat toistensa liikkeisiin. Mita ilmei-
sempaa tallainen liikkeiden synkronia on, sitd rentoutuneempia, innokkaampia ja ys-

tavallisempid he ovat opetustilanteessa. (Goleman 1997, 150.)

Vaikka empatiaa pidetdankin ainakin jossain maarin synnynnaisena ja perinnéllisena
ominaisuutena, tiedetdan myds, ettd ymparistolla ja erityisesti aikuisen antamalla
esimerkilla on siihen valtaisa merkitys (Hoistad 2003, 166). On helppo kuvitella, etta
toisen riistoon ja hyvéksikayttdmiseen perustuvassa yhteiséssa synnynnaisesti varsin
empatiakykyinen lapsi alkaa kayttaytya yhteisén edellyttamalla tavalla péarjatéakseen.
Toisaalta taas lapsi, jolla ei ole synnynnaisesti ehkd vahvin mahdollinen taipumus
kokea empatiaa, saattaa yhteisén esimerkin johdattelemana omaksua entistd her-
kempaa kyky empatiaan. Empatian kehittdmiseen tahtaava tyé voisikin olla yksi hyvin
tarked véaline kamppailussa esimerkiksi koulukiusausta vastaan (Hoéistad 2003, 166).

Empatiaa voi siis oppia ja sitd voidaan systemaattisesti kehittda (Goleman 1997,
128). Empatiaa voidaan harjoittaa vaikkapa keskustelemalla entistd avoimemmin tun-
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teista; voidaan esimerkiksi ndyttdd mallia empatiataidoissa tukemalla oppilasta ta-
man ollessa murheellinen toisen loukkaavista sanoista, kertomalla etta "minakin oli-
sin surullinen, jos minulle olisi joku sanonut noin rumasti.” Kun yhteisén jasenet oppi-
vat keskustelun avulla ymmartdmaan paremmin toisiaan, he myds parantavat ikdan
kuin huomaamattaan yhteenkuuluvuuden tunnettaan ja vahentavat konfliktitilanteita.
(Hoistad 2003, 167.) Koska oppitunti on joka tapauksessa kiistamatta sosiaalinen
tilanne, on sosiaalisesti kykeneméattémalla lapsella vaikeuksia selviytya sielld. Sosi-
aalisia taitoja kun vaaditaan paitsi tydskentelyyn muiden lasten kanssa, myds vuoro-
vaikutukseen opettajan kanssa, joka taas on suoranaisessa vaikutuksessa oppimis-
prosessiin. (Goleman 1997, 157.)

Aikuisen malli, erityisesti koulun kontekstissa opettajana malli, on ratkaisevan merki-
tyksellinen. Aikuinen on aina ja kaikkialla malli lapselle, jopa ollessaan aivan hiljaa
aikuinen viestittda olemuksellaan lapselle sosiaalista mallia (Alaja 1997, 14.) Opetta-
ja on koulussa kasvatusalan ammattilainen, mutta samaan aikaan myds tunnetydlai-
nen, jolle pelkka rationaalinen luettu tieto ei riitd. Opettajan on heittdydyttava ammat-
tiinsa ja tybhdnsa koko persoonallaan ja valjastettava kaytté6nsa koko lasnéolon tai-
tonsa. Lapselle ei voi naytella lasnaoloa, opettajan on todella oltava aidosti lasna
mahdollistaakseen turvallisen ja lampiman ilmapiirin toteutumisen (Lehto 1999, 114.)
Opettajan merkitys on lapselle varsin suuri, silla juuri opettajat ovat koulupaivan ajan
niitd aikuisia, jotka todella ovat lapsen tavoitettavissa (Véalimaa 1995, 182).

Opettaja toimii mallina koko ihmisyyden kentélla. Aikuinen voi omalla toiminnallaan
opettaa lapsille paljon eettisia arvoja, kuten epaitsekkyytta ja auttamisen halua. Opet-
taja voi olla tukena myds lapsen kasvussa esteettisyyteen valittdmalla kauniita arvoja
ymparistdbn vaalimisesta. Tama malli eettisyyteen ja esteettisyyteen onkin varsin
merkityksellinen, silla koulu painottaa opetussuunnitelmassaan liikaa tiedollisia taito-
ja, vaikka ihminen on aina kokonaisuus tiedon liséksi tunteita ja toimintaa (Alaja
1997, 75-77.) Kasvattaminen on aina jollain tasolla vaikuttamista kasvatettavaan:
kasvatusty® koostuu tiedon lisdksi opettajan henkil6kohtaisesta arvomaailmasta ja
ihmiskasityksista (Lehto 1999, 113). Kasvatuksellinen sisalté ei kuitenkaan milloin-
kaan saisi olla Varrin (2004, 91) mukaan vain kasvattajan omaa subjektiivista luo-
musta. Tallainen kasvatuksellinen lahtékohta olisi lapsen nédkdkulmasta perusteeton-
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ta, eikd@ siten missddn maarin edullinen lahtékohta lapsen omalle yksil6lliselle kehi-
tykselle ajattelevaksi ihmiseksi. Lapsi kasvaakin nimenomaan luodessaan itse erilai-

sia merkityksia omille ainutkertaisille kokemuksilleen.

Opettaja vaikuttaa omalta osaltaan suuresti luokan ilmapiiriin ja siihen, millaiseksi se
muovautuu. Opettajan oma persoonallisuus nakyy paitsi luokan ilmapiirissa, myoés
yksittéisten oppilaiden kokemuksissa. Oppilaiden kokemukset koulusta ovatkin usein
suoraan verrannollisia heidan kokemuksiinsa opettajastaan. Opettajan vaikutus on
niin suuri, etta jopa yksittaiset mielentilatkin heijastuvat tahan kaikkeen (Kankaanran-
ta & Linnakyla 1993,20 ja 33.) Opettajan johtamistyyli on yksi niista keskeisista teki-
joista, jotka heijastuvat valittémasti koko luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Opettaja voi
halutessaan kiinnittdd huomiotaan omaan henkildkohtaiseen tyyliinsa johtaa luokan
toimintaa ja pohtia autoritddrisen- sekd@ demokraattisen johtamistavan vaikutuksia
luokan ilmapiiriin. Luonnollisesti ilmapiirin kannalta on edullista jos lapset saavat
osallistua omia asioitaan ja luokan toimintaa koskeviin paatdéksentekoihin ja tuoda
kantansa esille keskustelemalla (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 269.) My&s
Pietarinen ja Rantala (1998, 231) korostavat opettajan persoonan ja ammattitaidon
suurta vaikutusta luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Opettajan vastuulla on ohjata oppi-
laiden keskinaista vuorovaikutusta positiivisesti ja kannatella nain ilmapiirin kannalta

keskeista luottamuksen tunnetta luokkayhteis6ssa.

Koulun kehityksen edellytyksena on siis aina opettajien oma ammatillisuus ja siind
kehittyminen. Koulun tasapainoisen ja aidon kehittymisen lahtékohtana olisikin par-
haimmillaan tiivis yhteistyd, josta vastaisivat opettajien ja koulun muun henkil6kun-
nan ohella myds yhteiskunnan paattajat ja lasten vanhemmat oppilaita itsedan unoh-
tamatta. Ensisijaisen tarkeda onkin luoda toimivat vuorovaikutussuhteet myds aikuis-
ten valille. Opettajien ja aikuisten tulisikin saavuttaa tila, jossa avoimen vuorovaiku-
tuksen keinoin voitaisiin pohtia kullekin koululle tai luokalle yhteisia paamaaria ja ta-
voitteita. Yhteiset paamaarat ja tavoitteet vaativat toteutuakseen paljon motivaatiota
ja halua pyrkia niita kohti, seka riittavasti aikaa ja mahdollisuuksia reflektoida meneil-
laan olevaa kehitysta. Kehityksen kannalta olisi myds oleellista pysahtya pohtimaan

kriittisesti koulun tai luokan vanhoja kaytanteitd. Pohdinnan aikana voisi keskittya
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rajaamaan kaytésta pois vanhentuneet ja toimimattomat kaytanteet ja pohtia uusia
vaihtoehtoisia kaytanteitd vanhojen tilalle. (Blomberg 2008, 9-23.)

Parhaimman mallin ihmisyydesta opettaja antanee ollessaan itsekin rehellisesti vain
ja ainoastaan ihminen sen sijaan etta pyrkisi olemaan tunteeton robotti, joka tietda
vastauksen kaikkeen, eikd tunne koskaan vasymysta tai pelkoa. Talldin opettaja voi
omalla toiminnallaan odottaa kuinka paljon hedelmallisempaad on omien virheiden
salailun ja piilottelun sijaan myéntaa ne avoimesti ja oppia virheistdan (Alaja 1997,
15.) Koska koulujarjestelmé@ on kautta aikojen palkinnut lapsia vain moitteettomasta
ja aarimmaisen Kiltista kayttaytymisesta, lapsi ei valttamatta tiedosta, etta spontaani-
en tunteiden nayttdminen on héanelle ja siten koko ilmapiirille hyvéksi. Spontaanit tun-
teenilmaukset, myds negatiiviset, ovat kuitenkin ratkaisevan tarkeita, silla jos lapsi
pyrkii koko ajan rajoittamaan negatiivisia tunteitaan, ajautuu han lahes vaajaamatta
rajoittamaan koko tunneskaalaansa. Kun ilo, kiitollisuus ja rakkaus katoavat arkisesta
elamasta, vaikuttaa se kielteisesti koko ilmapiiriin. Hyvalle ilmapiirille on ominaista
kaikkien tunteiden salliminen (Alaja 1997, 140-141.)

Hamalainen ja Sava (1989, 29) korostavat, kuinka suuresti mydnteinen kulttuuri ja
sosiaalinen ilmapiiri vaikuttavat oppilaiden ja my0s opettajien henkiseen kasvuun
vahentaen esimerkiksi tydén ja opiskelun raskaaksi kokemista tuntuvasti. Kouluyhtei-
sbssa, jonka ilmapiiri on positiivinen, avoin ja rakentava, myds yhteisén jasenten olo
on miellyttava ja turvallinen (Poikonen 1987, 9). Esimerkiksi Ropponen ja Takala (ks.
Jarvinen 1997, 16) tuovat esille sen, miten ilmapiiri on aistittavissa varsin selkeasti
koulussakin sen jasenten puheessa ja ilmeissa. He korostavat myds ilmapiirin suoraa
vaikutusta koulutyén laatuun, etenkin opiskelumotivaation ja poissaolojen osalta.
Avoimelle, ja taten myds mydnteiselle, ilmapiirille tyypillisia piirteitd ovat aidosti kun-
nioittava asenne muiden mielipiteitd kohtaan ja kiinnostus niihin, sekd myos pyrkimys
ymmartaa naita. Naihin taitoihin liittyy oleellisesti myds kyky joustaa tarpeen niin vaa-
tiessa ja herkkyys muuttaa omia mielipiteita, jos sille on perusteita. Sosiaalisesti miel-
lyttdvan ilmapiirin luominen on varsin vaikeaa, ellei mahdotonta, jos yhteisén jasenet
jaarapaisesti tukeutuvat vain omiin mielipiteisiinsa ja ajatusmalleihinsa, eivatka ole
siten kiinnostuneita muiden ajatuksista. Uppiniskainen omien, ehképéa jopa selvasti

vaariksi osoitettujen, ajatusten takana seisominen hidastaa tai jopa estda paitsi yh-
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teisébn tyén etenemisen, myds kiristdd yhteisén jasenten valeja ja huonontaa nain
sosiaalista ilmapiiria. (Hamalainen & Sava 1989, 30 - 31.) Toisten kunnioittaminen
onkin avainasemassa pohdittaessa avoimelle ja positiiviselle ilmapiirille tyypillisia
ominaisuuksia. Kaikenlainen tasavertaisuus yhteisdssa lisdd myds osaltaan positii-
vista ilmapiiria (Kaivola 2003, 26).

Kaikin puolin hyva ja avoin ilmapiiri tuo mukanaan paljon hyvaa koulun arkeen. Hyva
ilmapiiri lisda positiivista yhteenkuuluvuuden tunnetta yhteisdssa. Syntynyt "me-
henki” saa yhteisén jasenet auttamaan toisiaan omasta vapaasta halustaan ja lietsoo
myds positiivista kurinalaisuutta; tydskentelya jollain tavalla hairitseva yhteisén jasen
palautetaan "ruotuun” ryhman toimesta. Usein hyva ilmapiiri saa aikaan myos sen,
ettd ryhman sisdinen palaute jasenilleen on suoraa ja avointa, mutta ehdottoman ra-
kentavaa. (Spiik 1999, 107.) Yhteiséllisyyden rakentumista voidaan tukea myés fyy-
sisilla elementeilld. Koulun kaytaville voidaan sijoittaa viihtyisia penkkiryhmia, joilla
oppilaat voivat tavata toisiaan ja viettaa aikaansa tauoillaan. Tauoille voidaan jarjes-
tdd myds ohjattua toimintaa kuten peleja, leikkeja ja lukuhetkia, jotta kukaan ei jaisi
yksin sivuun muiden seurasta. (Peterson & Hittie 2003, 429—430.) Useat tutkijat (ks.
Antikainen 2005, 51) ovat vakuuttuneita, ettéd yksilén havainnoilla ja kokemuksilla on
merkitysta ilmapiirin osalta: esimerkiksi Ruohotie uskoo yleisen ilmapiirin muodostu-
van juuri yksilén henkilbkohtaisista kasityksista ilmapiirin vaikutuksesta omalle hyvin-
voinnilleen. Laine ja Renvall (1994, 14) nékevat oppilaan oman vaikutusvallan merki-
tyksen suhteessa opettajaan ja toisiin oppilaisiin myds merkittdvana asiana. Kun kou-
lun normit vield tukevat oppilaan yksil6llista opiskelua ja ryhmatydta sopivassa suh-

teessa, tukevat normit nain samanaikaisesti myds hyvan ilmapiirin kehittymista.

Oleellista on my6és erilaisuuden sietokyky. Erilaisuuden sietdminen tarkoittaa kykya
sietdd kanssaihmisissamme erilaisuutta ja pitdd tata pikemminkin voimavarana kuin
uhkana. Vain erilaisuutta sietdmalla voidaan aidosti olettaa, ettd ilmapiiri kehittyy
avoimeksi ja kunnioittavaksi. (Hadmalainen & Sava 1989, 30.) Erilaisuus pelottaa yha
jossain maarin, vaikka se on niin kovin luonnollista; olemmehan kaikki yksil6llisia ja
erilaisia jo pelkdstdan biologisen ilmiasumme vuoksi, puhumattakaan ainutlaatuisista
elamankokemuksistamme (Kaivola 2003, 27). limapiiri, jonka lapsi kokee turvalliseksi

ja suvaitsevaiseksi erilaisia ihmisia ja elamantilanteita kohtaan, on ehdottoman tar-
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ked lapsen terveellisen ja tasapainoisen kasvun tukemiselle (Liinamo & Kannas
1995, 122). Aikuisen malli nostaa paataan myods suvaitsevaisuuskasvatuksen kohdal-
la: kun aikuinen kasittelee lapsen ongelmia normaaleina ja arkisina asioina, lapsi ko-

kee, etteivat ongelmat ja erilaisuus ole paha asia (Alaja, 1997, 96).

Avoin ilmapiiri on my0ds otollinen maapera tarjota rakentavaa kritiikkid. Kritiikin ky-
seessd ollessa on kuitenkin ehdottoman tarkeaa, ettd se on nimenomaan rakenta-
vaa, asioihin henkildkohtaisuuksien sijaan pohjautuvaa palautetta (Hamalainen &
Sava 1989, 31). Erityisesti omaa minuuttaan viela etsivien ja alati kehittyvien lasten
ja nuorten parissa kritiikin laatuun ja esittdmistapaan tulisi kiinnittda rutkasti huomio-
ta. Vanhan kansanviisaudenkin mukaan ihminen tarvitsee kehittyakseen ja oppiak-
seen yhta moitetta kohti perati viisi kehua (Ahola & Furman 2003, 20.) Kiitoksen tulisi
kuitenkin olla aito ja kummuta opettajan tai muun aikuisen todellisesta halusta kiittaa.
Ansaittu kiitos kasvattaa lasta oppimaan mydnteisten tekojensa mydnteiset seurauk-
set. Sen sijaan turha kehuminen siind missa jatkuva moittiminenkin ohjaavat lasta

harhaan heikentamalla hanen itsetuntoaan (Alaja 1997, 148.)

Kielteinen ilmapiiri on kaikin tavoin painvastainen kuin avoin ja positiivinen ilmapiiri.
Varsin tyypillista kielteiselle ilmapiirille on esimerkiksi se, ettd yhteiséssa ei puhuta
avoimesti sen jasenten omista tunteista, ajatuksista ja toiveista, vaan niista vaietaan.
Epékohdista saatetaan vaieta siind uskossa, etta vain niin voidaan ehkaista konflikte-
ja ja taten valttaa ilmapiirin heikentymista entisestdan. Avoimuuden puutteella on kui-
tenkin seurauksensa; usein tallainen ilmapiiri lietsoo juoruilua ja kaikenlaista epare-
hellisyytta. Epéarehellisyys voi ilmeta vaikkapa omien, luonnolliseen arkeen kuuluvien
virheiden peittelyna tai vahattelyna. Yhdenmukaisuuden paine, joka syntyy usein tal-
laisessa sulkeutuneessa ja negatiivisessa ilmapiirissa ajaa jasenensad usein myds
vihaamaan uudistuksia ja jamahtamaan taten entisestdan ahtaampaan ilmapiiriin.
(Hamalainen & Sava 1989, 32-33.) Kouluyhteistssa, jonka ilmapiiri on ristiriitainen ja
sulkeutunut, eiké siella keskustella avoimesti, saa oppilaat usein tuntemaan itsensa
ahdistuneiksi (Poikonen 1987, 9). Virheet kuuluvat inhimilliseen elamaan sen kaikilla
saroilla. Kaikki tekevat virheitd ja hyvassa yhteisfssa virheiden mahdollisuus hyvak-

sytaan niin itselle kuin muillekin ryhman jasenille. (Alaja 1999, 43—44.)
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Lepola ja Vauras (2002, 34) uskovat, ettd huono sosiaalinen ilmapiiri voi poikia mo-
nenlaisia mittaviakin ongelmia. Heidan mukaansa moninaiset oppimisvaikeudet eivat
suinkaan johdu lasten omien taitojen tai kykyjen puutteesta saati heidan laiskuudes-
taan koulutehtavien kyseessa ollessa. Heidan mukaansa oppimattomuuden taustalta
I6ytyy varsin usein juuri ymparistén vuorovaikutuksellisia puutteita, jotka ovat sysan-
neet kayntiin lasten motivaatio-ongelmat. Edelleen myoés Lepola ja Vauras korostavat
opettajan merkitysta lapsen kokonaisvaltaiselle koulu-uralle sen oppimistapahtumi-
neen seka sosiaalisine suhteineen. Opettajalla tulisi olla taito seka vankkumaton tah-
to suunnata omaa yksil6llista toimintaansa tukemaan oppilaiden itseohjautuvaa op-
pimista. Turvallisen ilmapiirin luominen on yksi opettajan merkittdvimmistd tehtavista,
silla erityisesti epaonnistumisten kohdalla luokan sosiaalinen ilmapiri viimeistaan mi-
tataan (Pietarinen ja Rantala 1998, 232).

3 SOSIAALISEN ILMAPIIRIN KEHITTAMINEN

3.1 Kehittamisen edellytyksia ja lahtokohtia

Kehittdmisen tarkein edellytys on muutoksen kaipuu nykyiseen tilanteeseen. Nykyi-
nen tilanne saatetaan kokea toimimattomaksi tai joku muu malli tuntuu toimivammal-
ta ja sitd halutaan kehittdd eteenpain vastaamaan kyseisen yhteisén tarvetta. Kriitti-
sen massan, eli tilanteeseen tyytymattdmien maaran, on oltava riittavan suuri, jotta
muutosprosessi todella kaynnistyy. Nykyisen tilanteen arviointi on varsin oleellista.
Tilannekartoituksella selvida paitsi koulun sen hetkinen tilanne, myds yhteisén aja-
tuksia siité ja mahdollisia toiveita ja ideoita kehittamiselle. (Hamalainen & Sava 1989,
112—113.) Lahtbkohtaisesti alati kehittyvan koulun I&htékohtana voitaisiinkin pitaa
ajatusta siita, ettd aina on varaa parantaa. Erityisesti suurennuslasin alla pitaisi tois-
tuvasti pitda opettajan ja oppilaiden keskindisia vuorovaikutuksellisia suhteita ja pyr-
kid pysyvasti kehittdmaan heista kunkin sosiaalisia taitoja erilaisissa vuorovaikutusti-
lanteissa. ( Pietarinen & Rantala 1998, 231.)
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Onnistuneen kehittymisen edellytyksena on myds se, ettd mahdollisimman moni yh-
teisbn jasen osallistuu kehittdmishankkeeseen ja sen lapiviemiseen. Muutokselle tu-
lee kuitenkin varata riittavasti aikaa; pitkdan vallalla olleiden kdytanteiden ja toimin-
tamallien murtaminen ja uudistaminen vie aina aikaa, eika kiirehtimisestd useinkaan
ole kuin haittaa. Uudistusten ja muutosten pyoérteessa tulisikin edeta riittavan pienin
harppauksin, jotta yhteisdn jasenistd kykenee omaksumaan muutoksen. Pienetkin
onnistumisen kokemukset muutosten varrella ovat darimmaisen merkityksellisia, silla
harva jaksaa odottaa muutoksia ja niiden mukanaan tuomia hyvia puolia pitkdan. Kun
eteneminen tapahtuu riittdvan pienissa palasissa, myds kehittdmishankkeen muka-
naan tuomat positiiviset muutokset tulevat nakyviin nopeammin. Rauhallinen etene-
minen ehkaisee myds aina tavalla tai toisella muutokseen kuuluvaa muutosvastarin-

taa, kun aikaa uuden omaksumiselle jaa riittavasti. (Hamalainen & Sava 1989, 113.)

Vaikka mahdollisimman monen tulisikin osallistua kehittamiseen, jaa varsinainen
muutostyd usein muutaman aktiivin varaan. Erityisesti tallaisessa tilanteessa koulun
johdon tuki on korvaamaton. Rehtorin oma asenne heijastuu merkittavasti koulun
muun henkildkunnan asenteisiin. Mydskaan koulun ulkopuolisen tuen merkitysta ei
tule vahatelld; toisinaan kun asioita katsoo liilan lahelta, saattaa estya tietdmattaan
kokeilemasta joitakin hyvia keinoja matkalla uudistukseen. Ulkopuolinen apu voi tar-
jota my6s paitsi henkista, myds taloudellista tukea hankkeen etenemiseen. (Hama-
lainen & Sava 1989, 114—115.) Yhteisty6ta lainkaan vaheksymatta jaa lopullinen to-
teutus ainakin kaytdnnén tasolla luonnollisesti opettajan harteille. Opettajan tarkein
tehtava luokan sosiaalisen ilmapiirin ja koko koulun laadun kehittdmisessa on 16ytaa
keinot mahdollisesti uuden ryhmé&n vuorovaikutuksen kehittdmiseksi seka itsensé ja
oppilaiden valisten vuorovaikutussuhteiden parantamiseksi ja vaalimiseksi. (Blom-
berg 2008, 23.) Blomberg (2008, 23) uskoo, etta opettajalla tulee olla myds voimakas
halu ja riittavat valmiudet kehittamistyéhénsa. Opettajalla tuleekin ammattinsa puo-
lesta olla riittdva tieto lasten sosiaalisesta kehittymisesta, jotta hén voi tukea lasten
kehittyvia taitoja i@nmukaisesti mielekk&dalla tavalla. Myds erilaisuuden ymmartami-
nen on opettajalle tarkeaa; niin lapset kuin aikuisetkin ovat perustavanlaatuisesti per-

soonaltaan erilaisia ja kaikki tAma vaikuttaa heidan kykyynsa toimia sosiaalisissa ti-
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lanteissa. Ahon mukaan opettajan halun kehittymiselle tulisi kummuta jo hanen mo-

raalisista velvoitteista kasin.

Aikuisten nayttama esimerkki nousee suureen arvoon puhuttaessa sosiaalisesti posi-
tiivisen ja avoimen tai vaihtoehtoisesti kielteisen ilmapiirin kehityksesta. On hyvin
oleellista, milla tavalla yhteison aikuisjasenet puhuttelevat ja kohtelevat paitsi oppilai-
ta, my0s toisiaan. Aikuisten keskinaisesta kanssakaymisesta valittyva avoimuus, yh-
teishenki ja lampimyys valittyvat hyvin vahvasti koko kouluyhteisd66n ja taten myds
lapset ja nuoret omaksuvat kayttaytymistaan heiltd. Avainasemassa hyvan ilmapiirin
kehittymiselle ovat siis aikuiset, eivatka suinkaan vain opettajat ja rehtori, vaan yhta
lailla koko koulun henkilékunta siivoojineen, vahtimestareineen ja keittajineen raken-
tavat ja valittavat eteenpain oman yhteisénsa harmoniaa ja avointa ilmapiiria. (Poiko-
nen 1987, 10-11.) Alijoen mukaan (2006, 41) turvallinen ja avoin ilmapiiri kehittda
myds oppilaan oppimisvalmiuksia, kun oppilas saa kokea olevansa arvokas ja hy-

vaksyity.

Nykyisin on vallalla oppimiské&sitys, joka korostaa oppilaan aktiivista roolia; kukin op-
pilas kokoaa toimintaansa ja tapaansa oppia omalla yksiléllisella tavallaan (Raina
2003, 13). Oppijat eivat ole vain passiivisia tiedon vastaanottajia, vaan pikemminkin
aktiivisia tiedonkasittelijéita (Kivinen, K. 2003, 9). Toiminta tapahtuu kuitenkin koulu-
miljodssd, jolloin koulun sosiaalinen yhteisd vaikuttaa suuresti myds oppimiseen
omien normiensa ja arjen kaytantéjensa kautta (Raina 2003, 13). Aikuisten tehtavak-
si hyvaa opiskeluymparistda pohdittaessa jaa myds taata opiskelijoille riittavasti
mahdollisuuksia omiin mieltymyksiin perustuviin valintoihin, sek& toimintaa vastakoh-
tana passiiviselle opiskelulle. Kivinen (2003, 8) kasittelee vaitdskirjassaan kasitetta
itseddn saatelevasta oppimisesta, jolla tarkoitetaan kognitiivisten, sosiaalisten ja mo-
tivaatioon liittyvien taitojen sujuvaa yhdistamista. Kivisen mukaan (2003, 9) itsedaan
saateleva oppiminen on seké aktiivinen etta konstruktiivinen prosessi, jossa oppilaat
asettavat tavoitteita omalle oppimiselleen ja pyrkivat myés pitkin tata prosessia tark-
kailemaan, saatelemaan ja kontrolloimaan omaa kognitiotaan, motivaatiotaan ja kay-
téstdan. Oppilaan oma aktiivinen osallistuminen nostaa motivaatiota ja on tukena
myo6s ryhmatydskentelyssa. Viihtyisan tydymparistdn ja ehdottoman, tasavertaisen
tydérauhan merkitysta ei mydskaan tule vahatelld. Saantdjakin toki siis tarvitaan, mut-
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ta niiden tulee olla rakentavia siten, ettd ne perustellaan lapsille ja nuorille, eika vain

oleteta, ettd he noudattavat niitd koska nain on maaratty. (Enqvist 1987, 15.)

Sosiaalista ilmapiiria ja vastavuoroista vuorovaikutusta kehitettdessd mm. ryhméatyd
on toimiva tyévaline. Ryhmamuotoinen keskustelu on ikivanha, jo Sokrateen ajoilta
kaytdssa ollut menetelmd, jota voidaan hyédyntaa ajatusten selvittamisessa ja oppi-
misessa. Ryhmatyétilanteen tarjoamalla sosiaalisella kontekstilla voidaan mm. luoda
uusia sosiaalisia taitoja seka kehittdad ryhman jasenten valista vastavuoroista vuoro-
vaikutusta. Ryhmatydtilanne voidaan niin ikdan valjastaa myo6s konfliktitilanteissa
kayttoon, silla sen avulla voidaan ratkaista sosiaalisia ristiriitoja ja edes auttaa ratkai-
sujen syntymista. (Hayrynen & Jaakkola 1992, 13—-14.) Ryhmaty6n avulla voidaan
parantaa myds itseilmaisua ja kuuntelutaitoa ja taten kehittdd myds kokonaisvaltaista
valmiutta tydskennella yhteistydssa muiden kanssa (Kukkonen & Miettinen 1992, 67).
Ryhmatydsséakin vaadittavan sosiaalisen herkkyyden muodostaa kyky tulkita muiden
ryhman jasenien ajatuksia ja tunteita muitakin kuin sanallisia viesteja tarkkaillen: ih-
miset harvoin ilmaisevat tunteitaan sanallisesti, vaan pikemminkin tunnetilat valittyvat

eleista ja ilmeista (Goleman 1999, 161).

Yhteistoiminnallinen oppiminen eroaa selkeasti yksilbkeskeisesta ja usein myds var-
sin kilpailukeskeisesta oppimistavasta monin tavoin. Yhteistoiminnalliselle oppimisel-
le on tyypillistd ennen kaikkea oivaltaa se tosiasia, etta yksildon hydty on talldin myods
koko ryhman hyéty. Yhteiseen tydhon osallistutaan aktiivisesti ja kukin ryhman jase-
nistd on vastuussa omasta tyépanoksestaan muulle ryhmalle. Koska tydsta vasta-
taan loppukadessa yhdessa, on kaikkien etu, ettd jokainen oppii ja oivaltaa tyén kan-
nalta keskeisia asioita. Nain yhteistoiminnallinen tyéskentely kannustaa myds muiden
ryhman jasenten oppimisen tukemiseen ja parantaa siten my0s sosiaalisia taitoja,
joita ryhmatydskentely vaajaamatta edellyttda (Kohonen & Leppilampi 1994, 100—
101.)
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3.2 Aiemmat tutkimukset ja hankkeet

Lukuisat aiemmat tutkimukset ovat havainneet, etta toistuvat konfliktitilanteet ja lap-
sen uhmakas kayttaytyminen ryhmaénsa tai aikuista kohtaan poikivat myéhemminkin
ongelmallisia tilanteita esimerkiksi koulussa. (Lundan & Suoninen 2006, 454). Lun-
dan ja Suoninen (2006, 454) tutkivat ja analysoivat sitd, "millaiseksi haasteellinen
lapsi rakentuu vuorovaikutuksessa ja miten rakentuminen tapahtuu vuorovaikutuksen
kdanteissa”. He lahestyivat tutkimustehtavaansa kahdella erilaisella kontekstitasolla
paivakodissa: ryhmatilanteessa ja kahdenkeskisessa tilanteessa. Tutkijat havaitsivat,
ettd konteksti vaikuttaa merkittavasti siihen, millaisena vuorovaikutustilanteessa ole-
vat yksil6t, eli lapsi ja kasvattaja, yhteisymmarryksensa tason tunnistivat. Kahden-
keskisessa tilanteessa kasvattajalla oli enemman aikaa ja muiden lasten kasvatuk-
sesta vapautuneita resursseja, jotka han saattoi ohjata suoraan yhdelle lapselle.
Vuorovaikutuskin oli talléin provosoimattomampaa ja ystavallisempéa kuin ryhmati-
lanteessa, jossa kasvattajan huomion kohteena oli myds useita muita lapsia. (Lundan
& Suoninen 2006, 454—459.)

Kriittinen korkeakoulu toteutti kasvatuskulttuuriprojektin, jonka rahoitti Koneen saati6é
vuosina 1997-1999. Kasvatuskulttuurilla tarkoitetaan ilmapiirin ja arvojen muodosta-
maa jarjestelmaa, joka ohjaa tapahtuvaa kasvatustydta. Tutkijoina toimivat Liisa Rai-
na ja Jukka Husu. Projektin tarkoituksena oli kehittdd kasvatusilmapiirida suotuisam-
maksi niin oppilaille kuin opettajillekin. Hanke toteutettiin toimintatutkimuksena ja se
aloitettiin kartoittamalla koulujen tarvetta muutokselle mm. kyselemalla opettajien
omia kokemuksia koulujensa kasvatuskulttuurista. Opettajat saivat tietopaketin hank-
keesta ja intensiivivaiheen aikana koulujen keskustelurakenteita uudistettiin, opettajia
koulutettiin ja konsultoitiin tarvittaessa seka jarjestettiin tukitoimintaa, joka koski paitsi
opettajan tydtd myds luokkien toimintaa. Luokkien toimintaa kehitettiin esimerkiksi
jarjestamalla vuorovaikutuksellisia seka tiimitydtaitojen toiminnallisia harjoituksia. Ul-
kopuolinen tuki mahdollisti koulun oman kehittamistydn, jota seurattiin kaikkiaan kak-
si vuotta. (Raina 2003, 10-12.)

Esimerkiksi luokanopettajana tydskenteleva Haapaniemi (2006, 93—-138) tiimiytti
luokkansa kasvatuskulttuuriprojektin pohjalta eiké& ole vield neljan vuoden kokemus-
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tensakaan jalkeen palannut perinteiseen malliin. Tiimiyttdminen, eli ryhmiin jakautu-
minen, opettaa tehokkaasti vuorovaikutusta, vastuuntuntoa ja korostaa oppilaan
omaa aktiivista roolia tiedonrakentaja ja ryhmansa jasenend. Kukin oppilas toimii
vuorollaan esimerkiksi tiimin johtajana. Tiimien tydskentelyd arviointiin ja seurattiin
riittAvan usein ja myds tiimin jasenet itse arvioivat tyéskentelyaan kriittisesti. Koke-
mukset olivat paasaantodisesti hyvia, mm. erilaisten oppilaiden valisestad toimivasta

yhteistydsta ja vuorovaikutuksesta lahtien.

Méantyniemi (ks. Jarvinen 1997, 17) on tutkinut, vaikuttaako koulun ja luokkailmaston
laatu oppitunneilla hairitsemiseen. Han kerdsi aineistonsa peruskoulun ylaasteelta
kyselylomakkeilla sek& opettajilta etta oppilailta. Tulosten mukaan ilmaston laadulla
oli vain vahan yhteyttd koulussa hairitsemiseen. Myéskaan Aho (ks. Jarvinen 1997,
16—17) ei saanut omalla tutkimuksellaan tayttad nayttéa siitd, synnyttddkd hairidkayt-
taytyminen huonoa ilmapiirid luokkaan vai onko huono ilmapiiri hairibkayttaytymisen
pohjalla. Han tutki asiaa ainoastaan oppilaiden nakdkulmasta. Tuloksissa korostuivat
hyvan ilmapiiriin teemat, joita olivat oppilasjoukon tasa-arvo, yhteisymmarrys seka
avoimet keskustelumahdollisuudet. Myds opettajan merkitys korostui: opettajan tuli
olla tasavertainen kaikille oppilailleen ja suhteen opettajaan tuli olla lAmmin ja avoin,
jotta ilmapiiri olisi hyva. Ekholmin (ks. Jarvinen 1997, 14) tutkimuksessa ilmeni ul-
koisten tekijéiden verrattain suuri vaikutus luokan tai koulun ilmapiiriin. Jopa koulu-
matkan todettiin vaikuttavan ilmapiiriin, eli matkan pituuden ja tavan jolla matka taitet-

tiin.
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4 TAPAUSTUTKIMUS 1: KOULUKOIRAT JA ERITYISLUOKAN SOSI-
AALINEN ILMAPIIRI

4.1 Koirat ihmisen tukena

Jo pitkdan on keskusteltu lemmikkien mydnteisestad vaikutuksesta niin ihmisten mie-
len kuin fyysisenkin terveyden kohdalla. Kansainvélisesti eldaimid, kuten hevosia, kis-
soja ja etenkin koiria, kaytetdan paljon mm. erilaisissa laitoksissa. Esimerkiksi Yh-
dysvalloissa on todettu koiran lasnaolon ja vanhusten kokonaisvaltaisen terveyden
kohentumisen yhteys selkeasti: koiran seura sai apaattiset ja dementoituneet van-
hukset pirteammiksi mieleltddn ja sitd kautta myds fyysinen toiminnallisuus parantui
merkittavasti. (Serpell 1996, 95-96.) Vaikka useimmat kansainvéliset tutkimukset
osoittavatkin elainten lasndolon suotuisat vaikutukset ihmisen elamaan, vaikutukset
eivat ole kaikkien kohdalla positiivisia: kaikki ihmiset eivat yksinkertaisesti pida elai-
mistd. Taten voidaankin olettaa, ettd koirien hyédyntdminen opetuksessa tai terapi-
assa on Kiinni yksilén omista yksil6llisistd mieltymyksistd, silla elaimet eivét ole kaikil-
le soveltuva terapia- tai hoitomuoto, kuten ei esimerkiksi liikkunta- tai musiikkikaan.
Suurelle osalle ihmisista elaimistd on kuitenkin paljon paitsi iloa, myds konkreettista
hybtya elaméassaan. (Viialainen 2004, 2.)

Myds lasten parissa koiria on kaytetty jo melko kauan. Lasten psykiatri Boris Levin-
son lanseerasi ensimmaisend termin “lemmikkiterapia” vuonna 1964. Han havaitsi
vaikeista kommunikaatio-ongelmista karsivia lapsia hoitaessaan, ettd hanen lemmik-
kikoiransa toimi oivana “jadnmurtajana” hénen ja hoidettavien lasten valilla. Lapset,
jotka eivat juuri reagoineet muihin ihmisiin ja heidan kommunikaatioyrityksiinsa, an-
tautuivat leikkimaan ja kommunikoimaan koiran kanssa. (Serpell 1996, 89-91.) Le-
vinson huomasi, ettd kayttdessaén koiraa ikdan kuin terapiavalineena, han saattoi
tehda lasten kayttaytymisesta paljon tulkintoja ja paatelmia. Koira oli tehokas apulai-
nen terapiaistunnoissa, silla elavana olentona se kykeni luomaan lapseen vastavuo-
roisen suhteen. Tyypillisessa leikkiterapiassa lapsi ei voi luoda vastaavanlaista vas-
tavuoroista kontaktia leluun tai piirustukseensa. Erityisesti Levinson arvosti nk. ”liik-
kuvaa terapiaa”. Tama terapiamuoto sisélsi kaikessa yksinkertaisuudessaan koiraa
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ulkoiluttavan lapsen tarkkailua. Levinson uskoi voivansa tehda tata kautta paljon paa-
telmia lapsen ongelmista. Han kiinnitti huomiota mm. tapaan, jolla lapsi piteli koiran
talutushihnaa tai tarkkaili lapsen suhtautumista liikenteeseen tai vaikkapa lahesty-
vaan koiraan. (Melson 2001, 108-110.)

Sheldraken (1997, 125) mukaan oleellinen tekija eldimen hyddyntdmisessa ihmisen
tukena on nimenomaan fyysinen koskettaminen. Fyysinen koskettaminen paitsi rau-
hoittaa juuri tdssé hetkessa, myds luo pitemmalla aikavalilla ihmiselle tuiki tarkeaa
turvallisuuden tunnetta. Myés Melson (2001, 103—104) kuvaa kosketuksen merkitysta
ihmisen primitiivisisté tarpeista kasin. Han kertoo yhdysvaltalaisesta maatilasta ni-
meltd Green Chimneys, joka tarjoaa lapsille ja nuorille suunnattua elainavusteita te-
rapiaa. Erityisen merkityksellisid koirat ovat konfliktitilanteessa tai tilanteessa, jossa
lapsi kokee olevansa hyvin onneton ja ahdistunut. Lapsi ja nuori torjuu usein tasséa
vaiheessa usein aikuisen tarjoaman lohdun ja tuen, mutta saa lohtua hiljaisuudes-
saan empaattiselta eldimeltd. Lapset ja nuoret antautuvat puhumaan karvaisille tera-
peuteilleen avoimesti ja hellivat eldimia monin tavoin, vaikka tunteiden ilmaiseminen

tyypillisesti toisille ihmisille olisikin heité varsin hankalaa.

Sheldraken (1997, 119) mukaan syité siihen, miksi koirat ovat niin erinomaisen tar-
keitd ihmisille, on mm. eldimen vilpitdén kiintymys ihmiseen. Juuri koirat aivan erityi-
sesti kiintyvat ihmisiin syvasti ja myds lahes palvovat ihmisia, jotka kohtelevat heita
kauniisti. Melson (2001, 59) lisaa listaan eldimen kyvyn olla aidosti 1dsné tilanteessa
kuin tilanteessa. Koira saattaakin valilla olla ainoa lapsen tukipilari, jolla on aikaa ja
kiinnostusta tuoda lohtua lapsen elamaan. Lemmikin tuki on hdnen mukaansa vapaa-
ta ajan ja paikan kahleista siten, ettéd lemmikki on aina vapaa vastaanottamaan erilai-
sia tunteita. Tassd suhteessa koira voi jopa korvata osittain lapsen kaipaamaa sosi-
aalisen tuen tarvetta. Luonnollisesti ihmiskontaktit ovat merkitykseltdan ensiarvoisen
tarkeita etenkin lapselle sosialisaatioprosessinkin nakdkulmasta, mutta jossain maa-

rin empaattinen koira voi korvata télla alueella ilmenevaa vajausta lasnéolollaan.
Koirat my6s madaltavat ihmisten kynnysta kommunikoida keskenaan. Useat koiran

omistajat nimeavat tdman suureksi tekijaksi koiran omistajuudessa, silla yksinainen-

kin ihminen paasee koiraa ulkoiluttaessaan osalliseksi sosiaalisesta vuorovaikutuk-
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sesta. Tassakin kohtaa koira toimii usein juuri ikdan kuin “jddnmurtajana” vapauttaen
ihmiset kommunikoimaan keskenaan. Vaikka yhteista jutun aihetta olisi muuten han-
kalaa |6ytéda erilaisten elamantilanteiden tai fyysisten Iahtdékohtien vuoksi, avartaa
koira ihmisten maailmankatsomusta ja yhteistd puhuttavaa lI6ytyy vaikkapa koiran
turkin hoidosta tai sen tavasta kiskoa talutintaan. Koirat myés tukevat sosiaalista il-
mapiiria juuri edella kuvaamani tilanteen avulla. Avustajakoiraa apunaan kayttavat
vammaiset lapset saavat esimerkiksi koulun kontekstissa huomattavasti enemman
positiivista huomiota, kuin ilman koiraa liikkuvat vammaiset lapset. Positiivisten kon-
taktien kautta vammaiset lapset paasevat osalliseksi sosiaalisista suhteista terveiden
lasten tavoin ja heidan luontainen itsevarmuutensa sosiaalisissa tilanteissa kehittyy.
(Hart 2000, 67-72.)

Hart (2000, 70) kuvaa myds tutkimusta, jossa havaittiin elainten merkitys lasten ky-
kyyn keskittyd. Ehean ja sosiaalisesti toimivan ilmapiirin edellytys ainakin jossain
maarin on tyérauhan sailyminen luokkahuoneessa. Hartin mukaan eldinten avulla
voidaan ohjata lapsen huomiota oppimisen kannalta oleellisiin tekij6ihin ja koirien
avulla myds turvata mielenkiinnon sailyminen itse asiassa. Koirien kautta lapset voi-
vat myds hyvin hahmottaa elaman joskus raadollisiakin realiteetteja: rakas ja lahei-
nen lemmikki voi kuolla tapaturmaisesti tai se saattaa uupua raskaan sairauden mur-
tamana. Myds elainten arkinen puuhailu luokkahuoneessa avartaa lasta oivaltamaan
elavan eldimen toimintaa. Esimerkiksi koiran kiima-aikainen kayttaytyminen eroaa
joskus suurestikin sen tavanomaisesta tavasta toimia ja eldd. Koiraa seuraamalla
lapset padsevat osalliseksi aidolla ja luontaisella tavalla asioista, joita olisi hyvin han-

kala toteuttaa ja esittaa niin aidosti vain kirjojen avulla. (Hart 2000, 70.)

Suomessa koulukoiria on vuosien saatossa toiminut muutamissa kouluissa. Kuitenkin
oppilaat kautta maan ovat saaneet mahdollisuuden satunnaisiin vierailuihin Suomen
Kennelliiton tarjoaman kaverikoiratoiminnan kautta. Kaverikoirat ovat Kennelliiton
kouluttamia tuiki tavallisia, mutta ystavallisia ja hyvatapaisia koirakansalaisia, jotka
vierailevat erilaisissa laitoksissa tuomaan iloa ihmisten elamaéan. Koirat vierailevat
ohjaajiensa kanssa joko yksittdisia kertoja tai aivan saanndllisesti mm. kouluissa,
paivakodeissa, lastenkodeissa, vanhainkodeissa, vankiloissa tai sairaaloissa. Kaveri-
koiratoiminnan tarkoituksena on tuoda elainten kautta iloa ja koiran laheisyytté erilai-
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sille ihmisryhmille, joista joillekin kaverikoiran vierailu voi olla ainoa mahdollinen kon-
takti koiraan. Toiminnan sysdsi kayntiin eldinavusteisen oppimisen suomalainen
uranuurtaja Leena Rajala, joka oli kaytanndn tydssaan huomannut koirien suosiolli-
sen vaikutuksen erityisesti erityisryhmien kohdalla. Leena Rajala on kiertanyt yhdes-
sa koirien kanssa pitamalla etenkin erityisluokissa koiratunteja jo 1990-luvun lopulta
saakka. Talla hetkelld kaverikoiria maanlaajuisesti toimii yhteensd noin 500.
(http://www.kennelliitto.fi/Fl/kaverikoira.htm.)

Yhdysvalloissa, kuten muuallakin maailmassa, puhutaan yleisesti kaverikoiratyyppi-
sestd toiminnasta terapiakoiratoimintana. Suomessakin toimii myds varsin samanta-
paista toimintaa tarjoava terapiakoirarynma SATHY ry, eli Suomen amerikkalaispe-
raisten tydkoirarotujen harrastajayhdistys ry. Myés nama terapiakoirat vierailevat va-
paaehtoistydn voimin erilaisissa laitoksissa tuomassa iloa ja empatiaa sité kaipaaville
yksittaisille ihmisille laitoksiin. Yhdistys korostaa, ettei sen tarkoituksena ole viihdyt-
taa ihmisjoukkoja laitoksissa, vaan ikdan kuin ”lainata” koiria hetkellisesti ihmiselle,
joka sitd juuri silla hetkella suuresti kaipaa. Nain koirat saavat tarjottua ehdotonta
lasndoloaan ja hiljaista empatiaansa myés niille ihmisille, joilla ei ole omaa koiraa.

(http://www.sathy.fi/terapiakoira.html.)

Esimerkiksi Therapy Dogs International Inc niminen yhdistys Yhdysvalloissa on hei-
dan vastineensa suomalaiselle kaverikoiratoiminnalle. Taman yhdistyksen toiminta
kaynnistyi erd@n sairaanhoitajan havainnoista koirien ja potilaiden kohtaamisista. Ky-
seinen hoitaja havaitsi potilaiden olon kohentuvan monin eri tavoin koiran lasna ol-
lessa. Yhdistykselld on paljon samankaltaista toimintaa kuin suomalaisillakin kaveri-
koirilla. Heilld on olemassa myds projekti nimeltdan: Lapset lukevat koirille. Ohjelma
tarjoaa lapsille mahdollisuuden niin kouluissa kuin kirjastoissakin lukea déaneen koiril-
le. Projekti opettaa lapsille paljon positiivisesta tavasta kasitella koiria ja siten myoés
muita elavia olentoja. Se myds viestii siita, etta kirjasto ja koulu ovat mukavia paikko-
ja ja ettd lukeminen voi olla paitsi kehittdvda myds hauskaa. Adneen lukiessaan lap-
sen kyvyt lukijana kasvavat hurjasti, mutta lempealla tavalla. Projektissa mukana ole-
vien lasten vanhemmat ovatkin kertoneet, ettad heidan lapsensa ovat tdman ohjelman
ansiosta kehittyneet lukijoina huomattavasti. Samaan aikaan kun lapset ovat kehitty-
neet lukijoina, he ovat myds huomaamattaan omaksuneet lukemisen osaksi jokapéai-
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vaista elamaansa. Lapset ovat oivaltaneet, etta vaikka lukeminen olisikin opettavais-
ta, se voi yhtd aikaa olla myds hauskaa ajanvietetta. (http:/www.tdi-
dog.org/childrenreadingtodogs.htm)

Myds Suomessa yha useammassa hoitolaitoksessa, kuten perhekodissa tai vanhain-
kodossa, asuu koiria tai kissoja pysyvasti yhdessa laitoksen asukkaiden kanssa.
Nastolalaisessa perhekodissa asuu yhteensa kuusi pienta rotua edustavaa koiraa,
jotka tarjoavat huostaan otetuille lapsille iloa, lohtua, tukea ja turvaa. Lapset saavat
oman mieltymyksensa mukaisesti joko toimia paljon koirien kanssa, tai elaa ilman
niiden suomaa seuraa. Se, etteivat kaikki ole elainrakkaita, on yhta luonnollista kuin
sekin, etteivat kaikki rakasta liikuntaa. Perhekodin lapset ovat kuitenkin ihastuneet
koiriin ja jokaisella lapsella on oma nimikkokoiransa, jonka kanssa voi halutessaan
vaikka nukkua. Lapset opettelevat vastuuta huolehtimalla nimikkokoiriensa ruokin-
nasta, turkinhoidosta ja muista hoitotoimenpiteista. Lapselle on myds tarkea oivallus
huomata, ettad niin koirilla kuin ihmisillakin on omanlaisensa persoonallisuus. Erilai-
suuden ymmartaminen helpottuu nain myoés koirien kautta. Tarkeda on myos se, etta
esimerkiksi arka lapsi voi 16ytaa arasta koirasta tarpeellisen samastumiskohteen it-
selleen. Nain lapsi voi pohtia arkuuttaan myds seuraamalla koiran kaytdsta. Koirat
opettavat lapsille paitsi tunteiden ilmaisemista, my0s itsehillintaa; jos lapsi on koiralle
julma, hanen on rakennettava luottamus koiraan uudelleen hitaasti. Omien tekojen
seuraamukset tulevat nain selkeasti lasten tietoisuuteen. Tama puolestaan auttaa
lapsia oppimaan kayttaytymisensa saatelyd ja muiden huomioonottamista. (Karlsson
2004, 26.)

4.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat

Viime vuosien ajan niin mediassa kuin arkisissa kahvipdytakeskusteluissakin on kes-
kusteltu runsaasti ty6ilmapiirista ja sen suuresta merkityksesta ihmisen hyvinvoinnil-
le. Lahes jokainen meista pystynee helposti palauttamaan mieleensa seka hyvia ettéa
huonoja kokemuksia ilmapiirista joko tyonsa tai opiskelujensa yhteydessa. limapiiri,
jossa yksil6 toimii, vaikuttaa varmasti monin eri tavoin paitsi hanen kokemukseensa

itsestédéan vaikkapa tydntekijana tai oppijana, myds suuresti motivaation ja sita kautta
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valittémasti tydntuloksiin. Koulun konteksti koskettaa paivittdin lukuisten lasten ja
nuorten elamaa, silla koulussa vietetdan suuri osa paivasta. Taman vuoksi olisi tar-
keda pohtia lasten ja nuorten tydskentelyilmapiiria syvallisemmin ja miettia, mita
konkreettisia keinoja esimerkiksi yhden luokkayksikén ilmapiirin kehittamiseksi voisi
kayttaa.

Tutkimusongelmani olivat tdssd ensimmaisessa tapaustutkimuksessa pohtia niita
tekijoita, jotka ovat yhteydesséa koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Mit& talliaste teki-
jat voisivat olla ja milld tavalla ne voisivat liittyd sosiaaliseen ilmapiiriin? Halusin |a-
hestya aihetta uudesta nakdékulmasta pohtimalla jonkin tavanomaisuudesta poikkea-
van lahestymistavan vahvuuksia ja heikkouksia. Nain valitsinkin ensimmaiseen ta-
paustutkimukseeni juuri koulukoirat. Halusin tutkimuksessani pohtia, voisiko koulu-

koirien lasn&ololla ja koululuokan sosiaalisella ilmapiirilld olla joitakin yhteyksia.

4.3 Tutkimuksen toteuttaminen

Koska koulukoiria kdytetddn Suomessa vield varsin vahan, ensimmainen tehtavani
oli 1ahted selvittdmaan, toimisiko koulukoiria talla hetkella ylipdataan enda missaan
pain Suomea. Loysin joitakin kouluja, joista tutkimukseni kohteeksi valitsin eraan eri-
tyisluokan. Valitsin juuri kyseisen luokan siksi, koska koulukoirien kaytto siella oli jat-
kunut jo useita vuosia. Opettajalla oli myds pitkad ura erityisopettajana ilman koiria
takanaan. Liséksi vain yhden koululuokan valinta tutkimukseeni tuntui perustellulta.
Koulussa toimivat koulukoirat ovat aiheena viela melko marginaalinen eikd koulu-
koiria hyédyntavien koulujen valilla ole yhteistd ideologiaa, joten jarkevimmalta vaih-
toehdolta tuntui lahestyé aihetta reilusti tapaustutkimuksen kautta.

Tutkimukseeni osallistui koko erityisluokka. Oppilaat olivat seka ylakouluikaisia tyttdja
ettd poikia, joiden koulunkayntia savyttivat erilaiset oppimisen ongelmat. Kaikkien
opetussuunnitelmaa oli yksil6llistetty ainakin jossain maarin. Osalla opetussuunnitel-
ma oli kokonaan yksildllistetty. Yksil6llistamiselld tarkoitetaan joko opetussuunnitel-
man, saantdjen, tydvalineiden tai ympariston yksildllistamista yksittaiselle oppilaalle
ja hanen ainutlaatuisille tarpeilleen soveltuvaksi. Yksilllistdminen voi koskea vain
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yhteen osa-alueeseen tai kattaa laajuudeltaan monia koulun toimintoja ja kaytanteita.
(Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 82.) Oppilaiden koulutaustakin vaihteli suuresti:
osa oppilaista oli kuulunut erityisopetuksen piiriin 1&hes koko kouluhistoriansa ajan,
kun taas osa oli suhteellisen tuoreita erityisoppilaita. Luokan oppilaat olivatkin rikas

joukko tutkimuksen kannalta juuri heterogeenisuutensa vuoksi.

Oppilaiden ohella tutkimukseeni osallistui myds yksi oppilaan vanhempi ja luokan
erityisopettaja seka hanen kaksi koulukoiraansa. Opettaja on pitkaan alalla tydsken-
nellyt henkil®, joka ensimmaisend Suomessa sai mahdollisuuden koettaa koulukoiri-
en kaytt6a Suomessa. Koirat ovat toimineet hanen kanssaan erityisluokalla jo joitakin
vuosia. Idea koulukoirien luokkaan tuomiselle syntyi opettajan ja rehtorin valisessa
keskustelussa opettajan tydhaastattelussa. Rehtori oli tutustunut aiheeseen USA:ssa
erdalla koululla vieraillessaan. USA:ssa koiria toimii jo verrattain runsaasti paitsi tyo-
paikoilla myds kouluissa ja ndin ajatus koirien saattamisesta koululuokkiin myés
Suomessa oli herannyt rehtorin mieleen. Opettajan mielenkiinto aiheeseen oli heran-
nyt kdytdnnoén tilanteiden kautta, joissa hdnen koiransa oli osoittanut hyvalle tera-
piakoiralle kuuluvia piirteitd. Tallaisia piirteitd ovat esimerkiksi ehdoton rakkaus ja
luottamus ihmiseen, sekd kyky tunnistaa vieraankin ihmisen tunnetiloja ja toimia nii-
den mukaisesti. Koska molempien intressit asian suhteen olivat samankaltaisia, aja-

tus paatettiin toteuttaa yhdessa tuumin.

Vierailin koululla tammi-helmikuun vaihteessa 2007 kahden koulupaivan ajan. Naiden
kahden koulupédivan aikana havainnoin luokan arkea ja koulukoirien toimintaa luo-
kassa. Havainnoin erityisesti tutkimuksessa kayttamaltani teoreettiselta pohjalta luo-
kan sosiaalista ilmapiiria ja sitd, mitka tekijat juuri talla luokalla yhdistyivat ilmapiiriin.
Havainnoin luonnollisesti myds koirien yhteyksia ilmapiiriin. Kirjoitin havainnoistani
reaaliajassa muistiinpanoja havaintopaivakirjaani. Pysyttelin luokan toiminnasta paa-
asiassa sivussa, joskin esittelin itseni ja kerroin syyni luokassa oloon. Havainnoinnin
lisdksi kerdsin aineistoa haastattelemalla opettajan lisdksi neljad luokan oppilasta
seka yhta oppilaan vanhempaa.

Haastattelut toteutin teemahaastattelun keinoin yksil6haastatteluina. Teemahaastat-
telussa tutkijan haastattelua ohjaa erdanlainen tukilista, jonka tutkija on suunnitellut
ennen haastattelujen toteuttamista kaytadnndssa. Tukilistan tarkoituksena on toimia
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nimensa mukaisesti tutkijan tukena siten, ettéd tutkija kay lapi kaikkien haastateltavi-
ensa kanssa tutkimuksen kannalta oleelliset teema-alueet. Teema-alueiden jarjestys
seka niiden laajuus kussakin haastattelussa voi sen sijaan olla ainutlaatuinen, eika
teemahaastattelun tulekaan olla orjallisesti yhtd ja samaa rakennetta toistava kaa-
vamainen tapahtuma vaan tilanteen mukana elava ja kehittyva keskustelunomainen
tilanne. (Eskola & Suoranta 1996, 65.) Haastattelutilanteissa apunani toimi laatimani
tukilistan lisaksi nauhoituslaite, jonka avulla nauhoitin kaikki haastattelut.
Haastattelujen jalkeen lahdin melko nopeasti purkamaan kerddmaani aineistoa kir-
joittamalla ne sanatarkasti tietokoneen kovalevylle. Hitaan urakan jalkeen I&ahdin tu-
tustumaan aineistooni ik&an kuin uusin silmin, tai ainakin pyrkien tdhan, lukemalla
sita lavitse yha uudelleen ja uudelleen. Analyysi ja tulkinta ovat jossain maarin yhtey-
dessa toisiinsa, eika niita taten voidakaan nahda toisistaan taysin irrallisina vaiheina.
Kuitenkin jotta tulkinta voisi olla mahdollisimman hedelmallistd, tulee analyysivai-
heessa aineistoa kuitenkin pyrkia jarjestamaan ja tiivistamaan. Tiivistamisella tarkoi-
tetaan aineiston erdanlaista kokoamista siten, ettda sen keskeiset asiat kootaan yh-
teen tiivistamalla kuitenkaan kadottamatta mitdén tutkimuksen kannalta oleellista.
Nain aineiston informaatioarvo kasvaa. Aineiston jasentdmisvaiheessa teemahaas-
tattelun kyseessa ollessa, teemahaastattelurunko toimii usein oivana apuvalineena.
(Eskola & Suoranta 1996, 115-117.)

Luku-urakkani jalkeen I&hdin jarjestdmaén aineistoani teemarunkoni mukaisesti tee-
moittain. Jarjestelin aineistoa paitsi tietokonetta apunani kayttaden, myds aivan konk-
reettisesti leikkaamalla ja limaamalla. Hy6dynsin analyysivaiheessa varikynid, joiden
avulla minun oli vaivatonta tunnistaa eri tutkimustehtaviini liittyvia samojakin teema-
alueita. Analyysivaiheessani hyédynsin teemakortiston ideaa, jossa aineistosta poi-
mitaan kutakin teemaa vastaavat tekstindytteet (Eskola & Suoranta 1996, 118).
Teemoitellessani aineistoani pyrin vahitellen tiivistamaan sita jattamalla kortistoon
jaljelle vain kaikkein keskeisimmat tekijat. Tama suhteellisen tyélaskin vaihe kantoi
nopeasti hedelmaa varsinaisessa tulkintavaiheessa: ilman aineiston riittavaa kasitte-

lya en suurella todennékdisyydella olisi saanut aineistosta juuri mitaan irti.
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4.4 Tutkimuksen 16ydot

Kokemuksia oman luokan ilmapiirista

Tyoérauha

Tutkittavien kokemukset oman luokkansa ilmapiiristd olivat ainoastaan positiivisia.
Kukin haastateltavista koki, etta ilmapiiri omalla luokalla oli hyva. Lisaksi oppilaat pei-
lasivat kokemuksiaan aiempiin luokkiinsa, joilla he olivat opiskelleet ja vertailivat siten
nykyisen luokan ilmapiiria aiempien luokkiensa ilmapiiriin. Kaikki oppilaat kokivat il-
mapiirin nykyisessé luokassa paremmaksi.

”...meian luokassa on rauhallista ja et on silleen hyva henki tavallaan, et

kukaan ei hairikdi tunnilla eikd mitdan sellasta.” (oppilas)

Tybrauha toistui vastauksissa tiiviisti. Ty6rauhan merkitys korostuu erityisluokassa,
jossa tydskentelevilla nuorilla on erityisia tarpeita oppimisensa kanssa, seka usein
myoOs keskittymisongelmia. Ensiarvoisen tarkeaa erityisesti erityisoppilaiden kohdalla
on kiinnittdd huomiota oppimisymparistéén (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 128).
Rauhallinen ja tarkoituksenmukaisia virikkeité tarjoava ymparisté on otollinen oppi-
misymparistd kaikille, mutta erityisen merkityksellinen se on erityisoppilaalle. Omat
havaintoni luokasta tukivat haastatteluissa esiin tullutta kuvaa rauhallisesta tydsken-
tely-ymparistosta: luokassa todella oli rauhallista kun jokainen syventyi omien tehta-
viensa pariin. Alun vieraskoreudestakaan tassa ei uskoakseni ollut kyse, silla suoritin
havainnointia kahden paivan ajan useampana ajankohtana. Viela toisena paivanakin

tunnelma luokassa oli rauhallinen tehtavia tehtaessa.

Hyva ilmapiiri lietsoo positiivista kurinalaisuutta: tydskentelya jollain tavalla hairitseva
yhteisén jasen palautetaan “ruotuun” ryhman toimesta. (Spiik 1999, 107.) Tama
osoittautui todeksi my0s tutkittavieni kohdalla. Jos jonkun keskittyminen herpaantui
hopottelyn asteelle epasovinnaiseen aikaan, esimerkiksi kesken oppitunnin, palautti-
vat muiden oppilaiden kommentit hdpéttelijan nopeasti takaisin omien tehtaviensa
pariin. Hairitsevaa oppilasta joko kehotettiin konkreettisesti olemaan hiljaa tai han sai
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osakseen paheksuvia katseita ja hyssyttelyd. Tallainen positiivinen kurinalaisuus
ryhman sisalla on melkoinen merkki jo sindlladn oppilaiden motivaatiosta ja vastuun-
tunnosta omaa sekd muiden opiskelua kohtaan. Tyérauhan vaarantaminen ei ollut
sosiaalisesti hyvéksyttya, jonka vuoksi myds hetkeksi omista opinnoistaan herpaan-
tunut oppilas jatkoi tydskentelydan suhteellisen kivuttomasti.

Avoimuus

Rauhallisuuden lisaksi haastatteluissa korostuivat avoimuus, rento ja iloinen tunnel-

ma seka yhteenkuuluvuuden tunne pohdittaessa ilmapiiriin vaikuttavia tekijéita.

” No meilla on aika hyva (ilmapiiri), et tunnilla me aletaan aina nauraan
kaikille ihan tyhmille jutuilla ja sit aina joskus meilld tulee jotain sana-
harkkaa, mut me saadaan ne aina sovittua...kaikki tulee toimeen muitten
kans ja kaikilla on mukavaa. Sit ei niin ku kauheesti olla ilkeita, et ei syrji-
ta muita.” (oppilas)

Avoin vuorovaikutus ja omien tunteiden ilmaisu ovat hyvin tarkeita piirteitd pohditta-
essa positiivista sosiaalista ilmapiiria. Avoimelle vuorovaikutukselle tunnusomaista on
aito halu ja kyky sietda erilaisuutta esimerkiksi toisen mielipiteissa ja tavoissa ilmaista
asioita, seka kykya arvostaa niitd erilaisuudestaan huolimatta. (Kaivola 2003, 146.)
Jalleen kerran tamankin merkitys korostuu entisestdan, kun kontekstina on erityis-
luokka. Erityisluokalla, jossa jokainen oppilas opiskelee omista lahtékohdistaan kasin
yksildllistetyn opetussuunnitelman mukaisesti, erilaisuuden sietokyvyn tulee olla hui-
pussaan, jotta ilmapiiri olisi avoin. Koska koulutyé on ihmissuhdetyéta ja tydskentelya
tiiviisti yhteis6ssa, ovat myds konfliktitilanteet tavanomaisia. (Ahola & Furman 2002,
65—66.)

Konfliktitilanteet muodostuvat hyvin usein tulkinnallisista virheistd: ymmarretaan ja
tulkitaan toisen tarjoama sanoma tavalla, joka on virheellinen sanoman tuottajan lah-
tokohdista kasin. Konfliktitilanteiden kasitteleminen ja purkaminen on myds varsin

haastavaa, silla ihmisen luontainen tarve puolustaa ja suojella omaa nakdkantaansa
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johtaa usein vain epatarkoituksenmukaiseen syyttelyn kierteeseen. (Ahola & Furman
2002, 65—-66.) Muille kuitenkin voi ja pitdakin puhua rakentavasti ja ystavallisesti,
vaikka itse tunteet olisivat negatiivisia (Spiik 1999, 99). Avainasemassa on aikuinen,
koulun kontekstissa tyypillisimmillddn opettaja, joka omalla esimerkilladn osoittaa
toistuvasti rakentavan palautteen merkitysta ja hedelmallisyyttéd (Enqvist 1987, 100).
Usein hyva ilmapiiri saa aikaan myds sen, ettd ryhman sisainen palaute jasenilleen

on suoraa ja avointa, mutta ehdottoman rakentavaa. (Spiik 1999, 107.)

Ryhmahenki

”...(muut) auttaa jos tarvii apua ja, no auttaa, et muakin aina auttaa jos
ma tarvin apua tehtavissa.” (oppilas)

Ruohotie (ks. Maki 2000, 140) liittad ryhmahenkeen kuuluviksi piirteiksi keskindisen
avun ja yhteisen vastuun tavoitteiden asettamisesta ja tayttamisesta. Myds Spiik
(1999, 107) uskoo hyvan me-hengen ohjaavan oppilaat auttamaan toisiaan omasta
vapaasta tahdostaan. Keskindisen avun tarjoaminen korostui useissa haastatteluis-
sa, sekd myds havaintojeni perusteella: kun jollakin luokan oppilaista oli ongelma,
riensi toinen oppilas apuun jos opettaja silla hetkella opetti jotain toista. Avun tarjoa-
minen oli mairittelevaa paitsi avun saajalle, myds selvasti avun tarjoajalle itselleen,
joka koki ensiarvoisen tarkeitd onnistumisen elamyksia kyetessaan auttamaan toista.
Ymparistdn tarjoaman tuen maarasta ja laadusta riippuu se, miten hyvin oppilas omia
oppimisenresurssejaan pystyy hyddyntamaan(Ahvenainen, lkonen & Koro 2001, 27—
32). Erityisluokalla, jossa oppilaiden tavoitteet ovat hyvin yksiléllistetyt, tavoitteet ei-
vat ainakaan oppimisen suhteen ole kovin yhdenmukaisia. Koulussa voi toki olla mui-
takin yhteisia tavoitteita ja taman luokan kohdalla merkittavin tavoite oli juuri ilmapiirin

vaaliminen ja kehittdminen ty6ta ja keinoja kaihtamatta.

Opettaja tekee tydtdan aina myds persoonallaan ja siten omista lahtékohdistaan kéa-
sin. Kullakin opettajalla on oma luontainen ja ainutlaatuinen tapa tulkita ja hahmottaa
maailmaa. Nain jokainen opettaja rakentaakin osaltaan luokan ilmapiiridkin omalla

tavallaan.
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” Mun mielesta t&s on hyva ilmapiiri...meni semmonen reilu kaks viikkoo
kun ma niin ku hioin tata luokkaa yhteen ja sit siihen ma olin varannu ai-
kaa. Et oli retkia...luokassa tehtiin koko ajan kaikkee yhteista ja tota se
oli niin ku semmonen pohja sen porukan ryhmaytymiselle...Ja ma luulen
et nailla koirilla on iso merkitys tassa...ne tulee kaikkia oppilaita vastaan
samalla tavalla yhta iloisesti.... ja ne on sellaisia, sellaisia murtajia ihan

selkeesti. ” (opettaja)

Opettaja oli panostanut luokkansa ilmapiirin suuresti niin ajallisesti kuin toimintaa
suunnitellessaankin. Koirien avulla han kertoi toteuttaneensa tavoitteet ryhméan ilma-
piirin kehittymisen ja omien oppilassuhteidensa luomisen suhteen hyvin nopeasti.
Ryhmatydtilanteiden hyédyntaminen on usein varsin hedelmallista: niiden avulla voi-
daan paitsi parantaa ryhman jasenten valistd keskinaista vuorovaikutusta, vaikuttaa
samalla my6és yksilén omiin sosiaalisiin taitoihin. N&in ollen ryhméatyétilanteen keinoin
voidaan apua saada myds vaajaamatta eteen tuleviin konfliktitilanteisiin.(Hayrynen &
Jaakkola 1992, 13-14.) Ryhmatydn avulla voidaan parantaa myds itseilmaisua ja
kuuntelutaitoa. Nain myds yksildon valmiudet toimia rakentavassa yhteistydéssa mui-
den kanssa kasvavat.(Kukkonen & Miettinen 1992, 67.)

”... joka kerta ku me alotetaan syksylla opiskelut...me tehdadan saannét.
Joo ja ne on aina positiiviset. Et niit ei saa aloittaa niin etta ala, vaan ne

pitda aloittaa aina niin, et ole hyva kaveri ja niin edelleen.”

Saantojen tulee olla rakentavia ja perusteltuja, jotta niiden aito ja motivoitunut nou-
dattaminen on ylipdatdédn mahdollista ja jarkevaa oppilaan kannalta(Enqvist 1987,
15). Kun saanndét ovat myds oppilaiden mielestad oikeutettuja, on niiden noudattami-
nen luonnollisesti mielekkddmpaa kuin autoritdarisesti laadittujen, ehka oppilaan na-
kékulmasta turhien sdantéjen kuuliainen seuraaminen. Haastattelemani erityisopetta-
jan kuvaama tapa laatia sdannét yhdessa onkin varmasti osaltaan askel aiemmin
kuvaamaani positiiviseen ryhmékuriin: kun oppilaat ovat motivoituneita seuraamaan
yhdessa laadittuja sdant6ja, muodostuu ryhman siséinen kuri niiden noudattamiseen

kannustavaksi.
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Jokainen haastateltava kuvasi haastattelussaan, ettd luokan jasenilla on hyva ryh-
mahenki, "me-henki”. Enqvistin mukaan (1987, 94) jokaisen oppilaan perustarve ja
oikeus on kokea olevansa ryhméassa hyvaksytty. Myds Spiik (1999,93) korostaa mi-
ten valtavan merkityksellista sosiaaliselle olennolle, kuten ihmiselle, on saada nauttia
sosiaalista hyvaksyntda ryhmassa. Tallainen hyvaksytyksi tuleminen saati ryhman
arvostuksen ansaitseminen ei ole kuitenkaan itsestdanselvyys, vaan pikemminkin
tulosta omasta kaytoksestamme. Oman kaytdksen tulee olla koko ryhman edun mu-
kaista jotta ilmapiiri ryhméassa sailyy hyvand. Kun vuorovaikutus sailyy tilanteessa
kuin tilanteessa rakentavana, vastavuoroisena ja kannustavana, kasvattaa se "me-
henked”. (Spiik 1999, 93-96.) Ruohotie (ks. Maki 2000, 140) liittdd ryhmahenkeen
kuuluviksi piirteiksi keskindisen avun ja yhteisen vastuun tavoitteiden asettamisesta
ja tayttdmisesta.

”...Jossain vaiheessa kuulostelee, et puolustetaan niitd omia niin sano-

tusti.” (vanhempi)

"Omien” puolustaminen kuvaa ryhmé&hengen muodostumista osuvasti. Myds oppilaan
vanhemmalla on kasitys siita, etta luokan jasenien valilla todella on ryhmahenki, joka

nostaa paataan tietyissa tilanteissa, esimerkiksi tukea tarjoamalla konfliktitilanteissa.

”...et me niin ku kuulutaan yhteen, et jos ois vaikka joku kilpailu, et toinen
luokka vastaan meian ryhma, niin kylla me oltais silleen tiimi ja kylla me
melko varmasti voitettaiski...et meilta 16ytyy sitéd tahtoo...ketaan ei syrjita
ja kaikki tulee kaikkien kans toimeen ja siit tulee hyva me.” (oppilas)

Mielenkiintoista oli etenkin edella lainaamani oppilaan kuvaus omasta luokastaan
juuri rynmana: toista luokkaa han kuvasi oletetussa kilpailutilanteessa luokaksi, mutta
omastaan kaytti sanaa ryhma. Vastauksessa korostui myds oppilaan usko siihen,
ettd he todella toimisivat ryhméana tiimin tavoin, mutta toinen luokka ei oletettavasti
pystyisi samaan. Vastauksesta heijastuukin ehka laajempi uskomus koululuokkaan
ylipaataan. Tutkittavien ryhma on jotakin enemman kuin tavallinen luokka. Tutkittavi-
en luokalla ketdan ei syrjita, joka vaikuttaa oleellisesti rynmahenkeen ja siihen, etta
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kilpailutilanteenkin edessa tahtoa ja uskoa omaan ryhmaan I6ytyy. Myés vanhemman
kommentti "omien puolustamisesta” kuvaa suuresti ryhmahengen olemassaoloa: on

olemassa jotakin, on olemassa "me”, jota puolustetaan.

Yhteenkuuluvuudentunne

Ryhman positiivinen oma kontrollointikyky ilmeni haastatteluissa myds keskustelta-
essa luokan mahdollisista johtajista ja kiusaamisesta.

"No ei meil sillai oo johtajia ku kaikki niin ku pistaa sillai, et sa et mua

maaraa, et maaraa vaan ihan ittees” (oppilas)

Vastauksessa korostuu luottamus ja turvallisuuden tunne, jota vain hyvan ilmapiirin
omaavassa koululuokassa voi olla. Kouluyhteis6ssa, jonka ilmapiiri on positiivinen,
avoin ja rakentava, myds yhteisén jasenten olo on miellyttava ja turvallinen (Poiko-
nen 1987, 9). Kun oppilaalla on hyvé ja turvallinen olo, han uskaltaa huomattavasti
herkemmin puolustaa omia oikeuksiaan ryhman jasenena. Nain ollen johtajia ei paa-
se muodostumaan. Ehdoton tasavertaisuus yhteisdssa on myds osaltaan positiivisen
ilmapiirin elinehto (Kaivola 2003,26). Tilannetta, jossa hyva ilmapiiri osaltaan estaa
tasa-arvon vaarantumisen ja toisaalta tarvitsee sitéd rakentuakseen eheéksi, voitai-

siinkin nimittadd positiivisessa mielessé oravan pyoraksi.

Vaikka jokainen yhteisdn jasen on vastuussa oman yhteisénsa sosiaalisesta ilmapii-
ristd (Kaivola 2003, 37), myds opettajan vastuu aikuisena korostuu pohdittaessa kiu-

saamisen ja johtajuuden dilemmaa.

"Joo kyl tds aina joku yrittdad nostaa paataan johtajana, mut ei hirveen
hyvin onnistu kun ma huomaan heti. Samoin mygés jonkin verran kiusaa-
mista on yrittény tulla pintaan, mut nekin, et m& puutun niihin toisi tiukas-

ti.” (opettaja)
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Nain toimiessaan opettaja viestittdd omalla kaytoksellaan ja esimerkilldén, ettei kiu-
saaminen ole missaan maarin sallittua, vaan siihen puututaan valittémasti. Oppilaat
ammentavat malleja kayttaytymiselleen koulusta ja sen arvoista (lkonen & Virtanen
2001, 206). Koko koulun kulttuuri arvoineen vaikuttaa syvasti oppilaisiin ja heidan
identiteettiinsa. (Garbrecht 2006, 42.) Erityisesti aikuisen oma esimerkki on ensisijai-
sen merkittava avaintekija sosiaalisesti ehean ilmapiirin muodostumisessa: aikuisen
tavalla puhutella ja kohdella oppilaita tai muita aikuisia on suoraan verrannollinen
heijastus lasten ja nuorten kaytdkseen (Poikonen 1987, 10—11). Toisin sanoen on
taysin merkityksetdnta pyrkia elamaan mentaliteetilla "ala tee niin kuin mina teen,
vaan niin kuin mina sanon.” Myés Héistad (2003, 166) korostaa kasvatuksen ammat-
tilaisten tarkeimpana tehtadvana opettaa lapsia sosiaalisesti myodnteiseen kaytbkseen,

jossa kyvylla tuntea empatiaa on suurin merkitys.

Ennakkoasenteeni joutuivat koville kun oivalsin, ettéd yhteenkuuluvuuden tunne todel-
la on saavutettavissa niinkin heterogeenisessa ryhmassa kuin tutkittava erityisluokka
oli. Toisaalta kirjavasta taustastaan huolimatta ryhman jasenilla oli kuitenkin ainakin
muutama yhdistava tekija: koirat ja asema erityisoppilaana.

"No taal kaikki on niin ku periaatteessa samanlaisia. Kaikilla on joku on-

gelma...” (oppilas)

Nyt kun keskustelu inkluusiosta, eli kaikille yhteisesta koulusta, jossa erityisoppilaat
opiskelevat yhdessa yleisopetuksen oppilaiden kanssa, velloo kiivaana, on heratta-
vaa huomata myds pienryhméaopetuksen valoisia puolia. Eriytetty opetus ei valttamat-
ta oppilaiden itsensa mielestd olekaan niin muista oppilaista ja yhteiskunnasta syr-
jayttava, kuin se etenkin inkluusion kiihkeiden kannattajien mielesta on. Toki saman-
kaltaisuutta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta on varmasti mahdollista 16ytaa tai ainakin
rakentaa myos inklusiivisessa luokassa, mutta tassa tutkimuksessa asema erityisop-
pilaana, ikdan kuin "altavastaajana”, toimi yhtena edellytyksena ryhméan voimakkaalle
yhteiséllisyyden tunteelle. Toinen yhdistavéa tekija oli hyvin selkeasti luokalla tyds-

kentelevat koulukoirat, joihin palaan myéhemmin.
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Yhteenkuuluvuuden tunne luokalla olikin selkeasti havaittavissa myds havaintojeni
perusteella: erilaisista lahtdasetelmista niin oppimisen, kouluhistorian, ian kuin suku-
puolenkin suhteen opiskelevat oppilaat tulivat ihailtavan hyvin keskendan toimeen.
Tama korostui etenkin yhteisissa keskustelutuokioissa. Koska ryhmaty6ta sanan pe-
rinteisessa tarkoituksessa ei juurikaan kyetty kayttdmaan opetuksessa johtuen oppi-
laiden opetussuunnitelmien kirjavuudesta, kasvoi avoimen ja yhteisen keskustelun

merkitys suureksi.

”...et me jutellaan yhdessa asioista. Ja sitten ma kaytan tallaisia peleja,
niin ku esimerkiksi toi sanaselityspeli Alias...ja meilla on toki sellaisia yh-
teisia opetustuokioita, yhteisia puuhatuokioita, yhteisia retkia ja tammo-
sid. Et toki niil on merkitysta (ilmapiirille).” (opettaja)

Keskustelutuokioita oli usein ja aina tarpeen vaatiessa. Ne olivat selvasti mieleisia
paitsi oppilaille my6s opettajalle. Jokaisella oli tilaisuus saattaa oma &anensa kuulu-
viin ja kokea olevansa nain merkityksellinen henkil® juuri tadssa luokassa ja osa juuri
tata ryhmaa.

Ensiarvoisen tarkeaa on, ettd jokainen yhteisén jasen saa, ja myos tuo, oman henki-
I6kohtaisen mielipiteensé ja @dnensa kuuluviin. Vain nain vastavuoroinen vuorovaiku-
tus voi toteutua. (Kohonen & Leppilampi 2000, 72.) Juutin mukaan (ks. Méaki 2000,
111) ryhmatydskentelyn vuorovaikutus poikii hedelmallisimmillddn myoénteisia tunte-
muksia, jotka puolestaan tehostavat ryhman tydskentelyd ja auttavat nain saavutta-
maan asettamiaan tavoitteita onnistuneesti. Hyva ilmapiiri lisda positiivista yhteen-

kuuluvuuden tunnetta yhteiséssa (Spiik 1999, 107).

Viihtyisyys

Koululuokan ilmapiiriin vaikuttaa Petersonin ja Hittien (2003, 425-426) mukaan ra-

kennuksen arkkitehtuuriset ratkaisut seka sisustus. Nailla keinoilla voidaan siis pyrkia

myds kohentamaan ilmapiiria ja luomaan siita entistd avoimempi. Heidan mukaansa

koulun tulisi olla ennen kaikkea luokseen houkutteleva paikka, joka sisustusratkaisuil-
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laankin toivottaa oppilaat tervetulleiksi opinahjon pariin. Myds tutkimukseni mukaan
luokkahuoneen viihtyisyys oli varsin suuri edellytys hyvélle ja toimivalle ilmapiirille.

"me osallistuttiin sellaseen kilpailuun...ja siind oppilaitten piti kirjottaa et
miks on kiva, et miks meidn luokka on niin ku siisti juttu...miks taalla on
hyva olla. Kaikki tietysti ensimmaiseks et ku tdal on koirat ja tota monella
tuli et ku taal on kukkasia ja matot lattioissa.” (opettaja)

Havaintojenikin mukaan luokka oli poikkeuksellisen viihtyis&. lkkunoita koristivat ver-
hot ja ikkunalaudoilla rehottavat huonekasvit seka pehmeat rdsymatot lattioilla peh-
mensivat tuntuvasti koulun laitosmaisuutta. Myds houkutteleva nojatuoli sekd pieni
tee/kaakaopdyta ja lattialla lepailevat koirat loivat ymparilleen varsin tehokkaasti ko-
dinomaista ja leppoisaa ilmapiiria.

”...meilla on kaikenlaisia kukkia ja kaikkee, mattoja ja kaikkee ja ne tua

paljon viihtyisyytta ja nojatuoli ja pikkupdyta.” (oppilas)

Myds pieni ja intiimi tila mainittiin toistuvasti. Pieni tila sisustuselementteineen lisasi

kodinomaista tunnelmaa ja siten myoés ilmapiirin avoimuutta.

”...14& pieni luokka ja semmonen vahan kodinomaisuus, etta silloin ku

alotettiin niin heti toi kaakao/teepuoli...koirat tuo sitd kodinomaisuutta.’
(vanhempi)

Merkitykselliseksi viihtyisyyttd arvioitaessa koettiin lisdksi ryhman pieni koko seka
koirat.

”"Se on niin ku pieni ja sit ne koirat tekee sen viihtyiséks, eikd oo paljon
oppilaita:” (oppilas)

Kaiken kaikkiaan kodinomainen tunnelma, jota ryhdittivat koirien lisaksi sisustus ja

yhteiset evastuokiot, loivat luokkahuoneelle viihtyisyyden positiivisen leiman. Peter-
son ja Hittiekin (2003, 429—430) ottavat esille pienet yhteiset evashetket mahdollisuu-
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tena kehittda luokan ilmapiiria ja viihtyisyytta. Suhtautuminen kouluun ja koululuok-
kaan kontekstina tuntui hyvin myonteiseltd juuri viihtyisyyden vuoksi. Luokkaan oli
mukava tulla ja sielld viihdyttiin.

"No kylla kaikki se viesti mitd me ollaan puhuttu, niin on positiivista. On
mukava tulla ja viihtyy.” (vanhempi)

Vaikka viihtyisilla opiskelutiloilla voidaankin lisata yhteisdn viihtyvyytta, ne eivat kui-
tenkaan sinallaan riitd muodostamaan yksindan avointa ja positiivista ilmapiirid. Kou-
lun konteksti koostuu fyysisen ulottuvuutensa lisaksi luonnollisesti myds sen sosiaali-
sesta ymparistdsta, johon puolestaan vaikuttaa suuresti vuorovaikutus. (Enqvist
1987, 13—15.) Myds lkonen ja Virtanen (2001, 201)korostavat vuorovaikutuksen en-

sisijaista merkitysta sosiaaliseen ilmapiiriin.

Koirien yhteydet erityisluokan sosiaaliseen ilmapiiriin

Koirat “jaanmurtajina”

"Niitten (koirien) tehtavana on olla. Et se on niitten paatehtava.” (opetta-
ja)

Erityisluokalla ty6skenteleville koulukoirille ei siis ole opetettu mitaan erityisia taitoja,
joiden avulla ne kykenisivat hoitamaan tehtavaansa koulukoirina. Koirat ovat saaneet
perus koulutuksen, tapakasvatuksen, joka kuuluu kaikkien koirien yhteiskuntakelpoi-
suuteen. Koira on siis sisasiisti, kulkee hihnassa kauniisti ja osaa kayttaytya asialli-
sesti.

”...Ku tua on noi koirat ni on silleen niin ku kivempi ilmapiiri.” (oppilas)
"Vain” olemallakin koirien yhteys erityisluokan ilmapiiriin oli ilmeinen. Koirat mainittiin

toistuvasti yhtena tekijand omassa luokassa ja ryhmassa viihtymiseen, kuten aiem-
min luokan viihtyisyyden pohdinnassa tulikin jo ilmi. Kuitenkin sosiaalinen ilmapiiri
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koostuu hyvin monista osatekijdista, joita olen aiemmin tekstissani pyrkinyt kuvaa-
maan. Paitsi luokan viihtyisyys ja opettajan esimerkki, myds yhteenkuuluvuuden tun-
ne ovat oleellisen tarkeita tekij6itd positiiviselle sosiaaliselle ilmapiirille. Koirat ovat
yksi osa sosiaalisen ilmapiirin muodostumista ja yllapitamista, mutta eivat valttdamatta

itsessaan yksinomaan tae sen toteutumiselle.

"Kyl ma uskon ettd meilla olisi ilman koiriakin hyva ilmapiiri, mut ma us-
kon ja ajattelen et kun koirien kanssa tekee ty6ta ni se, niin ku asiat ta-
pahtuu nopeemmin...et se (ilmapiirin muodostuminen) ilman muuta ta-

pahtuu hirveen paljon nopeemmin noitten (koirien) kanssa.” (opettaja)

Opettaja korostikin vastauksissaan usein koirien tuomaa nopeutta prosessiin, jonka
avulla ryhmaytyminen tapahtuu. Koska erityisluokan oppilaat vaihtuvat vuosittain, on
sama prosessi edessa joka syksy. Koirien tuoma tuki tdssakin tehtavéssa on helpot-
tava varmasti paitsi toisiinsa tutustuville oppilaille, myds opettajalle, jonka ty6taakka
kevenee hieman koirien nopeuttaessa ryhman ja oppilas/opettajasuhteen muodos-
tumista. Koirat toimivat ikdan kuin “jadnmurtajina” niin oppilaiden kuin opettajan ja
oppilaidenkin valilla. Lasten psykiatri Boris Levinson lanseerasi ensimmaisend termin
"lemmikkiterapia” vuonna 1964. Ha&n havaitsi vaikeista kommunikaatio-ongelmista
karsivia lapsia hoitaessaan, ettd hanen lemmikkikoiransa toimi oivana “jdadnmurtaja-
na” hanen ja hoidettavien lasten valilla. Lapset, jotka eivat juuri reagoineet muihin
ihmisiin ja heidan kommunikaatioyrityksiinsa, antautuivat leikkimaéan ja kommunikoi-
maan koiran kanssa. (Serpell 1996, 89-91.) Toimimalla “j@dnmurtajina” koulukoirat-
kin avaavat nopeasti tilaa keskinaiselle vuorovaikutukselle ja yhteiselle naurulle. Tut-
kimuksissa on ilmennyt usein myés se, ettd ihmiset ovat myds toisilleen ystavalli-
sempid koiran l&sné ollessa. Koira siis kannustaa ihmisid vuorovaikutukseen keske-
naan, mutta rakentaa myos itse vastavuoroista suhdetta ihmiseen. (Alppiranta 2000,
27-28.)
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Koirat ilontuojina

Koirien luokkaan ja sitd kautta koko koulun kayntiin tuoma ilo valittyi aineistostani
selvasti. Heti havainnointini aluksi sain todistaa toisen koulukoiran "naurua”, kun se
selallddn maatessaan ja oikeasta kohdasta rapsuteltaessa nosti suupieliddn yléspain
aivan kuin se olisi nauranut. Lasndolostani johtuva hieman jannittynytkin tunnelma

luokassa rentoutui selvasti tutkijankin antautuessa naurun valtaan.

”...sia on just hauskaa ku ne valilla just leikkii ja sit niille nauretaan...on

semmonen rento tunnelma.” (oppilas)

Niin oppilaiden kuin opettajankin ndkékulmasta ilmapiirin rentoutuminen koirien avul-
la oli selkeédsti havaittavissa. Koirat toivat naurun kautta luokkaan rennon ja vapautu-

neen tunnelman.

”...kun ne, nda koirat, vaikka pelleilee tossa ja ne saa sen naurun tule-
maan, niin sehan on selva juttu ettd kun tulee nauru, tulee hyva mieli niin

se tunnelma tulee paljon lepposammaks.” (opettaja)

Koirat vapauttavat olemuksellaan ja joskus hauskoillakin tempauksillaan luokan ilma-
piiria tuomalla koulun arkeen runsaasti vapaata naurua. llon tuojat myds yhdistéavat
ryhmaa: ilon aihe on yhteinen, eikd kukaan viitsi murjottaa pitkd&n kun koira haus-
kuuttaa koko muuta ryhmaa.

”...kaikki on avoimii ja silleen niin ku et kaikki on hauskoja...jos joku on
sellanen niin ku kauheen myrtsi ja télleen, niin heti ku se nakee koiran

niin siit tulee kauheen ilonen. Et ehka ne tekee meistd vahan ilosempii.”

(oppilas)

Koiria ilon tuojina on tutkittu aiemminkin. Esimerkiksi vuonna 1981 joukko psykologe-
ja tutki Australian Melbournessa koiran vaikutusta vanhuksiin. Erdan sairaalan osas-
tot jaettiin testiryhmiin, joista kahdelle esiteltin Honey-niminen koira. Osastoilla ol
paasaantdisesti yli kahdeksankymmentavuotiaita vanhuksia, joilla oli mm. dementiaa
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ja Parkinsonin tautia. Tulokset olivat ilmeiset: seurantajakson jalkeen osastoilla, jois-
sa koira oli viettdnyt aikaansa, vanhukset olivat huomattavasti iloisempia, elamanha-
luisempia ja ottivat enemman kontaktia muihin ihmisiin, kuin osastoilla, jossa koira ei
ollut vieraillut. (Serpell 1996, 95-96.)

"Onhan se kiva tulla ku tietda et on nait koirii.” (oppilas)

Tuomalla iloa koulun arkeen, koirat myds kannustavat oppilaita aamulla tulemaan
kouluun. Tama ilmeni lahes kaikissa haastatteluissa.

”...ihan varmasti vaikuttaa. Et se on ollu ihan selkeesti havaittavissa et
jos oppilas tulee vasyneena kouluun ja sitte nd&d menee siihen vie-
reen...niin ihan selkeesti tulee hymy herkemmin ja vanhemmat on myds
sanonu...ettei oo kylla ongelmia etteikd lahtis mielelladn kouluun, et tu-
lee ihan selkeesti sellasia palautteita...” (opettaja)

Kouluun ldhtemisen ankeus ei ehkd kohoa haastattelujen perusteella ylivoimaiseksi
kun oppilas tietda ja luottaa siihen, etté iloiset hannan heiluttajat ovat ottamassa han-
ta vastaan aamulla.
”...Jos ma en joskus jaksaisi tulla kouluun niin ma aattelen, et must on ki-
vaa menna sinne kun nakee koirat...” (oppilas)
Koirat emotionaalisena tukena
"Ku on sellanen masentunut olo ettei jaksais teha mitaan, niin ne tsemp-
paa ja ne ei sano, mut tuntuu niin ku ne sanois et jaksa nyt vaan...et kyl

sd jaksat via vahasen.”

Koirien yksi ehkd@ konkreettisimmista keinoista vaikuttaa luokan sosiaaliseen ilmapii-

riin oli kyky toimia emotionaalisena tukena tarpeen vaatiessa. Murrosikaisten nuor-
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ten, joiden voi olla vaikea avautua etenkin negatiivisista tunteistaan muille ihmisille,

saattaa olla helpompi kasitella vaikeitakin tunteitaan koirien avulla.

”...hirveen hyva juttu et niitten kautta voi purkaa tunteita tai osottaa niit-
ten kautta..” (vanhempi)

Heikkinen ja Paavoseppa tutkivat (ks. Alppiranta 2000, 23) lemmikkien merkitysta
ihmisen sosiaalistajana ja tarpeiden tyydyttdjana. Tutkimus pyrki kartoittamaan elai-
men ja ihmisen vélisen suhteen luonnetta ja tutkimaan myés sitd, millaisiin tarpeisiin
eldin vastaa. Tutkimuksen aineisto kerattiin puolistrukturoidulla kyselylomakkeella,
joka lahetettiin 250 rotukoiran omistajalle. Tuloksissa korostui fysiologiset, psykologi-
set seka itsensa toteuttamisen tarpeet. Tuloksista ilmeni koiran merkitys seuralaisena
ja ystavana: nama olivat yleisimmat syyt hankkia koira. My6és yhdessa toimiminen oli
tarkedd. Taman tutkimuksen mukaan koira koettiin perheissd ennen kaikkea per-

heenjasenena ja laheisena ystavana.

"Mun mielestd ne opettaa silleen, et me tullaan toimeen toisten kans-
sa...ku puhuu koiralle, ni koira ymmartaa sen ja sit ku se koira ei kerro

sitd muille, niin sille voi kertoo ihan mita vaan.” (oppilas)

Koirat ovat siis koulun kontekstissakin hadan tai murheen hetkelld tukipilareina, joihin
voi tukeutua niin halutessaan. Koira koetaan ystavana ja uskottuna, jonka tarjoama
lohtu on konkreettista fyysista laheisyytta. Myds Melson (2001, 103—104) korostaa
koirien tarjoaman emotionaalisen tuen merkitysta erityisesti silloin, kun lapsi tai nuori
ei sitd kykene tai halua vastaanottaa aikuiselta. Erityisesti konfliktitilanteissa koiran
tarjoama hiljainen lohtu voi Melsonin mukaan korvata ainakin osittain inhimillistéa so-

siaalista kanssakaymista.

"No varmaan just sellasissa konfliktitilanteissa voi olla niin ku, jos on
huono paiva tai sitten ne voi olla siina niin ku tavallaan sellasia, sellaisia
tilanteita et sa voit vahan aikaa purkaa ja rapsutella sitéd koiraa.” (van-

hempi)
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Koirat tukena keskittymisessa

"Kyl ma luulen et ne auttaa keskittyyn...ainakin ma oon huomannu et ma

keskityn tua paljon paremmin ku jossain toises luokassa.” (oppilas)

Koska ty6rauhan merkitys sosiaalisesti hyvalle ilmapiirille koululuokassa on seka
haastattelujeni ettéd aiemman tiedon valossa hyvin merkittava, kohosi koirien vaikutus
keskittymiskyvyn tukemiseen yhdeksi tarkeimmistd |6yddistani. Lummelahti kuvaa
(ks. Alijoki 2006, 7) levottomuutta koulussa siten, etta lapsi on kykenematdn keskit-
tymaan esimerkiksi hanelle silla hetkelld tarjottaviin tehtaviin. Levottomuuteen ei valt-
tamatta vaikuta se, etteivatkd tehtavat olisi itsessdan mukavia, vaan oleellista on juuri
vaikeus keskittyd. Koirien tarjoama tuki keskittymisongelmista karsiville erityisoppilail-
le oli konkreettista ja tehokasta. Yksiléllistdvan opetuksen periaatteisiin kuuluu, ettéa
opiskeluympéristdakin voidaan yksiléllistaa tayttdmaan oppilaan ainutlaatuisia tarpei-
ta. YksilOllistamista voi olla vaikkapa apuvélineiden salliminen tai lisdajan tarjoami-
nen hitaammalle oppijalle. (lkonen, Virtanen & Pirttimaa 2001, 69.) N&in ollen koirat
toimivat osaltaan yksiléllistdmisen tukena tarjotessaan apuaan keskittymisen kanssa

kamppailevalle nuorelle.

Havaintojeni perusteella koirat vaistosivat herk&sti kun jonkun oppilaan keskittyminen
alkoi herpaantua: talléin toinen koirista saattoi menna oppilaan viereen ja painaa
paansa taman polvelle, jolloin oppilas rauhoittui hetkeksi rapsuttamaan koiraa ja ta-
man jalkeen jatkoi taas itsenaisesti tehtaviensa tydstamista. Joissain tilanteissa jom-
pikumpi koirista saattoi tuoda talutushihnansa suussaan kantaen oppilaalle, joka
opettajan nyOkéattya poistui muutamaksi minuutiksi ulos koiran kanssa. Toisinaan
opettaja itse kehotti paikallaan levottomasti hyérivaa oppilasta ulos koiran kanssa.
Nama pienet ja arkiset tilanteet saivat huomattavasti laajemmat mittasuhteet osoitta-
essaan toimivuutensa: keskittyminen oli helppo palauttaa taas itse asiaan kun sen

avoimesti sallittiin hetkeksi herpaantua.
”... on ollut sellasia tilanteita...et koirista jompikumpi meni oppilaan luok-

se ja pisti paansa polvelle ja oppilas tota selkeesti rauhottu siihen...”

(opettaja)
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Odottaminenkaan, joka jo itsessaan on melko vaativa tehtava keskittymisvaikeuksien
kanssa kamppailevalle murrosikaiselle, ei tunnu niin vaikealta kun sen saa jakaa yh-
dessa koiran kanssa. Koiran rapsuttaminen saa ajan kulumaan jouhevammin, eika
tarvetta turhalle ja muita hairitsevélle levottomuudelle ilmene. Myds Hart (2000, 70)
uskoo koirien kykyyn parantaa lasten kykya keksittya oleelliseen. Han olettaakin kes-
kittymiskyvyn heijastuvan suoraan myds sosiaaliseen ilmapiiriin, jonka yhtena perus-

edellytyksend mahdollisuus tyérauhaan voidaan nahda.

”... jos pitda vaikka odottaa jotain, vaikka ettd ope tulee jos tarvii apua
jossakin tehtavassa, niin voi sit vaikka silittdd sen ajan niitd koiria kun

ope tulee.” (oppilas)

Koirat statusarvon kohottajina

”...kun valitunnilla tulee vahan valia oppilaita sanoon et vitsi kun makin
paasisin erityisluokalle ja tdnnehan on tietysti jonoo ja sehan on niin ku
itsetunnolle ihan darimmaisen tarkeeta. Et vaikka on se palikka-ajatuskin
siella jossain, nii se painuu alemmas...kun he on jotakin kun he on tam-

moselld luokalla missa on n&a koirat.” (opettaja)

Lapsi tai nuori, jonka kasitys itsestdan oppijana on ollut kielteinen ehka jo ensimmai-
sestad luokasta alkaen, on vaarassa ajautua my6s ymparistdn leimaamaksi. Noidan-
keha on valmis ja oppilas peilaa omaa oppijuuttaan suhteessa ymparistén odotuksiin
ja omiin negatiivisiin kasityksiin itsestaan. (Vauras 1993, 17-18.) Kun erityisluokan
ymparilla 1ahes vaajaamatta riippuvaa negatiivisen stereotypian verhoa saadaan uju-
tettua vaikkapa koirien tuoman statusarvon avulla syrjemmalle, ovat seuraukset suo-

raan verrannollisia oppilaiden itsetuntoon.

”Ja sit joskus mua alkaa arsyttaan ihan alyttémasti ku joku sanoo et ma

oon palikkaluokalla tai et me ollaan palikoita...niin sit ma sanon et me ol-
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laan ihan tavallisia, ihan samanlaisia ku noi muutkin. Saatetaan olla jopa

parempiakin kuin ne.” (oppilas)

Erityisoppilaan leima istuu yha edelleen varsin tiukassa, vaikka tilastojen valossa on
vaivatonta todeta, miten erityisoppilaiden maara kasvaa vuosi vuodelta. Kun erityis-
luokalla opiskeluun liittyykin jotain erityista, jotain ainutlaatuista mitd muilla koulun
luokilla ei ole, nousee luokan statusarvo myds yleisopetuksen oppilaiden silmissa.
Myoés Hart (2000, 67—-72) kertoo koirien tavasta alentaa kynnysta sosiaaliselle kans-
sakaymiselle. Hdnen mukaansa avustajakoiraa apunaan kayttaneet liikuntavammai-
set lapset saivat huomattavasti enemman sosiaalisesti positiivisia kontakteja kuin

ilman koiraa liikkuneet.

Koulu on monelle koululaiselle tarkein vertaisryhmien kohtaamispaikka. Vertaisryh-
mat nayttelevatkin kehittyvan lapsen ja nuoren elamassa merkittdvaa osaa; ne tar-
joavat heille paitsi sosiaalisia suhteita ja ajanvietetta, myds loistavan vertailuryhman
omalle toiminnalleen (Taponen 1987, 43—44.) Luonnollinen tarve vertailuun eriyttaa-
kin erityisoppilaita usein valitettavan tehokkaasti yleisopetuksen oppilaista. Kun eri-
tyisluokalla on selked statusarvo, muuttuu myds oppilaan oma suhtautuminen itses-

taan erityisoppilaana positivisemmaksi.

”...ku oli aluks ettei olis halunnu erityisluokalle ja se oli niin ku vaikee
paatds, niin sit ne koirat niin ku houkutteli sitd.” (vanhempi)

Koirat paitsi toimivat erdanlaisena houkuttimena erityisluokalle, myés levittivat erdan-
laista hohdetta luokan ylle muiden oppilaiden silmissa. Erityisluokkaa ei néhty enaa
vain “palikkaluokkana”, jonne jouduttiin, vaan koirien vuoksi erilaisena ja tavoittelemi-

sen arvoisena luokkana.

”...Ku muutettiin tdnne, niin aattelin et vahaks ois hienoo paasta seiskalla

talle luokalle...” (oppilas)

Statusarvon ohella koirat kohensivat oppilaiden itsetuntoa myés vastuuntunnon kaut-
ta. Kun oppilaat saivat onnistumisen kokemuksia parjatessaan yksin ulkona suuren
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koiran kanssa tai saadessaan koiran tottelemaan vaikkapa istu-kaskya, heidan itse-
tuntonsa rakentui vankemmaksi. Myods Karlsson (2004, 24) kertoo perhekodin posi-
tiivisista kokemuksista; perhekodissa kullakin lapsella on oma nimikkokoiransa, joi-
den hoidosta he vastaavat I&hes kokonaan. Tunne vastuusta ja siind onnistuminen
ovat todella eheyttavia kokemuksia turvattoman lapsuuden viettédneelle lapselle ja

nuorelle.

Opiskelu erityisluokalla

Haastattelujeni perusteella oppilaiden kokemukset aiemmilta luokilta ovat huonoja.
Luokkien ilmapiiria kuvattiin poikkeuksetta huonoksi tai ainakin merkittavasti huo-
nommaksi kuin nykyisen luokan ilmapiirid. Tasta asetelmasta on kuitenkin mahdoton-
ta tehdd asiaan syvemmin perehtymattd mitdan selkeita johtopaatdksia, esimerkiksi
koirien vaikutuksesta. Kuten aiemmin olen jo maininnutkin, ilmapiiri koostuu osasista,
joista yhdessa rakentuu toimiva ja avoin ilmapiiri. Oppilaiden resurssit oppia eivat
nekaan ole staattisia pysyvia ominaisuuksia, vaan elavat ja kehittyvat oppilaan rinnal-
la hanen elamansa vaiheissaan. Oppimisedellytykset voivat vaihdella suurestikin jo-
pa lyhyen aikavalin sisalla. Esimerkiksi kehityksen herkkyyskaudet, ympariston tar-
joaman tuen maara ja laatu, seka yksildén omat ratkaisut vaikuttavat oppimisedellytys-
ten senhetkiseen tilaan. (Ahvenainen, lkonen & Koro 2001, 27-32.) Tukitoimina eri-
tyisopetuksessa voidaan kayttaa yksiléllistavaa kaytantdéa. Yksildllistamista voidaan
kohdistaa paitsi opetettaviin aineisiin ja opetussuunnitelmaan, myoés koulun fyysiseen
ymparistéén, saantdihin ja oppimateriaaleihin. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001,
82.)

”...tas otetaan paremmin huomioon sita, mita oppilaat pystyy tekeen. Et

kun normaalilla luokalla annetaan vaan ne tietyt kirjat.” (oppilas)

Yksi syy huonoihin kokemuksiin aiemmassa kouluhistoriassa voi olla juuri oppilaan
tarve yksilollistettyyn opetukseen: kun oppilas, jolla on erityistarpeita, on yritetty pu-
ristaa valtavaestdn oppimismuottiin, ovat kokemukset usein negatiivisia. Erityisluokal-

la, jossa oppilaiden erilaisuus tunnustetaan reilusti muovaamalla opetussuunnitelmaa
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yksiléllisemmaksi, kokemukset oppimisestakin ovat talléin positiivisempia onnistumis-
ten myota.

”...oppii paremmin ja opettaja pystyy kdymaan jokaisen oppilaan luona
yhden tunnin aikana...” (oppilas)

Kun oppilas itse kokee saavansa riittavasti tukea oppimiselleen ja siten myds edisty-

vansa opinnoissaan, vaikuttaa se vaajaamatta viihtyvyyteen koulussa.

"Kyl han on tyytyvainen tassa. Et eikd han mieti sitad erityisluokkana...”
(vanhempi)

Kun yksild viihtyy koulussa ja ryhmassa, vaikuttaa se myds muiden ryhméan jasenten
viihtyvyyteen luokassa. Motivoituneen ja iloisen oppilaan kanssa on mukavampi teh-
da yhteisty6ta.

5 TAPAUSTUTKIMUS 2: FREINETPEDAGOGIIKKA JA KOULULUO-
KAN SOSIAALINEN ILMAPIIRI

5.1 Freinetpedagogiikka

Freinetpedagogiikka on vaihtoehtopedagogiikka, joka on syntynyt ranskalaisen
Célestin Freinet'n ajatusten pohjalta. Vaihtoehtopedagogialla tarkoitetaan pedagogi-
aa, joka poikkeaa ainakin jossain maarin vallalla olevista pedagogisista suuntauksis-
ta. Freinet, joka eli vuosina 1896-1966, oli vakaasti lapsilahtdisen kasvatuksen ja
opetuksen puolesta puhuja. Nykyisin vallalla olevat oppimiskasitykset, kuten kon-
struktivistinen oppimiskésitys, on lahella Freinet'n ajatuksia. Laadukkaan oppimisen
kannalta on ensiarvoisen merkityksellista, etta lapsi pystyy kytkemaan uuden tiedon
aiemmin hankkimaansa tietoon ja myds koittamaan uutta tietoaan kaytannossa. Frei-

netpedagogiikka poikkeaa muista tunnetuimmista vaihtoehtopedagogiikoista merkit-
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tavasti jattamalla opettajille vapauden luoda oma pedagogiikkansa kaytdnndssa.
Freinetpedagogiikka onkin melko vapaa pedagogiikka, joka ei sido toteuttajiaan tiet-
tyihin materiaaleihin tai kaytantéihin. Suuret vaihtelut freinetpedagogiikkaa toteuttavi-
en opettajien vélilla ovatkin nain ilmeisia. (Starck 1996, 15-20.)

Freinetopetuksen téarkein kulmakivi on lapsiléahtdisyys. Lapsilahtdisyys toteutuukin
kaikessa koulun kontekstissa tapahtuvassa toiminnassa aina oppisisaltdjen opetuk-
sesta arvokasvatukseen ja yhteiskuntaan integroitumiseen saakka. Freinet'n mukaan
vain kokeilun kautta voi tapahtua todellista oppimista. Nain ollen alykkyysk&an ei
suinkaan ole staattinen ominaisuus, jota vain on tai ei ole geneettisessa perimassa.
Alykkyys on pikemminkin padoma, jota voi kartuttaa kokemusten ja naiden pohjalta
luotujen johtopaatdsten avulla. Kokemuslahtéinen opiskelu onkin merkittava puite
freinetpedagogiikan toteutumiselle. Pelkastaan kirjoihin tukeutuva opiskelu saattaa
ohjata oppilaat liiaksi ulkolukuun, kun taas kokemusten valityksella tapahtuva oppi-
minen on aitoa, kayttdkelpoista tietoa. Vaikka kaavamainen oppimistapahtuma sellai-
senaan palvelisikin joitakin oppilaita, se ei suinkaan palvele kaikkia. Kokemuksellinen
oppiminen tarjoaa nain ollen uusia oppimismahdollisuuksia mygs niille, joille perintei-

sen koulun oppimislinja ei ole ennen tuottanut tulosta. (Starck 1996, 21-23.)

Opettaja ndhdaén lasta kunnioittavien oppimiskéasitysten piirissa 1ahinna oppimisen
tukijana ja auttajana, ei suinkaan autoritaarisena tiedonvalittajana (Aho 1998, 23).
Kuitenkin jokainen kasvatusty6ta kaytanndn tasolla tekevéa kasvatusalan ammattilai-
nen tai vanhempi ymmartanee, ettei mikaan kasvattaminen voi olla vain kehityksen
paamaaratonta tarkkailua. Vaikka kasvattaminen olisikin lahtOkohtaisesti mita suu-
remmassa maarin lasta ja hanen omia tarpeitaan kunnioittava, tarvitsee lapsi kuiten-
kin ainakin jossain maarin ohjausta ja rajoituksia. Jo kussakin yhteiskunnassa vallalla
oleva kulttuuri sanelee tietyt reunaehdot esimerkiksi tapakasvatukselle. Myés turval-
linen liikkuminen liikenteessa edellyttaa tiettyjen normien ja kaytésmallien oivaltamis-
ta kaytannon tasolla. (Varri 2004, 101.) Varri (2004, 144—145) uskookin, ettei taysin
vapaata institutionaalista kasvatusta ole olemassakaan. Kullakin koululla on olemas-
sa tietyt opettajien luomat kasvatukselliset odotukset, joiden mukaisesti kasvatusta
koulun arjessa toteutetaan. Opettajia velvoittavat myds yhteiskunnalliselta tasolta
esitetyt puitteet ja reunaehdot; lapsilahtdista pedagogiikkaakin hyddyntavan opetta-
jan on taattava, ettd lapsi oppii ainakin tietyt seikat virallisen opetussuunnitelman
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mukaisesti. Varrin ndkemyksen pohjalta voitaneen olettaa, ettei taysin absoluuttista
lapsilahtbisyytta voida ehka saavuttaa. Perustaksi lapsilahtdisen kasvatuksen ideaa-
lille toteutumiselle voitaisiin pitda kasvattajan vilpiténta pyrkimysta pedagogisesti lap-
sista kumpuavaan kasvatukseen.

Lapsilahtéisyyden ohella myds tyon tekeminen on Freinet'n oppien vankka perustus.
Freinet'n mukaan vain tyon kautta ihminen voi todella saavuttaa elamansa hallinnan.
Freinet uskoi, etta ty6ta tekemalla ihminen saattoi saavuttaa myds tunteen henkises-
ta ja fyysisesta hyvinvoinnista ja han vakuutti tyén paitsi parantavan yksilén arvomaa-
ilmaa myoés tarjoavan runsaasti apua jokapaivaisen elaman ongelmiin. Freinet'n tar-
keimpia ajatuksia olikin, etta leikin sijaan tyé on lapselle luontaista toimintaa, joka
tarjoaa lapsille avaimet todellisuuden hahmottamiseen ja hallintaan. Han korosti
usein, etta lapset puuhailivat mieluummin todellisia askareita aikuisten mallin mukai-
sesti kuin leikkivat aivan omiaan kalliilla leluilla. Freinet halusikin koulun tarjoavan
lapsille heidan ikatasoaan vastaavaa tyota, mutta korosti, etta ty6tehtavin tulisi kum-
muta lapsen mielenkiinnon kohteista ja olla luonnollinen osa kulloistakin kontekstia.
Toiminnallisuus naytteleekin freinetopetuksessa suurta roolia. (Starck 1996, 25-28.)
Kankaanranta ja Linnakyla uskovat, ettd uusien kiinnostavien taitojen oppiminen te-
kevat koulupaivasta iloisen ja odotetun; kouluarkea rytmittdvat yhteiset leikit ja tee-
mapaivat lisdavat tata iloa koulun kontekstiin. He olettavat liséksi, etta tylsina rutiinei-
na toistuvat koulupaivat ja yksindisyys péaivan aikana tekevat koulunkaynnista varsin

ikavaa.

Toiminnallisuus kaiken opittavan lahtékohtana valittaa viestia siita, etta lasten on hy-
va oppia luonnollisesti, ik&dan kuin samoin kuin lapsi oppii vanhemmiltaan &idinkielen-
sa ja muita elaman perusedellytyksia. Kun ymparistd on riittdvan virikkeellinen ja op-
pimista tukeva, oppiminen tapahtuu kuin itsestaan. (Strack 1996, 64.) Yhden Frei-
net'n (1987, 200) perusvaittdman mukaisesti lapsi ei vasy tekemaan tyéta, joka liittyy
hédnen omaan elamaansa ja on siten hanesta mielekésta. Freinet (1987, 196) uskoo
myds, ettéd jos lapselle opetetaan uusia asioita vain saantéjen ja lainalaisuuksien
kautta, mullistuu koko oppimisprosessi irvikuvaksi siitd, millainen sen todellisuudessa
tulisi olla. Opettaja ei suinkaan ole kaikkitietdva puhetta suoltava robotti, vaan myds
yksildllisella tasollaan aktiivisesti tietoa hankkiva ja kehittyva yksilé. Nain opettaja
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toimii jalleen mallina lapsille ja innostaa oman esimerkkinsa kautta lapsia janoamaan
uutta tietoa ja kokemuksia omista mielenkiinnon kohteistaan kasin. Toiminnallinen
oppiminen, jossa oppimista tapahtuu siis puutarhatdiden, koulukavelyiden ja opinto-
retkien kautta, on painvastainen perinteiselle luokkahuonemuotoiselle oppimiselle.

Opetus freinetpedagogiikan mukaisesti on hyvin kokonaisvaltaista. Tiukkoja op-
piainerajoja valtellaan ja opiskeltava aihe pyritdankin tuomaan eri nakdkulmista esille
valttéden sirpaleista tietoa. Viikon alussa oppilaat saavat viikkotehtavat, joita he voivat
toteuttaa padsaantdisesti haluamassaan tahdissa niin koulussa kuin kotonakin. Maa-
nantaina annetut tehtavéat tulee tehda viikon aikana ja ne tarkistetaan perjantaina.
Lapsilahtbisyys korostuukin ndin myds lapsen oikeutena valita kuinka kauan han mil-
loinkin paneutuu kulloiseenkin tehtdvaansa ja missa jarjestyksessa han tehtavansa
toteuttaa. (Starck 1996, 107-109.) Freinet (1987, 206) uskookin vakaasti siihen, ettei
kaikilla lapsilla milloinkaan voi edes samalla luokka-asteella olla tdysin samankaltai-
sia tarpeita ja taipumuksia. Taman vuoksi lapsen valinnanvapaus on oleellisen tarkea
selittdja myds aidon oppimisen kohdalla. Freinet (1987, 76) haluaisikin ndhda koulun
ennen kaikkea tydpajana, jossa lapsi voisi tydskennelld niin luokkahuoneessa, ulko-
tyoétiloissa tai sisatyodtiloissa opettajan vain valvoessa ja tarvittaessa ohjatessa hanen
toimintaansa. Vaikka oppiminen tapahtuukin freinetpedagogiikassa mielekkaiden tyo-
tehtavien kautta esimerkiksi puutarhaa hoitamalla, on fyysisen tydn ja toiminnan li-
séksi oleellista, ettd lapsi todella oivaltaa myo6s teoreettisella tasolla vaikkapa puutar-
han biologisia tapahtumia (Starck 1996, 43). Toiminnallisuus on myds suuri helpotus
vilkkaille oppilaille, joiden on vaikea istua koulupadivan ajan hiljaa paikoillaan tyo-
rauhaa hairitsematta (Starck 1996, 97).

Itseilmaisu erilaisine variaatioineen on freinetpedagogiikan keskeisia johtoajatuksia.
Freinet'n ajatusten mukaan demokraattinen yhteiskunta voi toteutua aidosti vain de-
mokraattisen koulun pohjalta. Yhteiséllisyyden toteutumisen ehtona on oppilaiden
sujuva vuorovaikutus keskendan seka koulun henkilbkunnan kanssa ja tata kautta
vaikuttaminen mygds koulutydn suunnitteluun (Starck 1996, 31.) Suullisen itseilmaisun
lisdksi suuren painoarvon saavat myds lasten kirjalliset tuotokset, joiden aiheen lap-
set saavat itse valita. Kirjoituksissa lapsilla on mahdollista kasitella ja tuoda julki pait-
si ajatuksiaan myos tunteitaan, seka harjoittaa freinetpedagogiikalle niin tarkeaa va-
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paata itseilmaisua. Koska kieli on paitsi opiskelussa myds elaméssa ylipdataan hyvin
keskeinen valine, on sita mielekkd@dmpaa harjoitella kirjoitustehtavilla kuin kontekstis-
ta irrotetuilla kielioppiharjoituksilla. Freinet'n mukaan mielekkyyden itseilmaisulle tuo
se, ettd ilmaisun tuotoksilla on todellinen yleisd, jota varten tuotos toteutetaan. Usein
freinetluokissa onkin tapana koota viikottain luokkalehted, joka koostuu lasten omista
kirjoituksista. (Starck 1996, 81.)

Kun pohditaan kasvatuksen eettisyytta, voidaan asiaa lahestya Varrin (2004, 101)
mukaan yksinkertaisen ajatusleikin kautta: tapahtuuko kasvatus lasta varten vai onko
se lapsen kasvatusta jotain muuta varten? Funktionaalisella kasvatuksella tarkoite-
taankin lapsen kasvattamista muita varten. Lasta kasvatetaan ikdan kuin nykyisyy-
den sijasta tulevaisuutta ajatellen. Jos nykyhetken kasvatukselliset valinnat tahtdavat
vain esimerkiksi lapsen tulevaisuudessa toivottavasti odottavaan uraan matemaatik-
kona tai huippu pianistina, ei kasvatusta talléin saatele lapsi ja hanen tarpeensa. Op-
pivelvollisuusiankin alentamista perusteltin Varrin mielestd aikoinaan nimenomaan
aikuisten odotushorisontista kasin. Kuusivuotiaiden kouluun meno néhtiin tarkeaksi
siitd syysta, ettei Suomi vain jaisi taloudellisteknisessa kehityksessaan jalkeen muis-
ta maista. Freinet'n (1987, 85) mukaan yhteiskunta palvoo liiaksi alykkyytta. Kaden-
taitoja ei enada juuri arvosteta, mutta hdnen mukaansa juuri kasilla tekemisen kautta
lapsi voisi pysahtya perustoimintojen aarelle. Tama mahdollistaisi Freinet'n mukaan
logiikan lainalaisuuksien syvallisen ymmarryksen ja sitd kautta lapsen luonnollisen
halun oppia yhd enemman. Freinetopetus kumpuaa aidosti lapsen tarpeista. Lasten
tarpeilla ei missaan nimessa tarkoiteta kaikkien esteiden lakaisemista lapsen oppi-
mispolulta. Freinet'n oppien mukaisesti kun lapsi saa kehittda luonnollisia taitojaan
yhdessd vuorovaikutuksessa muiden kanssa, hanen tielleen tulee vagaamatta on-
gelmia ja esteitd. Ongelmat ja esteet voivat kummuta ihmisten vuorovaikutuksellisista
ongelmista tai siitd, etta ihmiset vain ovat toisinaan persoonaltaan kovin paljon toisis-
taan poikkeavia. Luonnolliset esteet kasvattavat lasta suuresti ennen kaikkea sosiaa-
lisessa kontekstissa toimivana sosiaalisena olentona. (Starck 1996, 20— 21.)

Sosiaalinen ilmapiiri on freinetkouluissa aivan erityisen merkityksellinen. Freinet'n

oppien mukaisesti lasta voi kasvattaa vain ihmisarvoisessa ilmapiirissa. (Starck 1996,
30.) Freinetpedagogiikassa uskotaankin, ettd koulun ja kodin sosiaalisella ilmapiirilla
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on korvaamaton asema valittaa lapselle rakkautta ja hyvyytta. Luokan ja koko koulun
ilmapiirin tulee olla ennen kaikkea tasa-arvoinen. Tasa-arvoisessa ilmapiirissa oppi-
laat voivat luottavaisin ja turvallisin mielin edustaa erilaisia mielipiteita ja kasityksia
vaikkapa annetun tehtavan suorittamisesta. Vapaan itseilmaisun piiriin kuuluu sa-
nanvapaus, eli jokaisen yhteisé6n kuuluvan jasenen vapaa ja tasa-arvoinen puheen-
vuoro. Perinteisen arvioinnin sijaan freinet-opetuksessa suositaan ilmapiirille ystaval-
lisempaa suullista tai kirjallista palautetta, joka on aina ehdottoman rakentava tyylil-
tdan. (Starck 1996, 110.) Freinet (1987, 203) uskookin, ettéd erilaiset systemaattiset
tavat yrittdd mitata lapsen alykyytta, taitoja tai kaytésta ovat aivan ehdottoman puut-
teellisia, silla lapsi on luovuudessaan ja alykkyydessaan niin monimutkainen koko-
naisuus. Freinet-kouluissa oppilaita kannustetaan puhumaan. Luomalla luokan ja
koko koulun ilmapiirista paitsi luottamuksellinen myés jossain maarin itsekriittinen,
ujompikin lapsi rohkaistuu avaamaan suunsa. Jos puhuminen kuitenkin on liian jan-
nittavaa, voi lapsi halutessaan kirjoittaa ajatuksensa ylés seuraavan viikon seinaleh-
teen. (Freinet 1987, 100.)

Yhteistyé on suuressa arvossa freinetluokalla: oppilaat auttavat toisiaan mielelldéan ja
nain voivatkin tarpeen vaatiessa tukeutua toisiinsa opettajan sijaan. Hyva yhteisélli-
nen ilmapiiri mahdollistaa ryhman sisaisen kurin, jolloin tyérauhaa hairitsevat lapset
palautetaan nopeasti ja lempeasti ruotuunsa ryhman muiden lasten taholta. Ryhma-
téissd kukin 16ytad oman ainutlaatuisen tehtavansa, silla tietoisuus toisten vahvuuk-
sista heijastuu vaajaamatta ryhmatydtilanteisiin. Nain kaikki paésevat osaksi toimivaa
tiimitydskentelya, jonka tuloksena on yhteinen tavoite, tuotos, joka vahvistaa ilmapii-
rid yhteenkuuluvuuden tunteen kautta entisestdan. (Starck 1996, 96-97.) Kiusausta
ehkaisee ja taten valillisesti my6s sosiaalista ilmapiirid parantaa Freinet'n (1987, 99)
mukaan myds luokan yhteiset keskustelutuokiota. Kutakin luokkaa tulisi johtaa de-
mokraattisesti siten, etta kukin lapsi vastaa omasta etukateen sovitusta tehtavastaan.
Keskustelujen avulla voidaan puuttua ajoissa pieniin riitoihin. tata kautta lapset oival-
tavat, ettd pienet riidat kuuluvat usein sosiaaliseen vuorovaikutukseen, mutta niista
rakentavasti keskustellessa, ongelmat ratkeavat ja nain riidat kdantyvat pitkalla aika
valilld vahvuudeksi. Riidat opettavat paitsi kullanarvoista tietoa omasta ja muiden
kaytdksestd, myods sosiaalisten tilanteiden normeja. Yhteenkuuluvuuden tunteestaan
huolimatta luokkayhteisd ei suinkaan ole suljettu yhteis®, vaan sinne toivotetaan ter-
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vetulleeksi esimerkiksi lasten perheenjasenet seka erilaiset yhteiskunnan vaikuttajat-
kin. (Starck 1996, 98).

5.2 Tutkimuksen toteuttaminen

Pohdin pitkdadn sopivaa kohdetta graduni toiselle tapaustutkimukselle. Pohdintoja
hankaloitti ensimmaisen tapaustutkimukseni marginaaliryhmaan kuuluminen. Tutus-
tuessani erilaisiin vaihtoehtopedagogioihin, oivalsin, ettd freinetpedagogiikka olisi
etsimani. Vaikka tdmé& pedagogiikka onkin vallannut yha etenevéssa maérin alaa Eu-
roopan kouluissa, on se Suomessa vield haviavan pieni vdhemmisté koululaitostem-
me keskelld. Suomessa toimii talla hetkellda vain kaksi varsinaista freinetkoulua. Toi-
nen on valtion ylldpitdma koulu Helsingissa ja toinen yksityiskoulu Raumalla. Mo-
lemmissa kouluissa opetetaan virallisen opetussuunnitelman mukaisesti perusope-
tuksen alempia luokkia. Halusin pohtia tapaustutkimuksessani niin ikaan freinetpeda-
gogiikan ja luokan sosiaalisen ilmapiirin valisid yhteyksia. Varsinainen tutkimuson-
gelmani olikin pohtia, millaisia kokemuksia ja ké&sityksia luokanopettajilla on freinet-
pedagogiikan ja koululuokan sosiaalisen ilmapiirin valisistd yhteyksista?

Vierailin toisella kouluista huhtikuussa 2008 paivan ajan. Paivan aikana haastattelin
kolmea koulussa tydskentelevaa luokanopettajaa. Haastattelut toteutin yksiléhaastat-
teluina. Haastatteluissa apunani toimi teemahaastattelun runko. Teemahaastattelun
rungon tutkija suunnittelee ennen haastattelujen toteuttamista. Runko pitda sisallaan
tutkijakohtaisesti tiettyja tutkimuksen kannalta oleellisia teemoja, seka joitakin tarken-
tavia kysymyksia haastatteluiden tukemiseksi. Vaikka varsinainen teemahaastattelu
sailyykin yleensé sisalléllisesti samana, voi niiden jarjestys ja laajuus vaihdella kus-
sakin ainutlaatuisessa haastattelussa. Teemahaastattelun luonteeseen kuuluukin olla
ainutkertainen haastattelutilanne, joka muovautuu maaratynlaiseksi kunkin haastatel-
tavan kohdalla. Tarkka ja tietyssa jarjestyksessa kulkeva kysymysjono ei sallisi
mydskaan keskustelunomaista tunnelmaa, johon teemahaastattelu pyrkii. (Eskola &
Suoranta 1996, 65.) Haastattelutilanteissa apunani toimi laatimani tukilistan liséksi

nauhoituslaite, jonka avulla nauhoitin kaikki haastattelut.
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Teemahaastattelurunko

limapiiri

- Millainen on hyva ilmapiiri?

- Vuorovaikutus

- Ryhmatydé

- Aikuisen malli

- Lapsilahtdisyys

- Millainen ilmapiiri omalla luokalla on?

- Mika tekee siitéd hyvan/huonon?

- Yhteenkuuluvuuden tunne

- Viihtyisyys

- Tybrauha

- Poissaolot

- Kiusaaminen ja johtajat

- Freinetpedagogiikka

- Miksi freinetpedagogiikka?

- Pedagogian ja ilmapiirin yhteys, onko sita?

- Tukeeko pedagogiikka sosiaalista ilmapiiria?

- Erityispiirteet/johtoajatukset

- Erot normaalin yleisopetuksen luokkaan sosiaalisen ilmapiirin osalta?
- Kokemuksia tai kasityksia yleisopetuksen luokan sosiaalisesta ilmapiirista

- Onko eroa, jos niin mita?

Haastattelujen jalkeen lahdin hyvin nopeasti purkamaan aineistoani kirjoittamalla sen
sanasta sanaan tietokoneeni kovalevylle. Kirjoitusurakan jalkeen tartuin heti pikimmin
myds varsinaiseen analyysivaiheeseen ja Iahdin teemahaastattelurunkoani apuna
kayttden purkamaan tekstia ja yhdistelemaan haastateltavien samoja teemoja yh-
teen. Luin haastatteluja jo tdssa vaiheessa useamman kerran. Taman jéalkeen toteu-
tin kolmesta haastattelusta ikdan kuin yhden suuren haastattelun liittamalla teemat ja
haastateltujen niihin antamat vastaukset teemahaastattelurunkoni nayttamaan jarjes-
tykseen. Tama helpotti omaa kykyani hahmottaa osittain péaéallekkaistékin aineistoani
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huomattavasti selkedmmin ja mahdollisti nain varsinaisen aineiston pohtimisen sy-

vemmassa mielessa.

Tekstin muokkauksen jalkeen pyrin tiivistamaan tekstia lukukertojen myéta aina tii-
vimmaksi. Eskolan ja Suorannan (1996, 115-117) mukaan onnistuneen tulkinnan
edellytyksena on paitsi aineiston jarjestaminen, myds vaajaamatta sen tiivistaminen.
Aineiston todellinen informatiivisuus kasvaa tiivistdmisen my6td, kun tutkimuksen
kannalta keskeisimmat asiat kootaan yhteen hukkaamatta tarkeitda |6yt6ja. Jatkoin
lukemista ja kerta kerralta laadin enemman ja enemman muistiinpanoja ja reuna-
huomautuksia. Koska haastatteluja oli vain kolme, tyydyin monimutkaisen joskin tyd-
ta varmasti helpottavan koodauksen sijaan melko vanhanaikaiseen, mutta omalla
kohdallani toimivaan ratkaisuun. Kasittelin aineistoani siis melko vanhanaikaisesti
varikynien ja muutamien omaa muistiani tukevien kirjainyhdistelmien avulla. Etsin ja
punnitsin tarkkaan kutakin teemaa parhaiten kuvaavia tekstindytteitd. Analyysivai-
heessani hydédynsin siis teemakortiston ideaa, jossa aineistosta poimitaan kutakin

teemaa vastaavat tekstinaytteet (Eskola & Suoranta 1996, 118).

5.3 Tutkimuksen 16ydot

Hyvan ilmapiirin ominaispiirteita

Kaikki haastattelemani opettajat pitivat ensiarvoisen tarkedna turvallista ja avointa
ilmapiirid pohdittaessa vastausta siihen, millainen optimaalinen ilmapiiri koululuokalla
on. Jéarjestdan opettajien haastatteluissa kertaantui turvallisuuden tunne, eli tunne
siita, ettd oppilas saa olla aidosti omana itsendén luokkayhteiséssaén ilman pelkoa
syrjityksi tai kiusaamiseksi tulemisesta. Hyvassa ilmapiirissa ei haastateltavien mu-
kaan olisi lainkaan sijaa jannitteille, kiusaamiselle tai toisten syrjimiselle. Hyva ilma-
piiri rakentuukin ensiarvoisesti hyvien ja eheiden ihmissuhteiden varaan (Enqvist
1987, 13 -15).
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"Sellanen hyvaksyva et tavallaan niin ku et siellei naureta toisten heikko-
uksille, eika siel oo sellasta kilpailua. Et siel ei brassailla omilla vahvuuk-
silla vaan et se on tasavertanen ja turvallinen ilmapiiri. Et kaikki voi ker-
toa omia asioitaan ja tuoda omia tunteitaan esille. Et siel olis semmonen
joku luottamus. Et ma voin niin ku puhuu néin ja olla nédin ja luottaa sii-

hen, ettei tuu kiusaamisen kohteeks. Sielld saa niin ku olla oma itsenséa. ”

Vuorovaikutuksen suuri merkitys nousi myds arvoonsa opettajien puheissa. Hyva ja
laadukas vuorovaikutus on paitsi avointa, myés toista kunnioittavaa. Vaikka kaikki-
naiseen avoimuuteen pyrkiminen onkin haastateltavien mukaan mahdollisimman tar-
kedd, tulee vuorovaikutuksen kuitenkin sailya aina ehdottoman rakentavana ja kun-
nioittavana toista kohtaan, vaikka asioista joskus oltaisiinkin eri mieltd. Vuorovaiku-
tukseen liittyen hyvassa ilmapiirissa kaikki oppilaat olisivat tasavertaisia keskenaan.
Vuorovaikutuksessa tasavertaisuus tulee haastateltavien mukaan parhaiten esille
siing, ettd kullakin oppilaalla on yhtenainen oikeus ja mahdollisuus saattaa omat aja-
tuksensa toisten tietoisuuteen. Kaikille tulee tarjota tasavertainen mahdollisuus pu-
heenvuoroon. Myds lkonen ja Virtanen (2001, 201) uskovat, ettd vuorovaikutuksen
laadulla on erittain suuri merkitys siihen, millaiseksi luokan sosiaalinen ilmapiiri muo-

dostuu.

” Et kaikki paasee osallistumaan ja ettei sieltd nouse kukaan niin ku liikaa
sellaseks johtohahmoks, joka niin ku m&araé et se on niin ku tasaverta-
nen myds se vuorovaikutus. Ja kaikkia kuunneltas, mika niin ku kuuluu
asiaan. Ja kaikkien mielipiteitda hyvaksyttais. Et se ei mydskaan ole vaan
niin, ettd kun opettaja sanoo et niin tehdaan, vaan lapset on mukana sii-

na.

Kaikkinainen tasa-arvoisuus monella eri saralla kosketti kaikkien opettajien omaa
kasitysta siitd, millainen hyva ilmapiiri koululuokassa on. Opettajien puheissa heijas-
tui koko ajan myds heihin syvasti vaikuttava pedagoginen suuntautuminen, joka pon-
nistaa lapsilahtdisesta ajattelusta. Vastauksissa heijastui myds vuorovaikutuksen
kohdalla, ettd myds opettaja on osa toimivaa vuorovaikutusrakennetta sallimalla
myds lasten ilmaista mielipiteensa, vaikka ne joskus opettajan mielipiteistéd poikkeai-

61



sivatkin. Erilaisuuden sietdminen on tarkeaa paitsi oppilaille myds opettajalle. Myds
Freinet (1987, 214) korostaa, etta lapsen ihanteellisen kasvattamisen laht6kohtana

on aina opettajan syva arvostus ja kunnioitus ajattelevaa lasta kohtaan.

lImapiirin positiivista statusta helpotti haastateltavien mukaan myés oman luokkayh-
teisdn tunteminen. Tutun kanssa on helpompi olla eri mieltd tai rohkeasti ilmaista
oma innovatiivinen kanta keskustelun aiheeseen liittyen. Opettajat kokivat, ettéd seka
oppilaiden keskindinen tuntemus, etta opettajan ja oppilaiden yhteinen historia, loivat
osaltaan valoisat puitteet sosiaalisen ilmapiirin hyvinvoinnille. Hyva ja toimiva ilmapiiri
on myds Enqvistin (1987, 13 -15) mukaan vaivattomampaa rakentaa toimivien ihmis-

suhteiden ymparille. Inmissuhteet ovat hanen mukaansa ilmapiirin perusta.

Turvallisen ilmapiirin perusedellytyksené oli opettajien mukaan ehdottomasti aikuisen

malli. Aikuisen tulisi olla paitsi ehdottoman turvallinen myds luotettava.

"Aikuisen pitda olla vakaa ja tasapuolinen ja aikuinen ei saa olla sellai-
nen, et tunteet heilahtelee laidalta laidalle. Et aikuinen ei voi yht'akkia
saada jotain raivokohtausta tai itkee, et pitda olla sellanen normaali.
Normaali, luotettava, tasanen aikuinen mika on, jonka kans oppilaitten on

helppo teha t6ita ja helppo pyytaa apua.”

Turvallinen aikuinen osaa kontrolloida tunteensa ja suoda taten perusluottamuksen
tunnetta lapsille. Aikuinen on malli kuitenkin aivan kaikessa. Lasten kohdalla aikuinen
siis peilaa omalla kaytéksellaan ja tunteidenilmaisullaan lapsille mallia aikuisuudesta,
siitd millaista on olla ihminen. Laineen (2000, 35 & 45) mukaan opettaja on luokka-
huoneessa tunnevastuun kantaja. Tunnevastuun kantajana opettaja virittda luokka-
huoneeseen sen tunnelman omilla tunteillaan, joita heijastavat myds kasvojen ilmeet
ja kehon eleet. Laine (2000, 44) kokeekin, etta juuri opettajan kasvot ovat aarimmai-
sen merkityslatautuneet ja valittdvat nain ollen paljon viesteja oppilaille. Opettajan on
heittaydyttava tyéhénsé kokonaisvaltaisella persoonallaan ja olla aidosti Iasna lapsel-
le. vian ndin han voi olla lapselle aidosti turvallinen ja luotettava aikuinen, joka ei
epailyttavasti yritd koko ajan olla jotain muuta kuin todellisuudessa onkaan. (Lehto
1999, 114))
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” Totta kai saa ja pitdaki nayttaa tunteita...Ni kyl oppilas oppii tunteiden
iImaisua myds opettajalta, et kyl tunteita iloa, surua ja turhautumista saa
nayttaa sellasis jarkevis mittasuhteis. Ja innostumisen! Jos oman innos-
tumisen pystyy nayttdén oppilaille ni se yleensa parantaa oppilaan oppi-

mistuloksia.”

Haastattelujeni perusteella oli iimeista, ettad opettajat kokivat opettajan roolin lapsilah-
téisestd kasvatuksesta huolimatta poikkeuksetta varsin keskeiseksi. Opettajalla on
suuri valta etenkin lapsiin, jotka omaksuvat koulussa malleja, miten toimia vuorovai-
kutussuhteissaan. Lapset peilaavat opettajastaan sitda, millainen kaytdés misséakin ti-
lanteessa on sosiaalisesti sallittua. Tunteitakin voi kontrolloida, mutta niita eri pida
tukahduttaa. Opettajankaan ei siis pida olla robotti, vaan tunteensa turvallisesti julki
tuova aikuinen. Opettaja on malli kaiken aikaa, myds ehka silloin kun sité itse vahiten
odottaisi. Opettaja on sosiaalisen toiminnan malli jatkuvasti, myds tyytyessaan ole-
maan aivan hiljaa (Alaja 1997, 14). Laine (2000, 36) peraan kuuluttaa opettajan pe-
rimmaista vastuuta ja mahdollisuutta luoda luokkahuoneesta ja sen sosiaalisista suh-
teista vuorovaikutuksellisesti toimiva tila. Myds Freinet (1987, 145) korostaa opetta-
jan mallin merkitysta: opettaja saa ja hanen pitaakin olla aito ihminen kaikessa ereh-

tyvaisyydessaan ja alati jatkuvassa kehityksessaan.

“Et sieltdh&n se imetdan kaikki, et miten aikuiset kommunikoi keskenaan,
miten keskustellaan lapsen kanssa ja sit siihen kuuluu mun mielesté au-
tomaattisesti myds ne kauniit kaytdstavat ja huomaavaisuus toista koh-

taan.”

Opettajan rooli nayttelee suurta osaa myds vastuunkantajana luokan kokonaisvaltai-
sen sosiaalisen ilmapiirin saralla. Haastateltavat kokivat, etta edellytyksena hyvélle ja
toimivalle ilmapiirille on, ettad kaikki yhdessa ovat vastuussa luokan sosiaalisesta il-
mapiiristd. Myds Kaivolan (2003, 37) mukaan jokainen yhteisén jasen on vastuussa
oman yhteisénsa sosiaalisesta ilmapiirista. Lapsilahtéisyyttakin vaalivassa ymparis-
tdssa opettajalla on aina perimmainen vastuu, vaikka vastuuta toki yritetdan oppilaille
kasvattaa ikdan ja yleiseen kehitystasoon soveltuvissa maarin. Yhteisesta vastuusta

huolimatta opettajalla on asiantuntijana vastuullaan paitsi opetuksellisesti merkityk-

63



sellinen yksiléllinen ohjaus, myds tilanteiden ja lasten henkilékohtaisten ominaisuuk-

sien herkka havainnointi (Laine 2000, 48).

"Kaikki on vastuussa siita (ilmapiirista). Opettajalla on vastuu opettaa se
vastuu niille lapsille. Et ei ne lapet voi sitd oppia jossei joku niin ku opeta
niille sitd. Ja taytyy aina muistaa, et lapset on lapsia, et ei niilla voi olla
samalla tavalla vastuuta kuin aikuisella. Mut jokainen niin ku tavalaan

sen osaamisensa perusteella on vastuussa siita.”

Opettajalla on kuitenkin vastuu ja mahdollisuus pyrkia vaikuttamaan ilmapiiriin tar-
peen niin vaatiessa. Opettajan pitaisikin haastateltavien mukaan kiinnittda runsaasti
huomiota ilmapiiriin luokalla, silla vain nain ilmapiiri voi muuttua suotuisammaksi.
Opettajalla on usein sellaisia ty6kaluja kaytéssaan ilmapiirin kohentamisen varalle,
jotka oppilaiden kayttéon valjastamalla voidaan saada suuriakin suotuisia muutoksia
ilmapiiriin. Pietarinen ja Rantala (1998, 231) korostavat opettajan persoonan ja am-
mattitaidon suurta vaikutusta luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Laineen (2000, 62) mu-
kaan opettaja onkin suhdetydlainen kaikin tavoin ja hanella on valta vaikuttaa luokan

sosioemotionaalisiin suhteisiin ja ilmaisuihin.

"Yhteishengen vaaliminen ja jos sita ei ole, ni sen rakentaminen. Opetta-
jalla on se vastuu siita ilmapiirista, et ei sité voi lapsille jattda. Et kyl opet-
taja kantaa sen kaiken vastuun ja on organisoimas siina asioit. Eli et saa
voi ajatella et sul on lapsiryhma ja niil on tosta noin vaan hyva ilampiiri.
Kaikki on kuitenkin niin erilaisii lapsii ja 16 lasta, et jos heidan pitas kes-
kendén kehitelld hyva ilmapiiri, ni ei kyl valttdmatta onnistuis. Et kyl se
opettaja sia taustalla jarjestelee aika hyvasti. Mut et se takapiru haarii sia
silld lailla et oppilaat ei valttamatta huomaakkaan mita se opettaja sia te-

kee sen eteen et ryhma toimii.”
Lapsilahtdisen pedagogiikan mukaisesti opettaja tukee lapsia heidan omista tarpeis-

taan kasin. Opettaja kasvatuksen asiantuntijana mahdollistaa lapsen eheén ja tarkoi-

tuksenmukaisen kasvun tarjoamalla tukeaan ja ohjaustaan lapsen sita tarvitessa.
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Nain lapsi voi suoriutua kulloisestakin kehitystehtavastaan kehitystasoaan vastaaval-
la tavalla. (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 57-58.)

Lapsilahtoisyys

Lapsilahtoisyys oli jokaiselle haastateltavalle ehdottomasti koko pedagogiikan ja siten
my6s oman opettajuuden ydin. Lapsilahtéisen pedagogiikan kulmakivena voitaneen
pitdad aikuisen kasitysta lapsesta ainutlaatuisena yksiléna, jonka mielipiteet ovat ar-
vokkaita ja kiinnostavia. Lapsuus ei ole vain valietappi matkalla aikuisuuteen, vaan
sinalldan jo ainutlaatuisen arvokas eldméanvaihe. (Brotherus, Hyténen & Krokfors.
2002, 41-42.) Lapsen mielipiteilld on siis ehdottomasti paikkansa myoés koulun kon-
tekstissa ja lapsen tulisin saada olla mukana haastateltavien mukaan kaikessa kou-

lun toimintaan liittyvéssa toiminnassa.

"Se lapsilahtdisyys on meidan pedagogiikan kaiken avain, eli me lahde-
tadan niist lapsist liikkeelle....Ja kun se oppiminen, kun se lahtee siit lap-
sesta, ni silloin koulussa opitaan ja ja koulussa viihdytdan.. Ja totta kai
meil on sama opetussuunnitelma ku muissakin kouluissa, et vaan taa
meidn metodi on eri, ni se aines taytyy kayda lapi. Et ma saatan joskus

kysyy oppilaita, et meil on téllanen aihe tulos et millon taa kaytas lapi.”

Lapset saavat haastateltavien mukaan vaikuttaa monessakin suhteessa siihen, mil-
laista koulussa on ja mita siella tapahtuu. Opettajat pyrkivatkin omien sanojensa mu-
kaisesti kuuntelemaan ja kunnioittamaan lasten mielipiteitd alusta asti kaikella mah-
dollisella tavalla, aina ruohonjuuritason sdanngista oppiaineiden kasittelyyn saakka.

"Ne omaksuu ne saannét erilailla kun ne kdydaan yhdessa lapi enkd ma
vaan sanele, et okei, nyt meilld on tdmmdset ja tammaodset sdanndt. Niin
kun tavallaan ne perustellaan ja sit puhutaan et mita siit seuraa jos niitéa
ei noudata, ni kyl ne sit rupee noudattaan niit eritavalla. TAdh&n on las-
ten tydymparistd yhta lailla kuin aikuistenkin, et miksei lapset sais olla

mukana miettimassa niita asioita.”
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Lapsilahtéisessa kasvatuksessa lapsi ndhdaan passiivisen tiedon vastaanottajan si-
jaa itse aktiivisena toimijana, jonka omat mielenkiinnon kohteet ohjaavat hanen toi-
mintaansa. (Hujala ym. 1998, 56). Lapsen kannalta on huomattavasti palkitsevampaa
kokea voivansa vaikuttaa asioihin. Kaikenlainen toiminta, joka kumpuaa lapsen
omasta aloitteesta, on sinalladn merkittdvaa ja tuo lapselle korvaamattomia koke-
muksia omasta arvokkuudestaan juuri sellaisena kuin han on. Lapsen kannalta tallai-
nen omaan ihmettelyyn ja havainnointiin pohjaava oppiminenkin on oppimisprosessi-
na mielekkdampi, kuin vain ulkoa tulevan sirpaleisen tiedon tallentaminen. (Huttunen
1989, 45.)

”..et jopa ruokailussa, et oppilaat saa vaikuttaa et oppilaat saa teha ruo-
kalistanki viikoks. Et kaikes mahollises. Ja sit toi kiitdn, moitin, ehdotan
tulu luokissa ja sit koulun alakerrassa yhteinen, et oppilaat ehdotti sinne
lasketteluretked ja sit semmonen jarjestettiinkinhelmikuussa. Mut totta
kai opettajat pistaa rajoja et ei taal ihan lasten ehoil voi menna. Mut et
paljon tulee niin hyvid ehdotuksia et ne toteutetaan, semmosia jokka liit-
tyy meién oppiainesisaltdihin. Et toivotaan vaik retkee kirjastoon tai tutus-

tumista kirjastoon, ni sit me 1&htedan kirjastoon.”

Opettajat kokivat my@s, etta juuri lasten saama kokemus siitd etta heité arvostetaan,
lisasi yleista turvallisuuden tunnetta. Kun lapset kokevat olonsa turvalliseksi se hei-
jastuu vaajaamatta myds ilmapiiriin positiivisesti. Laine(2000, 48) kokee, etta asian-
tuntijana opettajan tulee voida tarjota oppilailleen yksil6llista ja lapsilahtdista huomio-
ta. Opettaja voi omalla selkeélla esiintymiselldan valittada viestia siita, etta jokaisella
on oikeus henkilbkohtaisiin mielipiteisiin. Laineen(2000, 49-50) mukaan myds avoi-
muus on ehdottoman merkityksellinen tyékalu sosiaalisen ilmapiirin puitteissa, silla
yhdessa keskustelemalla voidaan pohtia aika ajoin esimerkiksi vanhojen saantdjen ja

tottumusten mielekkyytta.

"Lapsilahtbisyys vaikuttaa paljon, koska kun lapset kokee ettd heitd
kuunnellaan ja ettd heidan toiveitaan huomioidaan, se vaikuttaa paljon,
koska se vaikuttaa turvallisemmalta. Se tuntuu omemmalta se juttu ja

myds varmaan kaikkiin hommiin sitoudutaan eri tavalla, et tdd on meidan
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juttu. Ja sita yhteishenkee vahvistaa ja vuorovaikutusta. Ja selkeesti se
vaikuttaa siihen motivaatioonkin ku voit ite olla mukana vaikuttamassa

asioihin ja paattamassa ja ehdottomassa mita tehdaan.”

Puolimatkan (2004, 127) mukaan aidon oppimisen edellytyksena on lapsen oma to-
dellinen halu oppia. Vaikka oppimisen edellytyksena on siis jossain maarin tiedollinen
motivaatio, tarvitsee lapsi aidon oppimisprosessin mukaisesti myds runsaasti uskoa

omaan kykyynsa oppia tuo uusi tieto.

limapiiri omalla luokalla

Yhteen kuuluvuuden tunne

Opettajien mukaan luokilla ilmeni selkeasti yhteen kuuluvuuden tunnetta ja tunnetta
siitd, ettd luokan jasenet keskendan ovat tiivis yhteisé. Yhteenkuuluvuuden tunne
iimenee haastateltavien mukaan arkisessa koulutyéssa. Koska opettajat ovat nah-
neet paljon vaivaa ryhmayttddkseen luokkiaan, ovat oppilaat kasvaneet koulussa
siihen, ettd kaikkien kanssa on tultava toimeen. Lahtdékohta on se, ettd kenen tahan-
sa oppilaan kanssa tydskentely tarvittaessa onnistuu, vaikka henkilékohtaiset kemiat
eivat yhdesséoloa muuten puoltaisikaan. Hamalainen ja Sava (1989, 30) korostavat
erilaisuuden sietokyvyn merkitysta perustana kaikelle yhteiselle toiminnalle. Goleman
(1997, 150) liittda tahan viela tunneyhteyden yhteisén jasenten kesken. Kyky tuntea
empatiaa toista kohtaan ja kyky ymmartda sosiaalisten taitojen merkitys liséda yhtei-
sOn toimintakykya merkittavasti.

"Se (yhteenkuuluvuus) nakyy esimerkiksi ku me vaihdetaan paikkoja, ni
ei tuu mitddn semmosta, et m& en suosutu oleen ton kanssa. Et kun on
erilaisia kaytant6ja, et valilla saa valita, valilla arvotaan, ja valilla ma'
paatan. Meil on alusta asti ollut se, et kaikkien kans taytyy tulla toimeen.
Se on niin ku sellanen punanen lanka meilla ja se just luo sitd yhteen-
kuuluvuuden tunnetta.”
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Haastatellut opettajat kokivat siis, etta opettajalla on varsin keskeinen merkitys myoés
yhteenkuuluvuuden, ja taten koko ilmapiirin rakentajana. Tarkeimmaksi yksittaiseksi
tekijaksi nousi juuri toisten sietdminen erilaisista lahtdékohdista ja ajatuksista huoli-
matta. Tatd mallia opettajat tukivat ryhmien jasenten vaihtelevuudella. Keskimaarin
ryhmien kokoonpanoa vaihdettiin kerran kuukaudessa.

”...et ollaan valilla mahdollisimman erilaisissa ryhmissa et ei aina olla
sen saman kaverin kans. Et ollaan valilla vaihdettu et oppilaat paéasee
vaha tutustuun toisiinsa uudella tavalla. Ja tdma on lisdnny sita luokka-

henkee, et on parempi luokkahenki.”

Opettajat kuvailivat myds rooliaan vastuunkantajana siten, ettd opettajan yksi tar-
keimpia tehtavia on joko vaalia jo ennestdan vahvaa yhteishenked tai pyrkia raken-
tamaan sita. Alajan (1997, 14) mukaan aikuinen on aina ja kaikkialla malli lapselle,
jopa ollessaan aivan hiljaa aikuinen viestittda olemuksellaan lapselle sosiaalista mal-
lia. Tehtavan voi toteuttaa paitsi ilmentamalla tarkeitad arvoja omassa kaytbksessaan,
myds systemaattisesti harjoittelemalla. Tarkeimpida kasvatuksellisia tehtavia, joita
opettaja voi lapselle opettaa, on sosiaalisesti myodnteinen kaytés (Hoistad 2003, 166).
Edellda mainittujen ryhmien liséksi opettajat kuvasivat hyviksi tavoiksi myds keskuste-
luja ryhmissé ja koko luokan kesken. Myds retket ja leirikoulut tukivat haastateltavien

mukaan yhteenkuuluvuuden tunnetta.

"Ja miten sitd ilmapiiria sit muokattiin, ni me tehtiin paljon ryhmaytymis-
harjotuksia. Et me tehtiin paljo ryhméatéité ja kaytiin valtavasti keskuteluja
eri kokoonpanoissa, et pienemmis ryhmis ja koko luokan kesken ja myoés
sillai et vanhempia oli mukana, kaikesta mahdollisesta. Ja sit meil ol
myds suuri leirikoulu kevaalla...ja se leirikoulu meni kyl ihan superhyvin

ja sen myoéta myds luokan ilmapiiri on parantunut.”
Vaikka yhteisollisyys, ei vain yksittaisen luokan vaan koko koulun kesken, on freinet-

pedagogiikkaa toteuttavassa koulussa jo perusarvoissa, vaalitaan siella myds yksildl-
lisyytta. Yksildllisyys tulee esille kaikessa koulun toiminnassa: yksittédisen oppilaan
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mielipide on sellaisenaan tarked. Jokaisella oppilaalla on merkitysta ja siksi pedago-
giikan pyrkiikin tarjoamaan kaikille mahdollisuuksia yksilolliseen, omista laht6kohdista
kumpuavaan opetukseen. Yksil6llisyys ja yhteiséllisyys ovat tarkeitd arvoja molem-
mat, eikd@ niitd ole haastateltavien mukaan mielekdstd asettaa vastakkain. Freinet
(1987, 206) korostaakin, ettei edes samanikaisilla lapsilla milloinkaan voi olla taysin
samankaltaisia kasvatuksellisia kehitystehtavia ja tavoitteita, vaan kullakin pitaisi olla

mahdollisuus tydskennella omista intresseistdan kasin omassa rytmissaan.

Yhteenkuuluvuuden tunteen yhtend n&kyvimpana merkkina voitaneen pitdd ryhman
sisdista positiivista kuria. Yhteisen tavoitteen eteen tyéskennellessaan oppilaat itse
oppivat ymmartamaan, millainen toiminta on tavoitteen saavuttamisen kannalta mer-
kityksellista. Meluisa ja haliseva luokka ei talldin mydskaan oppilaiden nakékulmasta
aseta riittavia puitteita onnistuneelle tyéskentelemiselle ja siten tavoitteen saavutta-
miselle. Ehedksi ja toimivaksi rakentunut yhteisé ei hyvaksy jaseneltdan ryhman
edun vastaista kaytdsta. Ryhman sisainen kuri kantaa huolen siitda, ettei omaa etua
korostavaa kaytdsta sallita, silla se sy6 pohjaa luokan sosiaaliselta ilmapiirilta. (Spiik
1999, 93-96.) Myds Starck (1996, 96-97)korostaa hyvan yhteiséllisen ilmapiirin mah-
dollistamaa ryhman sisaista kuria, jolloin tyérauhaa hairitsevat lapset palautetaan

nopeasti ja lempedsti ruotuunsa ryhman muiden lasten taholta.

"Paras tilanne on sillon kun he niin ku vaatii itse toisiltaan tyérauhaa...Ja
sit toisaalta ku me keskustellaan, et ku niilla on perjanatisin se kiitéan-
moitin-ehdotan keskustelu, ni he kyl moittii jos se tyérauha on ollu kau-

heen huono.”

Tybrauhan késite on toki hailyva ja aina jollain tapaa paitsi opettajasta myds luokan
oppilaista riippuvainen. Toisilla luokilla melua sallitaan enemman kuin toisilla. Ideaa-
linen tydskentely-ymparistd valtaosalle lapsista lienee kuitenkin sellainen, jossa ei
tarvitse istua hiljaa paikallaan koko koulupaivaa. Ymparistd tarjoaa puitteet taten
ryhmatydskentelylle, joka freinetpedagogiikassa on mittaamattoman térkeda, seka
toisaalta hiljaiselle tydskentelylle. Pedagogiikan painottama oppilaan aktiivinen ja

toiminnallinen rooli kuvastui myds haastateltavien lausunnoista koskien ty6rauhaa.
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Opettajat eivat missdan nimessa edes halunneet oppilaiden olevan taysin hiljaisia ja

likkumattomia, silla se ei ole luonnollista aktiivisesti toimivalle lapselle.

"Ma en hae sellasta aivan taydellista hiljasuutta. Toki meilld on sellaisa-
kin hetkid, mut ihanne siita tydrauhasta on ku kaikki on tekeméssa omaa
tydtdnsa. Osa tekee ryhmatydtd, osa maalaa ja sit siind on semmosta
keksutrelua. Et jokainen keskittyy siihen omaan tyéhdnséa tyéskentelee
sitten missa paikassa tahansa. Et siin on vahan liiketta ja vahan aanta,

mut se ei hairitse ketaan.”

Kiusaajat ja johtajat

Kiusaamisen suhteen kaikki haastateltavat alleviivasivat noudattavansa ehdotonta
nollatoleranssia. Kiusaamiseen puututaan koulun kontekstissa valittbmasti, mutta
my0s tarpeen vaatiessa selvitystdiden ja keskustelujen laajuutta levitetdan myoés ko-
teja koskevaksi. Oppilaiden tarkeimmat stressin syyt koulun kontekstissa liittyvat juuri
sosiaalisiin suhteisiin, eivatka juurikaan koulutehtavien laatuun tai maaraan (Kannas,
Valimaa, Liinamo & Tynjala 1995, 145). Opettajista jokainen uskoi olevansa ajan ta-
salla luokan sosiaalisista suhteista. Opettajat korostivatkin oppilaan tuntemuksen
merkitys my6s kiusaamisen nakdkulmasta: kun oppilaan tuntee hyvin, on helppo ha-

vaita, milloin kaikki ei ole hyvin.

"Et vanhemmat sit ottaa yhteytta jos oppilaat ei itt kerro. Ja must tuntuu
et ma olen aika hyvin selvilla siita, mita taal luokassa tapahtuu. Ja sit ma
osaan lukee, et kyl ma naan heidan ilmeistaan jos joku on pieles. Mita
enemman se oppilas koittaa jotain peittaa ni sitd enemman ma sen huo-

maan.”

Aikuisen merkitys tilanteen haltuun ottajana on suuri. Aikuisen roolina kiusaamis- ja
johtamistilanteissa on olla turvallinen ja vakaa aikuinen, joka huolehtii lapsille mah-
dollisimman hyvat puitteet toimia. Aikuinen on valmiina kuuntelemaan lapsia ja on

siten herkkavaistoinen, ettd vaistoaa jos lapsella on huolia.
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"Joo et he tulee itekki kertoonet ku meil on aina puututtu heti, et kun
meilla on nollatoleranssi kiusaamisessa. Niin ku on muissakin kouluissa,
mut meil se tuntuis toimivan hyvin. Ni kyl he tulee itte kertomaan hyvin
reippaasti aika kipeistaki asioista. Ja sit ma huomaan et he tarvii sellasta
aikuista joka kuuntelee. Et he tykkaa ja haluaaki tulla mun kans jutte-

leen.”

Aikuisen vastuulla on myds tuoda esille tilanteita, joissa johtajuuteen pyrkivéat lapset
saavat tilaisuuden muuttaa totuttuja kayttaytymismallejaan. Koulu onkin mita suu-
rimmassa maarin kasvatuksellinen laitos. Lainkaan koulun oppimistapahtumaa va-
hattelemattd voidaan olettaa, ettd koulun kasvatuksellinen arvo nimenomaan sosiaa-
lisessa mielessa on vertaansa vailla. Koulun kontekstissa on paljon tilanteita, joissa
oppilas saa mahdollisuuden sosiaalistua yha etenevassa maarin yhteiskuntamme
keskeiseen arvomaailmaan. Myds Kankaanranta ja Linnakyla (1993, 11) korostavat,

etta yksi koulun tarkeimmista tehtévista on juuri toimia lapsen sosiaalistajana.

"Et se on kans sitd, et harjotellaan niitd vuorovaikutustaitoja ku joku ha-
luaa itse paattaad mista aiheesta teaan ryhmatyd tai naytelma. Et pitéda

my0s pystya kuuntelemaan eika tuomaan vaan sitd omaa.”

Luokka ympaéristona

Koululuokan fyysinen jarjestys nayttelee merkittdvaa roolia lapsildhtdisen freinetpe-
dagogiikan ideologiassa. Freinetluokissa on tilaa, eikd niita jarjestella perinteisesti
opettajan autoritaarista puhevaltaa korostaen. (Starck 1996, 34.) Kunkin haastatelta-
van opettajan luokassa oli sohvaryhma, johon kokoonnuttiin jopa useita kertoja pai-
vassa. Sohvaryhma sai toimia nayttdmoéna paitsi paivan aloitus ja lopetus keskuste-
luille, my&s lyhyille opetustuokioille. Sohvaryhman koettiin tarjoavan suotuisat puit-
teet tasa-arvoiselle kommunikoinnille ja edustavan siten tuntuvasti myds luokan sosi-

aalista ilmapiiria.
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"T&a meidan sohvaryhma tukee sosiaalista ilmapiiria aivan hirveasti. ”

Toinen esille nostamisen arvoinen seikka luokasta ymparisténa on sen yhdessa luotu
historia. Freinetpedagogiikan mukaisesti yhteiséllinen toiminta ja jaettu vastuullisuus
ovat merkittavia kasvatuksellisia tekijéitd. Luokassa voidaan esimerkiksi Starckin
(1996, 36) mukaan vaikkapa hoitaa yhdessa elaimia tai kasveja tai tuottaa yhdessa
materiaa. Niinpa kaikki yhdessa tuotettu fyysinen materia on lapsille tarkeaa ja merki-
tyksellista. Opettajien mukaan lapset yhdistivat yhteiseen maton kutomiseen tai vaik-
kapa luokan maalaamiseen paljon yhteenkuuluvuuden tunnetta lisdavia arvoja seka
peilasivat jossain maarin myds omaa kasvuaan ja kehittymistdan tuotettujen materi-

aalien kautta.

“Et se on just sitd yhteista tekemistd. Et kaikki semmonen yhteinen histo-
ria vahvistaa sitd yhteenkuuluvuuden tunnetta, et hei me tehtiin toi eka-

luokalla.”

Vaikka ryhméan fyysinen ilme pulpettien ryhmiin sijoittamisena ja sohvaryhman kes-
keisena roolina nahtiin vaajaamattéman merkityksellising, ei luokan varsinaisella si-
sustuksella koettu olevan merkittavaa vaikutusta luokan sosiaalisen ilmapiiriin. Haas-
tateltavat eivat nahneet selvaa yhteytté luokan sisustuksellisen viihtyisyyden ja ilma-
piirin valilla. Kuitenkin lapsilahtdisyyden syva arvo heijastui myds pohdittaessa luok-
kaa ymparistona. Opettajat uskoivat, ettd kunhan luokassa ei ollut suuria puutteita tai
rikkindisia esineitd viemassa lasten huomiota, sisustuksen merkitys yksistaan ol

melko vahainen.

"Et mitd enemman lapset pystyy itte rakentaan sitd ja muokkaamaan si-
ta, ni totta kai se tuo eneman viihtyisyyttd. Mut jos se on kutakuinkin
neutraali, et se ei oo esim. ihan hirveen ankee, niin ei silla niin iso merki-
tys sit kuitenkaan oo. Et varmaan silld olis suuri merkitys jos jotain puut-

tuis.”

Avoimuus nousi haastateltavien puheissa avainasemaan pohdittaessa luokkaa ja
koulua ymparistdna laajemmin. Koulu ja opettajat haluavat valittda sellaista kuvaa,
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ettei koulu missdan nimessa ole yhteiskunnasta irrallinen institutionaalinen laitos,
jossa opiskellaan kirjoista elamaa. Kaikki koulun ulkopuolinen mielekas elama toivo-
tetaan avosylin tervetulleeksi. Koulussa jarjestetdan paljon opetuksellisesti hyédyn-
nettavia retkia esimerkiksi museoihin ja kirjastoihin. Koulu halutaan pitdd avoimena
yhteisbna myds paitsi puheissa myés fyysisesti. Oppilaiden likkuminen koulussa on
pyritty tekemaan mahdollisimman avoimeksi ja vapaaksi. Opiskelemaan voi hajautua
luokkahuoneen ulkopuolelle erillisiin pieniin tiloihin, kaytaville tai vaikkapa koulun
ruokalaan. Haastateltavat kokivat my6és taméan kaltaisen luokkahuoneiden rajoja rik-
kovan avoimuuden tukevan koulun yhteiséllisyyden tunnetta.

"Se on se avoimuus, et meian ei tarvi sulkeutua tanne luokkahuonee-
seen. Et tdssa tapahtuu paljon kaikenlaista ja kuljetaan. Et se on sem-
monen idea siina taustalla, et meilla on ovi auki kaytavaan ja samalla ovi
auki koko maailmaan. Semmonen avoimuus, et t4a ei oo mitddn outoo
mitd taalla tapahtuu oven takana, et kuka vaan voi tulla tanne. Ja aika
paljo kay vieraita, et toivotaan et vanhemmatki kavis taalla tunneilla. Ja
sit ihan kaytanndllisistaki syista, et kun se tyéskentely on sitd, et osa
tydskentelee luokassa ja osa kaytavalla ja lapset kulkee tota valia ja ma
kuljen tota valia. Mut kyl m& koen et se on aika symbolinen toi oven auki

jattdminen, se merkitys siind on.”

Myds Freinet (1987, 145) korosti, ettd freinetkouluun elamalld on aina vapaa paasy.
Koulun ovet ovat avoinna koko elamalle ja kouluun toivotetaan tervetulleeksi erilaiset
vierailijat. Koulun ovet ovat avoinna myds siten, ettd koulun arkeen liittyvat tiiviisti
erilaiset retket opetuksellisesti merkittaviin paikkoihin, joita voidaan ndhda yhteiskun-
nallisella ja ymparistolliselld tasolla 1ahes kaikkialla.

Pedagogiikan ja ilmapiirin yhteydet
Kaikki haastateltavat opettajat uskoivat vahvasti siihen, ettd juuri heidan toteutta-

mansa freinetpedagogiikka tukee paitsi luokan myds koko koulun sosiaalista ilmapii-
rid mainiosti. Pedagogiikka tarjoaa opettajien mukaan kaytanteitd, joilla lasten koulu-

73



taival voidaan tehda lapselle paitsi opettavaiseksi myds miellyttavaksi, siten etta lapsi
kokee todella olevansa merkittava ja ainutlaatuinen osa luokan ja koko koulun yhtei-
s6a. Pieniltakin tuntuviin yksityiskohtiin kiinnitetdén paikoitellen suurta huomiota, jotta
kaikki koulun kontekstiin kuuluvat palaset saadaan loksahtamaan sujuvasti paikoil-

leen.

"Kun taa koulu alkaa, ni se lapsi tuodaan tanne tosi pehmeesti. On kaik-
kia koulunalkamisjuhlia. Et pidetdan juhla, et se on iso juttu ku koulu al-
kaa ja heiat abloodeerataan ja kukitetaan tos koko koulun edessa.”

Lapset otetaan siis arvonsa mukaisesti juhlallisuuksien saattelemana vastaan kou-
luun, mutta my6s tdman jalkeen haastateltavat painottivat lapsen yksil6llisen arvon
vaalimista. Lasta vaalitaan luomalla h&nelle suotuisat puitteet toteuttaa aidosti omaa
yksilbllisyyttdan ja hanta pidetdan kaikkiaan arvokkaana juuri omana itsendan. Mydés
Freinet (1987, 214) korosti itse opettajan kunnioittavaa ja arvostavaa suhdetta lap-
seen. Kun lapsi nahdaéan itsessaan arvokkaana olentona, turvataan lapselle mahdol-
lisuus rakentavaan kasvuun ja kehitykseen. Yksil6llisyyden korostaminen kulkee kui-
tenkin sujuvasti kdsi kadessa pedagogiikan arvomaailman toisen jattildisen kanssa:
yhteisoéllisyys ja yksilOllisyys tukevat ja taydentavat haastateltavien mukaan toisiaan
moitteettomasti. Vastakohtana yksildllisyyden mahdollistamiselle lapsen tuleekin op-

pia toimimaan ryhmassa ja arvostamaan muita ihmisia sekd heidan mielipiteitaan.

"Kun nama lapset saa olla yksil6ina tammdsen vahvasti yhteisdllisen
koulun toiminnassa, ni se yksiléllisyys ja yhteiséllisyys sen saman koulun
sisalld, se luo sitd et sua kunnioitetaan yksiléna. Sit sun taytyy kuitenkin
pystya toimiin myds ryhméassakin, ni se kasvattaa siihen et oppii toimi-
maan muitten kanssa ja kunnioittamaan muitten mielipiteitd vaikkei se
olis samanlainen kuin sun oma...Et semmonen lapsilahtdisyys et kunni-
oitetaan sita lapsea just semmosena kun se on. Se valtava yhteiséllisyys
mitd meilla taalla on. Se tapa, se perheenomanen koulu. Se kodinomai-

suus, et tda on sellanen pehmeempi jollain tavalla.”
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Koulun yhteisdéllisyyttd kannatellaan haastateltujen opettajien mukaan kaytannén ar-
jessa monin eri tavoin. Freinetpedagogiikalle ominaiset tydskentelypajat tarjoavat
mahdollisuuden eri-ikaisille oppilaille tydskennelld yhdessa. Pajoissa tydskennellaan
paljon ja toistuvasti. Vaikka pajat osaltaan opettajien mukaan lisdavatkin tuntuvasti
yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yhteiséllisyyttd, on pajoilla merkittava rooli mydés tur-
vallisuuden tunteen lisddjana. Reilu peli niin luokkayhteis6ssa kuin tehtavien valin-
nassakin vapauttaa lapset luottamuksen kautta oppimaan (Pietarinen ja Rantala
1998, 231).

"Yhteisollisyys on koko pedagogiikan keskeinen ydin. Et se ei 0o ainoos-
taan tda meian luokka vaan taa koko koulu yhdessa. Et on paljon asioita,
joita tehdaan kaikki yhdessa, mihin kaikki osallistuu, mihin kaikkien pa-
nos on tarkee...Ja kun ollaan paljon pajoissa yhdessa ni kaikki muistaa
toistensa nimet, et ku pienet ja isot on yhdessa ni kummatki oppii pal-
jo...Ja sit se luo sellatsa turvallisuutta, et ei tarvi pelata noit isoja ku ne

on niin ku tuttuja kavereita. Ja ne omaksuu paljo sosiaalisia malleja.”

Pajatoiminta yhdessa toimivan kummioppilas jarjestelman kanssa tukevat opettajien
mukaan myods tuntuvasti sosiaalista ilmapiiria koko koulussa. Kun turvallisuuden tun-
ne on kohdallaan, oppilas voi olla oma itsensa hapeilematta ja nain myés nauttia hy-
vasta sosiaalisesta ilmapiirista. Vertaisryhmien arvo sosiaalistajana ilmenee opettaji-
en mukaan erinomaisesti myés kummi- ja pajatoiminnassa, jossa vanhemmat oppi-
laat saavat tarjota edistynytta tietamystaan nuoremmille oppilaille. Nuorempien oppi-
essa vanhempien mallista, myds vanhemmat oppilaat ammentavat paljon itselleen
saadessaan toimia ohjaajina. Omaksuessaan téllaisen epavirallisen apuopettajan
roolin, lapsi saa tuiki tarke&a tietoa omasta itsestaan ainutlaatuisena yksiléna ja oppii
myds sosiaalisten suhteiden ja vuorovaikutuksen rakennelmia (Pietarinen ja Rantala
1998, 227).

"Meil on kummituntei. Vaihtelee vaha opettajista mut suurin piirtein ker-
ran viikos, vahintadn kerran kuukaudes. Yleensa enemman ku kerran
kuukaudes. Et ku he tulee tanne heit iloitaan ja heit juhlitaan ja tdama on

niin ku jo omiaan auttamas sen hyvéan ilmapiirin luomista. Et se on tar-
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keet heille ja myds naille vanhemmille oppilaille, kummioppilaille. Et se
on semmonen kunnianosotus ku heist tulee kummioppilaita ja se vahvis-

taa myos heita. Et ku he on vdha vanhempia ja saa opastaa.”

Haastatellut opettajat kokivat etta freinetpedagogiikan ja sosiaalisen ilmapiirin valilla
todella vallitsee selkea yhtenevaisyys. YksilOllisyyden ja yhteisdllisyyden ohella lap-
sista pyritddn kasvattamaan alusta asti aktiivisia tiedon hankkijoita ja prosessoijia,
jotka osaavat toimia ymparodivassa yhteiskunnassa. Lasta ei haluta nahda perinteisen
koulun mukaisesti tiedon vastaanottajaksi vaan taysin kykenevaiseksi tiedon proses-
soijaksi. Lapsille halutaan myds valittda tarkeda sanomaa vastuun kantamisen merki-

tyksesta ja heitad kannustetaan siihen monin eri tavoin paivittaisessa arjessa.

"Selva yhteys on (sos.ilmapiirin ja pedagogiikan valilla), et me yritetdén
opettaa naille lapsille sita tiettya vastuuta ja se yksiléllisyys ja yhteys. Ja
se et he oppis itse ajatteleen asioita. Ja ma koen et meilla on mahdollista
keskustella tosi paljon erilaisista asioista ja kdytetdan itse asiassa tosi
paljon keskuteluja.”

Freinetpedagogiikan kulmakivista vaajaamatta raskain ja tuntuvin on lapsilahtdisyys.
Haastatteluissa ilmeni monin eri tavoin, miten voimakas yhteys aidosti lapsilahtdisella
kasvatuksella ja opetuksella on luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Aidosti lapsilahtoises-
sa ilmapiirissa lapsi uskaltaa puhua avoimesti tuntemuksistaan ja pohtia opittavaa
asiaa monin eri tavoin. Keskusteluiden kautta hdn on kykeneva vertaamaan omia
ajatuksiaan muiden ajatuksiin ja pohtimaan mahdollisten eroavaisuuksien laajuuksia
sekd merkityksia. kun lapsi saa vaikuttaa siihen, mitd koulussa tapahtuu, han kokee
koulun usein mielekkddmmaksi. Kun kasvatus on aidosti lasta varten tapahtuvaa
kasvatusta, eli kasvatusta, jossa lapsi itse aktiivisesti hankkii ja prosessoi omasta
nakékulmastaan mielekasta tietoa, voidaan puhua aidosta oppimistapahtumasta
(Varri 2004, 101).

"Juttelu on tarkeeta, et puhutaan siitd mika lapsille on tarkeeta ja mita ne

haluu pohtia.”
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Opettajat kokivat myds, ettéd pedagogiikan tarjoama tavallisen koulun rytmista poik-
keava ajoitus paivan kulussa on lapsille merkityksellinen. Freinetkouluissa tyésken-
nellddn usein aamupadivat ja iltapaivat tiiviisti, mutta keskellad paivaa pidetaan yksi
pitkd, noin tunnin pituinen valitunti. Opettajat kokivat, ettd koulun kasvatuksellinen
arvo lepaé suuresti my@s vertaisryhmien varassa. Etenkin sosiaaliset taidot omaksu-
taan usein juuri vertaistoiminnassa, eikd mikaan voi korvata lapselle sita heijastuspin-
taa omaan itseen ja ihmisyyteen, mitd oma vertaisryhma voi parhaimmillaan tarjota
(Taponen 1987, 43-44). Myds tybskentely omaan tahtiin mutta kuitenkin ryhmissa
istuen koettiin merkitykselliseksi: toinen oppilaskin voi tarvittaessa toimia ikd&n kuin
apuopettajana. Toisen tukeminen ja toisaalta avun saaminen omaan tyéhén on hy-

vinkin oleellista ilmapiirin osalta.

"Lapset pystyy opettaan toinen toisiaan kaikkein parhaiten. Et se ei suin-
kaan ole pelkastdan se oppitunti , vaan kaikki noi leikkitilanteetkin. Et
meiankin koulussa ku on toi pitk& valitunti ni ne kerkii keksiin sellasia pit-
kakestosia leikkeja. Et jos se on se vartin tauko, johon menee aikaa sii-
hen pukeutumiseen ja riisumiseen ja jaljelle jaa ehkd kymmenen minuut-
tia. Ni minkas leikin s& siina ajassa kehitat. Just ja just ehtii roolit jakaan
ja leikkiin kaksi minuuttia ni siind se. Koska noi taidot kehittyy niin paljon

just niitten leikeissa ja vapaa-ajallaki.”

Elettdessa kilpailuun yha etenevassa maarin pohjautuvassa yhteiskunnassa, opetta-
jat kokivat haluavansa tukea pedagogiikkansa keinoin myds vapautta kilpailusta.
Heidan mukaansa vapaa ja yksil6llisyytta korostava tapa opiskella opiskeltavat aiheet
omaan tahtiin viikon aikana karsii turhaa kilpailua. Kun energiaa vapautuu tulosten
vertailemiselta itse opiskeluun, alkaa lapsi suunnata voimavaransa omaan ainutker-
taiseen kehittymiseensa ja oppimiseensa. Kun erilaisuus niin mielipiteissad kuin ta-
voissa oppia ja omaksua uutta tietoakin on luonnollinen ihmisyytta ilmentava piirre,
luokan sosiaalinen ilmapiiri eheytyy ja vahvistuu entisestaéan. Freinet (1987, 206) us-
koi myds siihen, ettd kun kullekin lapselle suodaan mahdollisuus toimia omassa
luonnollisessa rytmissddn omista mielenkiinnon kohteistaan kasin, oppilailta vapau-

tuu kaikki tarvittava energia yksillliseen tyéskentelyyn.
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"Et se erilaisuuden hyvaksyminen. Et se keskindinen Kilpailu puuttuu ku
kaikki tekee t6itddn omaan tahtiinsa, et jokainen kilpailee itsensa kanssa
ja se on aika tarkee asia. Koska jokainen tekee itsekseen sitd hommaa
ja hyvaksyy muut. Et ku jokainen saa olla semmonen niin ku on, ni se tuo
sitd luottamusta ja vahvistaa sita kautta sita ilmapiiriaki. Ja sit ku me har-
jotellaan niitten omien mielipiteiden ilmaisua ja mun mielesta se on tar-
kee taito. Se itseilmasu on tarkea koska just sité kautta tulee taas se eri-
laisuus. Et me olaan erilaisia ja meilla on erilaisia ajatuksia. Et se tukee
sitd sosiaalista ilmapiiria ku kaikki uskaltaa sanoa oman asiansa ja kaikki

kuuntelee ja hyvaksyy sen.”

Opettajat nostivat haastatteluissa esille myés henkilékunnan véliset suhteet ja niiden
huoltamisen. Kokonaisvaltaisen ilmapiirin nimissa siis myds henkildkunnan valisen
vuorovaikutuksen ja ilmapiirin on oltava kohdallaan. Opettaja, joka jaksaa ty0ss&an
hyvin, on luonnollisesti parempi opettaja ja ilmapiirin luoja myds lapsille. On erittain
merkityksellista, ettd myds opettaja padsee osalliskeksi vertaistuen eheyttavasta
voimasta ja saa taten uudenlaisia evaitd ammatilliseen kehittymiseensa. Myds opet-
tajia tuleekin haastateltavien mukaan huomioida paitsi tarjoamalla tilaisuuksia puhua
omasta tydstaan ja sen mahdollisista ongelmakohdista kuin osoittamalla heidan tar-
peisiinsa raataloitya virkistystoimintaa. Myés Blomberg (2008, 23) korostaa opettajien
yhteistydn ja keskindisen vuorovaikutuksen merkitysta. Han uskoo, etta aidosti toimi-
van koulun sosiaalisesti ehean ilmapiirin taustalta I6ytyy sosiaalisesti toimiva yhteis-
tyd opettajakunnan valilla.

"Et meilld panostetaan myds henkildkunnan valisiin suhteisiin paljon. Et
meil on pitkd opettajankokous keskiviikkoisin mis puhutaan kaikesta tule-
vast mitd on tulos, mut myds semmosist asioist et jos opettaja haluaa
vahan paasta purkaan tunteitaan. Sit meil on henkilékunnan virkistytoi-
mintaa muutaman kerran vuodes ja sit opettajat tapaa toisiaan mydés va-

paa-ajalla aika paljon.”

Henkilbkunta kuuluu koulun yhteisélliseen identiteettiin yhta tiiviisti kuin koulussa
opiskelevat lapsetkin. Haastateltavat kertoivat, ettd opettajat pyrkivat keskustele-
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maan yhteisistd koko koulua keskustelevista asioista usein ja paljon. Yhteinen paa-
maara, eli freinetkoulu ja sen toiminnan jatkuminen hyvana, lahensi haastateltavien
mukaan myo6s opettajia. Opettajat kokivat olevansa myds tydyhteisdssdan tasa-
arvoisia ja paasivat nain ollen vaikuttamaan omaankin ty6hdnsa ja sen sisaltdon.
Blomberg (2008, 31) uskoo yhteisten paamaarien ja tavoitteiden vapauttavan run-
saasti iloa ja tarmoa toimintaan yhteisen koulun hyvaksi.

"Ja ku kaikil on se yhteinen paamaara minka eteen tehdaan téita, ni se
luo sitéd hyvaa henkee. Et meil on semmonen hyva ja rento ilmapiiri, enka

koe et meil on mitdan nokkimisjarjestyksii.”

6. METODOLOGINEN POHDINTA

6.1 Tapaustutkimuksen kaytanto

Valitsemani tutkimusaiheen pohjalta paadyin varsin nopeasti lahestymaan tutkittavaa
iImiéta tapaustutkimuksen kautta. Tutkimani ilmiét koulukoirien ja freinetpedagogiikan
yhteyksista koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin olivat laadultaan sellaisia, etta niita oli
perusteltua lahestya juuri tapaustutkimuksen keinoin. Keskeisimpia kysymyksia ta-

paustutkimuksessa on se, mitéd voimme oppia tapaustutkimuksesta?

Tapaustutkimuksen ensisijaisena tavoitteena onkin useimmiten lisatd ymmarrysta
monitahoisesti tutkittavasta tapauksesta, mutta myds niistd olosuhteista, jotka ovat
tapauksen senhetkiseen olomuotoon johtaneet. Tapauksena ja havaintoyksikkdina
tallaisessa tutkimuksessa voivat toimia yhta hyvin esimerkiksi yksittéiset ihmiset tai
instituutiot kuten koulut. (Laine, Bamberg ja Jokinen 2007, 10—-11.) Tapaustutkimuk-
sen kautta koinkin voivani avata naitd yhteiskunnallisella tasolla hieman tuntematto-
mampia tapoja pyrkia vaikuttamaan koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Koska mo-
lemmat tavat ovat meilla Suomessa vield suhteellisen tuntemattomia, tapaustutkimus

tuntui aidoimmalta ja rehellisimmalta tavalta lahestya tutkittavaa ilmi6ta.
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Metsamuurosen (2008, 16—17) mukaan tapaustutkimuksen piirissa tutkittavat tapa-
ukset ovat yleensa jollain tavalla totutusta poikkeavia, joko mydnteisella tai kielteisel-
|a tavalla. Tallainen luonteeltaan poikkeava tapaus yleensa herattaa tutkijoiden mie-
lenkiinnon ehk& herkemmin kuin aivan tavanomainen ja arkipdivainen tapaus, joka
sinallddn on aivan yhta hyva tapaus tutkimukseen. Nyky-yhteiskunnassamme, jossa
koulukiusaaminen on jo valitettavan yleinen ilmi6é traagisine seuraamuksineen, tarvi-
taan uudenlaisia keinoja lahestyd ongelmaa. Lienee selvaa, etta vanhat totutut tavat
eivat enaa riitd ainakaan kokonaisvaltaisesti vastaamaan arjen realiteetteihin siita,
ettd jokaisessa koululuokassa on melko varmasti vahintaankin yksi lapsi tai nuori,
joka jaa vertaisryhmansé ulkopuolelle sosiaalisesti. Halusinkin tutkimuksessani tuoda
esille vaihtoehtoisia tapoja lahestya sosiaalisen ilmapiirin rakentamista ja kuvata nai-
den kahden valitsemani tapauksen heikkouksia ja vahvuuksia sosiaalisen ilmapiirin
nakdkulmasta.

Tapaustutkimuksen varsinaisena kohteena on tyypillisesti jokin ilmid tai tapahtuma-
kulku. Tapaustutkimuksessa tarkastellaan kerralla yhta tapausta tai vaihtoehtoisesti
hyvin pientd tapausten joukkoa. Tallainen perusteellinen keskittyminen tiettyyn ilmi-
66n tai ilmiéihin mahdollistaa ainakin teoriassa tutkittavan aiheen syvéllisen ymmar-
tamisen. Monipuolisen aineiston avulla yksittaisesta ilmiésta saadaan varsin laaja-
alainen kuvaus. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9—10.) Tutkimuksessani pohditut
tapaustutkimukset edustavat edelld mainitsemaani tapaustutkimuksen maarittelya
melko tarkasti. Tapaustutkimus mahdollisti minulle esimerkiksi koulukoiria ja koulu-
luokan sosiaalista ilmapiiria tutkiessani juuri keskittymisen puhtaasti kyseiseen tapa-
ukseen. Minun ei tarvinnut tutkimukseni aikana kuluttaa aikaani ja energiaani kaikkiin
maailman mahdollisiin koulukoiriin. keskittymalla puhtaasti kyseisen koululuokan ky-
seisiin koulukoiriin, koin saavani tutkimuskysymysteni kannalta huomattavasti rele-
vantimpia 16yddksid, kuin jos olisin pyrkinyt hahmottamaan koko laajaa, mutta Suo-

messa varsin tuntematonta ilmiéta.

lImidstd puhuminen yleistdvassd mielessad koulukoirien kohdalla on myds kyseen-
alaista. Vaikka meilla Suomessa tiettavasti tydskenteleekin pieni joukko koulukoiria
koululuokissa eri paikkakunnilla ja kaupungeissa, ei naiden koulukoirien valilla ole
selke&a ideologista yhteyttd. Nain ollen yhtenevaisestad ilmidsta ei voida tassa tapa-
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uksessa puhua. Vaikka saamieni tietojen mukaan onkin varsin ilmeistd, ettd suurin
osa koulukoirista on tuotu luokkiin tasapainottamaan sosiaalista ilmapiiria, tapaustut-
kimus tuntui jarkevimmalta vaihtoehdolta kunkin tapauksen ainutlaatuisuuden vuoksi.
Ainutlaatuisessa tapauksessa pyritdan Laineen ym. (2007, 32-33) mukaan kartutta-
maan tietoa jostakin harvinaisesta ilmiésta. Tallainen harvinainen ilmié voi olla esi-
merkiksi jokin suhteellisen tuntematon pedagoginen |lahestymistapa koululuokan so-
siaalisen ilmapiiriin, kuten freinetpedagogiikka ja koulukoirat. Vaikka meillda Suomen
mittakaavassa ei olekaan talla hetkella edellytyksia sadannénmukaiseen kuvaukseen
kummankaan lahestymistavan puitteissa, voidaan naiden avulla saada uutta ja tuo-
retta tietoa. Aikojen saatossa jos kyseiset aiheet inspiroivat tutkijoina muitakin, voi-
daan naiden eri aikoina toteutettujen tapaustutkimusten parista I6ytaa yhtenevai-
syyksia ja eroavaisuuksia, joita pohtien voidaan luoda jopa jonkinlainen teoreettinen
viitekehys.

Tapaustutkimusta luonnehditaan tyypillisesti holistiseksi, eli kokonaisvaltaiseksi, ana-
lyysimenetelmiltddn (Laine ym. 2007, 10). Laaja-alainen erilasten analyysimenetel-
mien hyddyntdminen voidaankin nahda erinomaisena tydkaluna tassé intensiivisessa
tutkimustavassa. Koska tutkittavaa ilmiéta pyritdan selittdmaén ja ymmartdmaén mo-
nitahoisesti ja kokonaisvaltaisesti, on ensiarvoisen tarkeaa, etta myds monipuoliset
analyysimenetelméat tukevat tata ratkaisua. Taten myds luova ja avoin suhtautuminen
erilaisiin tapoihin kerat aineistoja hyddyntamalld siind erilaisia menetelmid, kuvaavat
tyypillista tapaustutkimusta (Laine ym. 2007, 10). Monitahoisuus tassakin suhteessa
palvelee tapaustutkimuksen ainutkertaista suhdetta tutkittavaan ilmiéén ja siihen in-
tensiteettiin, jolla tavalla ilmiéta tutkitaan. Nain ollen monipuolisuus niin analyysita-
voissa kuin analyysinkeruussakin palvelee tehokkaasti ilmién perusteellista ymmar-
tamista. Tapaustutkimusta luonnehtii hyvin myés kiinnostus sosiaalisiin prosesseihin

seka aiempien tutkimustulosten hyddyntaminen (Laine ym. 2007, 10).

Molemmat tapaustutkimukseni pohjautuivat teemahaastatteluille, joista olen kertonut
tarkemmin kummankin tapaustutkimuksen yhteydessa. Teemahaastatteluiden kautta
koin saavani mahdollisimman aidon kuvauksen tutkittavasta ilmiésta. Teemahaastat-
telut pohjautuivat haastateltavien henkil6kohtaisiin kokemuksiin ja kasityksiin tutkitta-
van pedagogiikan yhteyksistd koululuokan sosiaalisen ilmapiiriin. Nain ollen tutki-
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muksessani pureuduinkin juuri ndihin kokemuksiin ja kasityksiin, joiden kautta pyrin
rakentamaan myds muille valitettdvaa kokonaiskuvaa kyseisista ilmidista. Olkoonkin
niin, etta tallaisen pienen joukon kasitykset ja kokemukset ovat varsin hankalasti
yleistettavissa, koin, etta juuri tdllainen haastatteluun mahdollisimman aitona keskus-
telutilanteena pohjautuvat lahestymistapa avaisi ilmiéta syvéllisemmin, ikdan kuin
sisaltd pain. Jos olisin tyytynyt vain havainnoimaan kummassakin tapaustutkimuk-
sessani, olisin varmasti jaanyt paitsi suuresta osasta siita tiedosta, jota nyt koin saa-

vani analysoitavakseni.

6.2 Tapaustutkimuksen etiikka

Tapaustutkimuksessa tutkimuksen eettinen pohdintaa korostuu. Eettisyyden merki-
tyksellisyyden takana voidaan nahda tapaustutkimuksen kohdalla sen suurimman
kritiikin kohteen, eli yleistettavyyden problematiikan. Kukin tapaustutkimus on erilai-
nen paitsi menetelmallisesti ja nakdkulmallisesti, myds tapausten maaran suhteen.
Tapaustutkimuksessa tutkittavia yksikéita voi olla useampia tai vain yksi. Yhta kaikki,
maarallisesti tapaustutkimus ei voi eikd haluakaan kilpailla tilastollisten tutkimusten
kanssa. Kuitenkin tdma yleistettavyyden problematiikka vainoaa tapaustutkimuksia
toistensa peraan, eika tutkija voi olla kiinnittdméatta tutkimuksensa perusteluun liiaksi
huomiota.

Toisin kuin tilastollisessa tutkimuksessa, tapaustutkimuksessa ei pyrita paasaantoi-
sesti yleistettdvaan empiriaan vaan pikemminkin sen syvalliseen ymmartamiseen.
Tilastollinen tutkimus toteutetaan maarallisesti ja sen kiinnostuksen kohteena on suu-
ri maara tapauksia, joiden pohjalta voidaan rakentaa yhtenevaisyyksien avulla yleis-
tyksia. (Laine ym. 2007, 12.) Naiden yleistysten avulla voidaan tuottaa yhteiskun-
taamme tuiki tarkeda tietoa, jonka avulla voidaan parantaa tai todistaa oikeutetuksi
tiettyja seikkoja, esimerkiksi tupakoinnin tuhoisasta vaikutuksesta terveydelle. Ta-
paustutkimuksen suurimpana akilleen kantapaana onkin kautta aikojen pidetty juuri
yleistettavyyden heikkoutta, silla tavallisesti tapaus ei ole yleistettavissa (Metsamuu-
ronen 2008, 18).
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On kuitenkin ilmeisen tarkead, niin tutkijan kuin tiedeyleisénkin taholta oivaltaa, ettei
yleistettavyyden kasite ole maare tieteen arvolle. Yleistettavyys ei suinkaan ole ainoa
eikd edes joka tilanteessa paras tapa lahestya tutkimuksen kannalta keskeista tapa-
usta. Joissain yhteyksissa on oleellisempaa keskittya tapauksen sisaltéén syvallisesti
uhraamatta silla hetkella ajatustakaan yleistettavyydelle. Kun yleistettavyytta ei nah-
da itsetarkoituksena, tapaustutkimuksella on aito mahdollisuus pureutua ilmiéénsa
riittdvan syvallisesti. Nain tapausten pohjalta saattaakin 16ytya lopulta myds mahdolli-
suus suurempaa yleistettavyyteen; juuri nain kavi mm. Piagetille, joka tutki yksittaisia
lapsia ja heidan ajatustensa kehittymista. Ajan myoéta eri yksildiden valilta 16ytyikin
riittAvasti samankaltaisuuksia ja Piagetin kuuluisa teoria lapsen ajattelun kehityksesta
paasi syntymaan. (Metsdmuuronen 2008, 17.) Tapaustutkimuksen perimmainen teh-
tava on tehda tapauksesta ymmarrettava. Kuitenkin ikdan kuin sivuosassa tutkimuk-
sen teon suhteen voi olla myés halu yleistédd tuloksia suhteessa muihin samankaltai-
siin tapauksiin. (Laine ym. 2007, 31.)

Osansa eettiseen pohdintaan antaa myds tieteen aloille tyypillinen vaatimus tutki-
muksen toistettavuuteen. Sanomattakin on selvaa, etta tallainen toistettavuuden ta-
voittelu ei sovi mukisematta yhteen tapaustutkimuksen kanssa. Monesti tutkittavien
tapausten olosuhteet ja tilanteet ylipaatadan muuttuvat tutkimuksen toteuttamisen jal-
keen niin suuresti, ettei niiden toteuttaminen olisi endéd mielekasta saati mahdollista.
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 190.) Pohdittaessa valvotuissa laboratorio-
olosuhteissa toteutettuja tutkimuksia ja toisaalta taas yksiléllisia ja ainutkertaisia ta-
paustutkimuksia voidaankin miettia, onko edes mielekasta pyrkia muovaamaan naille
tyystin toisistaan poikkeaville tutkimustavoille samoja raameja valvoa tutkimuksen
uskottavuutta? Nykyisin yh& etenevassa maarin tunnustetaan jo onneksi erilaisten
tutkimustapojen toistaan parempi soveltuvuus erilaisiin alueisiin ja toisaalta taas nii-

den toisiaan taydentava vaikutus.

Uskottavuuden ja eettisen pohdinnan kannalta tutkijan on oleellista prosessissaan
muistaa myds oma keskeinen roolinsa; toisin kuin maarallisissa tutkimuksissa, ta-
paustutkimuksissa tutkijan on mahdotonta useimmiten sailyttaa ikdan kuin taysin ul-
kopuolinen rooli (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 189). Tutkijan onkin tunnustetta-
va vastuunsa tutkimuksen suhteen syvasti ja pyrkia kaikin tavoin tiedostamaan oman
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osallisuutensa vaikutukset tutkimusprosessiin. Tutkija, niin kauan kuin on eléava ihmi-
nen, ei voi koskaan kaiketi tavoittaa taydellistd objektiivisuutta. Tutkijaa ohjaa tutki-
mustavastaan riippumatta aina jossain maarin oma ihmisyytensa historia intressei-
neen seka vahvuuksineen ja heikkouksineen. N&in ollen tutkijan tuleekin asettaa
omat tydskentelymallinsa ja tavoitteensa riittdvadn usein ja hanakasti oman tarkkai-
lunsa alaiseksi. Tama ei tarkoita sita, etta tutkijan tulisi yrittda kaikin keinoin kiistaa
osallisuutensa vaikkapa tapaustutkimuksen kulkuun. Oleellisempaa on tiedostaa ja
hyvaksya puuttuva ulkopuolisuutensa, seka oivaltaa mahdollisia tutkimuksen kannal-
ta keskeisia seikkoja, joihin silld on voinut olla vaikutusta.

Koska tapaustutkimus koskettaa aina vain yhta tai hyvin pienta joukkoa tapauksia, on
silla merkittavasti suurempia ongelmia sailyttaa tutkittavien henkiléllisyyden salaami-
nen kuin maaréllisessa suurta joukkoa tutkivassa tilastotutkimuksessa. Joissakin ta-
pauksissa, kuten tutkittaessa jotakin hyvin tavanomaista tapausta, tunnistettavuuden
turvaaminen lienee suhteellisen vaivatonta. Tutkijan tulee vain huolehtia, aivan kuin
muissakin tutkimuksissa, tutkittavan tunnistemerkkien katkemisesta. Tallaisia tunnis-
temerkkeja ovat ilmeisen selvasti mm. tutkittavan nimi, mutta myoés ikd, ammatti tai
muu erityispiirre, etenkin jos kyseessé on pieni paikkakunta, joka tutkimuksessa ta-
valla tai toisella paljastuu. Tutkijan onkin huomioitava tutkittavan oikeus salattuun
identiteettiin syvasti, silla tutkimuksen julkaisulla voi olla hyvin kauas kantoisia vaiku-
tuksia tutkittavan elam&én. Etenkin tutkimuksen koskiessa arkaluontoisia asioita, ku-
ten vaikkapa insestia, tutkijan velvollisuus on suorastaan pyrkia omilla toimillaan kai-

kin tavoin suojaamaan ja turvaamaan tutkittavansa tulevaisuus.

Vaikka lieneekin ilmeistd, etta kaikkien edun mukaista on sailyttaa tutkittavien tunnis-
tamattomuus, on tapauksia jolloin tdma on aarimmaisen vaikeaa. Téallaisia tilanteita
ovat esimerkiksi ainutkertaiset tapaukset, joita ei ole aiemmin havaittu. Talléin myds
vahaiset viittaukset tutkittavaan johtavat vaajaamatta tutkittavan henkiléllisyyden sel-
viamiseen ainakin hanet tuntevien ihmisten keskuudessa. Tallainen mahdollisuus
tulisikin tuoda tutkittavalle selvasti esille ennen tutkimuksen aloittamista. Tutkittavalle
tulisi selvittad, ettd joku saattaa tunnistaa tutkittavan tutkimuksen perusteella ja ke-
hottaa hanta pohtimaan, mita tallainen tunnistaminen mahdollisesti hanelle merkitsisi.

Tutkittavan tulisi antaa myds lukea tutkimus ennen sen julkaisemista, jotta han voisi
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vielad kertaalleen miettid, onko valmis paljastamaan kaiken sen, mikd tutkimuksessa
iimenee. Téllainen tapa toimia on tietenkin tutkijalle suuri riski; hanhan on ikdan kuin
koko ajan l16ysasaa hirressa epavarmana siitd, saako julkaistua koskaan suuren tyén
tuloksena syntynytta tutkimustaan.

Poikkeuksellista tilannetta tutkittaessa, esimerkiksi koulukoiran yhteyksia luokan so-
siaaliseen ilmapiiriin, voidaan kuitenkin tehda tiettyja toimenpiteita tutkittavien suo-
jaamiseksi. Tallaisessa tapauksessa, kun koulukoiria on maanlaajuisesti kovin va-
han, on yllattavan vaivatonta niin halutessaan selvittda, mita kyseista koulua tutkimus
mahtaa koskea. Tama on ikava kylla helppoa siitdkin huolimatta, ettd tutkija olisi
poistanut kaikki mahdolliset tunnistetekijat, jotka tutkimuksen onnistumisen kannalta
ovat mahdollisia poistaa. Kuitenkin tutkimuksen kannalta on oleellista selventaa edes
l6yha ikdhaarukka, johon tutkittavat lapset kuuluvat, vaikkakin yksityiskohtaiset iat
salattaisiinkin. Myds suorien lainausten perusteella mm. opettajan henkiléllisyys on
jossain maarin tunnistettavissa, esimerkiksi hdnen kayttdmansa murteen kautta. Kui-
tenkin suorat lainaukset osaltaan kohentavat tutkimuksen luotettavuutta, silla tall6in
lukija ei ole vain tutkijan sanojen varassa, vaan han voi ikdan kuin tarkistaa tutkijan

tekemia paatelmia alkuperaisesta materiaalista.

Vaikka tapaustutkimuksen valinta tutkimusongelmieni valossa oli perusteltu ja ehka
myds paras tapa lahestya sosiaalisen ilmapiirin ilmiéta, pohdin syvasti tapaustutki-
musteni eettisyytta juuri tdman tunnistamattomuuden vaalimisen suhteen. Tutkimuk-
sessani esiintyvien tapausten marginaalinen maara Suomessa oli ensimmainen huo-
lenaiheeni. Toiseksi etenkin tutkittaessa nuoria tai lapsia, tutkijan on syvasti ymmar-
rettdva vastuunsa naiden ihmisten elamaan ja niihin mahdollisiin vaikutuksiin, joita
tutkimuksen julkisuudella on. Vaikka tiedostankin ongelman ja sen realistisen lasna-
olon koko tutkimusprosessin ajan, pyrin kuitenkin sitkedsti asettamaan sen oikeisiin
mittasuhteisiinsa. Kummassakaan tutkimuksessa ei késitelty oman kasitykseni perus-
teella mitdan siind maarin arkaluonteista asiaa, ettéd se olisi haastateltaville haitaksi.
Haastatellessani opettajia, he ymmarsivat aikuisina ihmisind tunnistettavuuden riskin
marginaali-ilmién ymparilla, vaikka tutkijana pyrinkin tunnistamattomuuden takaa-
maan. Olkoonkin niin etta tutkimukseni koostui juuri haastateltujen opettajien ja oppi-
laiden henkildékohtaisista kokemuksista ja ndkemyksistd sosiaalisen ilmapiirin suh-
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teen, voidaan ajatella, ettd sosiaalinen ilmapiiri tdssd mittakaavassa, jossa se tutki-
muksessani nayttaytyi, oli kuitenkin siind maarin laajempi ilmid, ettei sen ruotiminen

todennakdisesti vaikuta tutkittavien elamaan edes paljastuessaan hairitsevasti.

Tapaustutkimukset ovat usein tyyliltddn myés varsin toiminnallisia. Vaikka tapaustut-
kimusten itsetarkoituksena ei tulisikaan olla tulosten yleistettavyys, helpottaa tama
toiminnallinen ote kuitenkin tulosten hyddyntamisen kaytantdon. Myo6s tapaustutki-
muksen raportoiminen on mahdollista toteuttaa varsin kansantajuisesti. (Metsamuu-
ronen 2008, 17.) Tama kaytannénlaheisyys helpottaa suuremman yleisén perehty-
mista aihealueeseen. Kun teksti ei vilise kullekin tieteenalalle ominaisia asiaa tunte-
mattomille hankalilta tuntuvia kasitteitd, on tekstia ja sen siséltéa huomattavasti hel-
pompi lukea ja ymmartda. Osaltaan tallainen kaikkinainen kaytannénlaheisyys halki
koko tutkimusprosessin myétavaikuttavat myés tutkimuksen arvoon tosielamassg;
kaytanndnlaheisend tutkimuksen ldhestyminen kaikilta osiltaan on helpompaa, jolloin
myds sen hyddyntaminen arjen kontekstissa mahdollistuu aivan uudella tavalla.

Tapaustutkimukset niin koulukoirien kuin freinetpedagogiikankin yhteyksista koulu-
luokan sosiaalisen ilmapiiriin ovat juuri edelld kuvaamani kaltaisia kdytdnnénlaheisia
tutkimuksia. Opettajien ja muiden kasvatuksen ammattilaisten on suhteellisen vaiva-
tonta poimia tutkimuksista niitd kdytannén vinkkeja, joita ohjenuorinaan pitden voi
pyrkia lahestymaan sosiaalista ilmapiirid myds omassa tydymparistéssaan lasten
parissa. Kaytannén laheisyytensa ansiosta tutkimuksen I6ytéja ja havaintoja voinee
hyddyntad my0ds organisaatiot tai aikuiskasvattajakin; vaikka tutkimuksessa sosiaalis-
ta ilmapiiria 1ahestytaankin juuri lapsilahtéisyyden nakdkulmasta, voidaan tiettyja tut-
kimuksen esittdmid teeseja sosiaalisen ilmapiirin kohentamisesta lahestyd myds ai-
kuisten nakékulmasta. Tallaisia teeseja voisivat olla esimerkiksi aidon vuorovaikutus-
suhteen luominen aikuisten valille, avoin ja kannustava ilmapiiri, seka tyéntekijan tai

aikuisopiskelijan oman aktiivisuuden ymmartava lahestymistapa.

Tapaustutkimuksen kyseessa ollessa myds rajaaminen on keskeisessad asemassa
tutkimuksen onnistumisen suhteen. Klassinen rajaamisen problematiikka kumpuaa
varsin usein aineiston keraamisesta ja myéhemmin sen rajaamisesta. Etenkin ta-

paustutkimuksessa tallainen aineiston rajaaminen voi olla vieldkin haasteellisempaa
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kuin muita tutkimustapoja hyédyntavissa tutkimuksissa. Tama johtuu siita, etta ta-
paustutkimuksessa hyddynnetddn usein monitieteellisesti useampaa tapaa kerata
aineistoa, jolloin vaarana on, etta aineistoa kertyy jopa lilan paljon. (Haikid & Nie-
menmaa 2007, 49-50.) Runsasta aineistoa on ilman muuta haasteellista rajata, silla
tutkijaa kalvanee alituiseen pelko siitd, miten sailyttda ja vaalia suuresta massasta
juuri ne oman tutkimuksen kannalta oleellisimmat ja tarkeimmat tiedot ja hukata sen
sijaan kaikki ylimaarainen. Paineita lisdnnee erityisesti se, millainen aineiston koko
on tutkimuksen kannalta kaikin tavoin relevantti ja riittdva, mutta ei kuitenkaan niin

iso, ettd se haittaa itse tutkimuksen toteutumista analyysin jdddessa pintapuoliseksi.

Itse pyrin lahestymaan tata rajaamisen ongelmaa jo aiemmin kuvaamallani tavalla
teemoittelun kautta. Poimiessani teemahaastattelurunkoni avulla keskeisimpia tee-
moja parhaiten kuvaavat aineistot tarkempaan tutkimiseen, koin sailyttavani tutki-
musongelmien kannalta tarkeat asiat ja rajaavani epaolennaisuudet pois. Perinpoh-
jainen pohdinta tassa aineiston rajaamisvaiheessa oli todella liioittelemattoman tar-
kea. Vaikka omassa tydssani haastatteluiden maara ei huima ollutkaan, aloittelevalle
tutkijalle jo niidenkin tarjoama haaste oli melkoinen. Nain ollen rajaaminen oli merkit-

tava onnistumisen edellytys myds omassa tutkimustydssani.

7. LOYTOJEN TARKASTELUA

Téassa kappaleessa tarkastelen molempien tapaustutkimusteni keskeisimpia tekijéita
ja pyrin havainnoimaan niiden merkittavimpia yhtenevaisyyksia ja toisaalta hieman
myds eroavaisuuksia. Varsinainen vertaileminen ei kuitenkaan tassa kohtaa ole mie-
lekastd, silla 1ahtékohdat tutkimuksille ovat kuitenkin jossain maérin erilaiset. Koulu-
koiria kasittelevan tapaustutkimukseni aineisto keréttiin peruskoulun yldkoulun eri-
tyisopetusluokassa, jossa haastateltavina olivat opettajan lisdksi osa oppilaista. Frei-
netpedagogiikkaa koskevassa tapaustutkimuksessani puolestaan haastateltavat oli-
vat alakoulun yleisopetuksen luokanopettajia. Vaikka molempien tapaustutkimusten
mielenkiinnon kohde olikin vaihtoehtoinen lahestymistapa koululuokan sosiaaliseen
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ilmapiiriin, koen vahvasti, ettd 1ahtékohdat puhtaasti vertailevalle tutkimukselle olisi
pitanyt maaritella jo alussa selkedsti. Lisaksi koen, ettd silloin 1ahestymistapani olisi

tullut olla vallan toinen, kuin tapaustutkimus.

7.1 Kasityksia ja kokemuksia hyvasta ilmapiirista

Avoimuus

Seka haastatellut luokanopettajat, etté erityisluokan oppilaat opettajansa kera koros-
tivat haastatteluissa kokevansa oman luokkansa ilmapiirin varsin hyvaksi. Yksikaan
haastateltavista ei kokenut oman luokkansa sosiaalista ilmapiirid laadultaan huonok-
si, vaan kaikki olivat tyytyvaisia tdman hetkiseen tilanteeseen. Avainasemassa sosi-
aalisesti laadukkaan ilmapiirin kohdalla oli mm. avoimuus. Avoimella ilmapiirilla tar-
koitetaan tassa kohtaa ennen kaikkea ilmapiirid, joka suo kullekin yhteison jasenelle

tasa-arvoisen mahdollisuuden tuoda omia mielipiteitdan ja d&ntaan kuuluville

"Et kaikki paasee osallistumaan...et se on niinku tasanen se vuorovaiku-

tus. ja kaikkia kuuneltas...ja kaikkien mielipiteita hyvaksyttas.”

Paastessaan osalliseksi toimivaan vuorovaikutussuhteeseen eri-ikaisten henkiléiden
kanssa koulun kontekstissa, lapsi on osa eheda sosiaalista kasvua. Toimivat vuoro-
vaikutussuhteet ovat vankkumattoman tarkeitad yksilon kokonaisvaltaiselle hyvinvoin-
nille. (Valimaa 1995, 177.) Avoimuudesta puhuttaessa tarkoitetaan myoés kaikin puo-
lin turvallista ilmapiirid, jossa sallitaan erilaisuus ja kunkin oppijan ainutkertainen yksi-
16llisyys. Avoin ilmapiiri salli myds erilaisten tunteiden ilmaisemisen hallitusti luok-

kayhteisOn keskuudessa.
” No meilld on aika hyva (ilmapiiri), et tunnilla me aletaan aina nauraan

kaikille ihan tyhmille jutuille ja sit aina joskus meille tulee jotain sana-

harkkaa, mut me saadaan ne aina sovittua...” (Koulukoirat)
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Tunteiden salliminen ei saisi kuitenkaan johtaa tunteiden kontrolloimattomaan ry6py-
tykseen. Negatiivisiakin tunteita on hyva osoittaa, mutta hallitusti siten, ettei niista
aiheudu tarpeetonta mielipahaa muille ryhman jasenille. Rakentavan ja ystavallisen
keskustelutaidon kehittdminen on haastavaa, mutta hyvin oleellista pohdittaessa so-
siaalisesti hyvaa ilmapiiria. (Spiik 1999, 99.)

Molempien tapaustutkimusten keskeinen sanoma oli erilaisuuden aito hyvaksyminen.
Vaikka lahes kaikkialla kouluissa puheen tasolla kiinnitetddn huomiota erilaisuuden
hyvaksymiseen, molempien tutkimusteni haastatteluiden mukaan haastateltavien
luokissa todella kiinnitettiin huomiota erilaisuuden hyvaksymiseen. Kaikkinaiseen
avoimeen vuorovaikutukseen kuuluu Kaivolan (2003, 146) mukaan aito halu hyvak-
sya erilaisuus muissa kanssaelajissa. Aitoon hyvaksymiseen kuuluu hanen mukaan-
sa se, ettd vaikka yksilon mielipiteet olisivat dramaattisestikin omista ajatuksista
poikkeavia, toinen pyrkii silti vilpittdmasti kuuntelemaan ja arvostamaan tata erilaista-
kin kantaa ja sen esittajaa.

Yhteenkuuluvuudentunne

Enqvist (1987, 84) ja Spiik (1999, 93) korostavat, ettd jokaisen ihmisen perustarpei-
siin sosiaalisena olentona kuuluu tarve olla osana ryhmaa, jossa yksilé voi kokea
olevansa sinansa arvokas mielipiteineen kaikkineen. Ryhmé&ssa eldminen suo meille
kaikille my6s ainutkertaisen mahdollisuuden tutustua todella itseemme ja hallita sosi-
aalisia taitoja; kun esimerkiksi vertaisryhman jasenet nakee ikdan kuin heijastuspin-
tana omalle kaytdkselleen, voi vuorovaikutuksellisia syy-seuraus suhteita ymmartaa

huomattavasti perusteellisemmin.

Molemmissa tutkimuksissa korostui ryhmatydén arvostaminen niin opettajien kuin op-
pilaidenkin keskuudessa. Kummassakin kontekstissa tydskenneltiin paljon ryhmissa;
freinetopetuksessa ryhméatyoét ja yhdessa tekeminen on keskeinen osa koko pedago-
giaa, mutta myo6s koulukoiraopettaja oli kokenut ryhmatydskentelyn mielekkaaksi.
Ryhmatdissa lapset oppivat haastateltavien mukaan erityisesti juuri sosiaalisia taitoja
ja tiimityéskentelyd, jossa jokaisella oli oma tarkea tehtavaroolinsa tyén onnistumisen
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edellytyksenda. Lasten ialla tai varsinaisilla taidoilla ei ollut suurtakaan roolia ryhma-
toissa, silla freinetkoulussa ryhmatoita tehtiin paljon eri luokka-asteiden valilla ja eri-
tyisluokassa kaikkien oppimistahti oli jo opetussuunitelmankin osalta mukautettu ja
yksilllinen.

Haastateltavat kokivat, ettda ryhmatdiden parissa lapset ja nuoret todella oppivat kay-
tdnndssa vuorovaikutustaitoja erilaisten ihmisten kanssa. Tydskentely ryhmissa lisasi
myOs haastateltavien mukaan lasten ja nuorten positiivista itsetuntoa. Nuoremmat
lapset kokivat itsensd arvostetuiksi ja tarkeiksi kun vanhemmat oppilaat paneutuivat
opastamaan heitd kulloisessakin tehtdvéssa ja vanhemmat oppilaat saivat kokea

olonsa tarpeellisiksi kyetessaan auttamaan nuorempiaan.

Keskinainen apu loisti kuitenkin lasnaolollaan myds ryhmassa, jossa oppilaat ovat
samanikaisia. Yksi hyvan ja toimivan ilmapiiriin merkittavia puntareita onkin juuri kes-
kindisen avun tarjoaminen. Maki (2000, 140) ja Spiik (1999, 107) korostavat, etta
ryhmahenke& vahvimmin kuvaava piirre on juuri keskindisen avun luonteva tarjoami-

nen ryhman jasenelle.

”...(muut) auttaa jos tarvii apua ja, no auttaa, et mukain aina auttaa jos

ma tarvin apua tehtavissa.” (oppilas Koulukoira)

Haastateltavat kuvailivat mydés molemmissa tutkimuksissa, etté kullakin luokalla kaik-
ki tulivat toistensa kanssa toimeen. Luonnollisesti my0ds lapsilla ja muorilla on omat
henkildkemiansa ja asiat hoituvat luontevammin toisen kanssa kuin toisen. Tama on
aivan luonnollista, mutta sosiaalisen ilmapiirin osalta, on merkityksellista tydéskennella
erilaisten ihmisten kanssa ja ennen kaikkea tulla heidan kanssaan toimeen. Ryhma-
téitd pyrittiinkin molemmissa kouluissa toteuttamaan aina hieman erilaisessa ko-
koonpanossa siten, ettd vuoden aikana kaikki tydskentelivat ainakin jonkin verran

keskenaan.
Antikainen (2005, 83) liittdd yhteenkuuluvuudentunteeseen vahvasti myds tulosten

paranemisen. Kun ryhmalld on tydstdan yhteinen vastuu ja selkeéat tavoitteet joita
kohti pyrkia, lopputulos paranee suurella todenndkéisyydelld. Ryhman yhteinen vas-
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tuu n&kyi haastateltavien mukaan mm. ryhman sisdisena kurina. Oppilaat alkoivat
hyvan yhteenkuuluvuudentunteen ja me-hengen siivittdmina valvomaan ikaan kuin
itsestddn mm. tyérauhan sailymista luokassa. Hopdottajat ja meluajat palautettiin mo-
lempien tutkimusten mukaan ruotuun ryhman sisdisen kurin ansiosta. Myds Spiik
(1999, 107) kuvaa positiivista kurinalaisuutta. Hanen mukaansa yhteisén tyéskente-
lyd hairitseva jasen palautetaan positiivisesti muun ryhman toimesta hoitamaan

omaa osuuttaan ryhmatyosta.

"Paras tilanne on sillon kun he niin ku vaatii itse toisiltaan tyérauhaa.”

(Freinetopettaja)

Molemmissa tutkimuksissa ilmeni opettajien samankaltainen suhtautuminen myés
tyérauhan kasitteeseen. Kaikissa haastatteluissa ilmeni ainakin jossain méaari se, ett-
ei yhdenkaan opettajan intressi niin freinetopettajien keskuudessa kuin koulukoira-
opettajankaan kohdalla ollut pyrkia taydelliseen hiljaisuuteen luokassa. Painvastoin
opettajat pyrkivat yllapitdamaan lapi koulupaivan ylla avointa keskustelua niin ryhma-
téiden kohdalla kuin yhteisissakin opetustuokioissa. Tavoitteena oli taata riittavan

rauhallinen ymparistd, ei ymparistd, jossa pitaa olla taysin hiljaa.

"Ma en hae sellasta aivan taydellista hiljasuutta....Et siin on vahan liiket-
ta ja vahan &anta, mut se ei hairitse ketédan.”

Molemmissa tutkimuksissa korostui yhteenkuuluvuudentunteen osalta myds positiivi-
nen me-henki, joskin hieman eri mittasuhteissa. Freinetkoulussa, jossa yhteiséllisyys
oli Kkirjoitettu syvalle koulun historiaan ja kaytantéén, me-henki ulottui k&sittdmaan
koko koulua. Koiraluokassa me-henki rajoittui kasittdmaan vain oman luokan ja sen
jasenet. Erityisluokkana me-henki kulminoitui hyvin vahvasti juuri kyseisen luokan
oppilaiden vélille ja haastatteluissa ilmenikin usein asetelma me vastaan muut. Koirat
ehka vield lisasivat tata vastakkainasettelua muiden luokkien kanssa, silla ne leima-
sivat luokkaa niin vahvasti. Toisaalta erityisluokka on leimautunut jossain m&éarin
yleisopetuksen koulussa kuitenkin joka tapauksessa, joten koirat toivat tdhan jo ole-

massa olevaan leimaan ripauksen positiivisuutta.

91



Freinetkoulun etuna oli kuitenkin juuri tdma koko koulua kasittava yhteisoéllisyys: voi-
daan olettaa etta ilmapiiriin yksittaisessa koululuokassa vaikuttaa myds jossain maa-
rin koko koulun tunneilmasto. Kun lapsi ideaalitilanteessa freinetkoulussa kokee ole-
vansa osa suurta koko koulun kattavaa ryhmaa, han tuntee olonsa turvalliseksi koko
koulun kontekstissa. Erityisoppilaan turvallisuudentunne sen sijaan rajoittunee vain
oman luokan seinien sisapuolelle. Ehka juuri tasta syysta kaikenlainen omien puolus-
taminen koettiin erityisluokalla tarkeaksi; oppilaat kokivat erityisoppilaina olevansa
ikdan kuin samassa veneessa. Toki myds opiskelu freinetkoulussa on leimaavaa.
Muissa vertaissuhteissa esimerkiksi harrastusten parissa oman koulun erilaisuus ko-
rostunee ja omaa asemaansa erilaisen koulun opiskelijana saattaa joutua puoluste-
lemaan tai ainakin selittamaan eri yhteyksissa. En kuitenkaan kiinnittanyt freinetkou-
lua koskevassa tapauksessani huomiota koulun statusarvoon koulun ulkopuolisten
henkildiden nakdékulmasta, joten tdma on puhdasta spekulointia.

Kiusaamiseen ja joidenkin lasten/nuorten pyrkimykseen johtajiksi pureuduttin mo-
lemmissa tutkimuksissa yhtéa voimallisesti. Molemmissa kouluissa haastatellut opetta-
jat vakuuttivat ettd kiusaamisen suhteen oli todella aidosti kdytéssa nk. nollatolerans-
si, jonka mukaisesti mahdolliseen kiusaamiseen puututaan valittémasti jos sitéd havai-
taan. Kukin haastatelluista opettajista korosti lasten tuntemisen merkitysta, silla aino-
astaan talléin opettajalla oli realistinen mahdollisuus puuttua kiusaamiseen tai johta-

juusongelmiin ajoissa.

”...ma osaan lukee, et kyl ma naan hiedan ilmeistaan jos joku on pieles.
Mitd enemman se oppilas koittaa peittdd ni sitd enemman ma sen huo-

maan.”

Molemmissa tapaustutkimuksissa riitatilanteisiin ja muihin konflikteihin pyrittiin siis
puuttumaan heti. Opettajat ja oppilaat kokivat oleelliseksi sen, ettd hyva ja avoin il-
mapiiri yllapiti oppilaiden ja opettajan valistd keskusteluyhteyttd hankalissakin tilan-
teissa. Molemmissa tutkimuksissa korostui myds se, etté opettaja vei puheensa nol-
latoleranssilinjasta kdytannén tasolle. Ongelmia ei peitelty, vaan niihin puututtiin heti

aikaa saastelematta riittavalla volyymilla.
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”...Jjonkin verran kiusaamista on yrittdnyt tulla pintaan, mut nekin, et ma

puutun niihin tosi tiukasti.” (koulukoiraopettaja)

Luokka ymparistona

Erityisesti freinetpedagogiikkaan kuuluu oleellisen voimakkaasti opiskeluymparistdon
kriittinen havainnointi ja sen perinteisesta luokkaopetuksesta poikkeava fyysinen jar-
jestys. Toiminnallisen opiskelun takaamiseksi tyypillisessé freinetluokassa on paljon
vapaata tilaa. Pulpetit on aseteltu ryhmiin ja kussakin luokassa on oma sohvaryh-
mansa tihedan toistuville keskustelutuokioille ja yhteisille opetushetkille. Haastatellut
freinetopettajat korostivat jarjestaan luokan jarjestyksen merkitysta. Opettajat kokivat,
ettd luokan perinteisestd mallista poikkeava jarjestys mahdollisti ja myés yllapiti pe-
dagogiikan mukaista toiminnallista yhteistydhén pohjautuvaa opiskelua. Sen sijaan
heista kukaan ei asettanut suurta painoarvoa luokan sisustamiselle, eli luokan rek-
visiitalla ei juurikaan ollut heidan mukaansa merkitysta luokassa viihtymiseen. poik-
keuksen tekivat oppilaiden yhdessa tydstamat tavarat, kuten vaikkapa tiimityéna ku-
dottu matto luokan lattialla. Kuitenkin yhdessa tekeminen ja yhteiséllisyys oli tassékin

kohtaa se ratkaiseva merkitys, ei niinkdan maton sisustuksellinen arvo.

Myds koulukoiraluokan opettajat, oppilaat ja vanhempi kokivat, etté luokan jarjestyk-
sella on suuri merkitys luokassa. Oppilailla oli mahdollisuus istua ja tyéskennella
ryhmissa ja erikseen, opetuksellisesta aiheesta riippuen. Suurin ero freinetluokkiin
nahden oli kuitenkin tdman luokan haastateltujen asettama painoarvo materiaalisille
seikoille, kuten vaikkapa kukille, matoille, pienelle tee/kaakaopdydalle, sekd muuta-
malle nojatuoleille. kaikki haastatellut kokivat, ettd tdmankaltainen rekvisiitta lisasi
luokan kodinomaisuutta ja sitd kautta myods yleista viihtyvyyttad koulussa. Koirat olivat
my0s erittain keskeinen osa tdman luokan fyysista ymparistéa. Niiden makoilu omalla
pedillaan tulkittin myds kodinomaiseksi ja itsessdan rauhoittavaksi seka viihtyvyytta
lisdavaksi tekijaksi. Ero koulukoiraluokan ja freinetluokkien vélilla koskien juuri luokan
sisustusta oli suuri. Syitd tdhan eroon voivat olla opettajien omat henkildkohtaisesti
luodut merkityssisallét. Syytad sisustuksellisen arvon puuttumiselle voidaan etsia
myds freinetopettajien noudattamasta pedagogiikasta, jossa yksinomaan luokan jar-
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jestykselld on painoarvoa. Tulos olisi voinut olla toisenlainen, jos freinetluokissa olisi
ollut esilla esimerkiksi kukkaisia ja jos haastateltuina olisivat olleet myds koulun oppi-
laat. Omissa tulkinnoissani paadyin kuitenkin siihen tulokseen, etta tata eroa haasta-
teltavien k&sityksissa voidaan kuitenkin peilata juuri freinetpedagogiikan kautta.

Vaikka molemmissa luokissa myds fyysisesti oli paljon tekij6ita, jotka tukivat yhdessa
tekemistd ryhmatdiden ja yhteisten keskustelutuokioiden merkeissd, korostui mo-
lemmissa tutkimuksissa myds oppilaiden oikeus yksil6lliseen oppimiseen ja opetuk-
seen. Haastatellut opettajat olivat kaikki samaa mieltd siitd, ettd yhteistydn rinnalla
aivan yhta merkityksellistd on suoda mahdollisuus ja samalla myés luonnollisesti tu-
kea oppilaiden yksiléllisia piirteitéd oppimisessa. Kaikki opettajat tiedostivat, ettd oppi-
laat poikkeavat toisistaan paitsi opetuksellisina yksiléina, myds omien persoonalli-
suuspiirteidens@ mukaisesti. Kussakin tutkimukseen osallistuneessa luokassa oli tur-
vattu oppilaille oma henkilékohtainen rytmi ja oppilaan niin halutessaan myés oma
yksilollinen tila opiskelulle.

Yksiléllisyys on freinetpedagogiikassa yhteiséllisyyden ohella merkittava kulmakivi.
Yksiléllisyyden tukemiseksi kukin freinetluokan oppilas saa suunnitella oman lukujar-
jestyksena itse jaettujen viikkotehtavien mukaisesti. Opettajat opettavat yksil6llisessa
tahdissaan etenevid oppilaita tilanteen mukaisesti neuvoen ja opastaen heitd tilan-
teesta riippuen joko yhdessa tai erikseen. Jos saman asian kimpussa tyéskentelee
freinetluokalla sattumalta useampi oppilas, opettajat voi nain halutessaan koota na-
ma oppilaat pieneen yhteiseen opetustuokioon, muussa tapauksessa han opastaa
kutakin oppilasta yksil6llisesti. Tama mahdollistaa perinteista opetusta tehokkaammin
yksil6llisen, oppilaan omista tarpeista kumpuavan opetuksen. Luokan ovi on aina
auki, jotta oppilaat voivat niin halutessaan hakeutua vaikkapa kaytavalle rauhalliseen
paikkaan ty0skentelemaan hiljaisuudessa.

Myds koulukoiraluokan opettajan tunnit olivat hyvin suuresti perinteisestad yhteisesta
opetuksesta poikkeavia. Koska kullakin oppilaalla oli henkilékohtaisen opetussuunni-
telman mukaisesti varsin erilaisia oppimistehtavid saman koulutunnin aikana, oli
opettaja usein kaytettavissa yksildllisena ohjaajana. Aivan samoin kuin freinetluokis-
sakin, koulukoiraluokan opettaja saattoi ohjata oppilait aivan yksil6llisesti tai koota
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saman aihepiirin parissa tyéskentelevia oppilaita pieneen ryhmaan yhteista opetus-
tuokiota varten. Vaikka tassa luokassa olikin perinteinen lukujarjestys, joka siis frei-
netkouluista puuttuu, oli se kaytadnndssa kuitenkin vain suuntaa-antava. Koulukoira-
luokassa opettaja ylitti freinetpedagogiikan tavoin oppiaineiden rajoja ja pyrki opetta-
maan kokonaisvaltaisesti. koulukoirat toimivat useissa aineissa ja keskusteluissa ha-
vainnointivalineina, joiden avulla nuoret oivalsivat teoreettisia asioita kaytannon tasol-

la.

7.2 Koulukoirien ja freinetpedagogiikan yhteydet luokkien sosiaaliseen ilmapii-

riin

Freinetopettajat olivat yksimielisesti sitd mieltd, ettd freinetpedagogiikan ja luokan
sosiaalisen ilmapiirin valilla on paljon yhteyksid. Heidan kokemustensa mukaan kaik-
kialla koulun kontekstissa nakyva ja vaikuttava lapsilahtéinen ajattelu oli merkityksel-
lisinta. Lapsilahtéinen tapa lahestya asioita nékyi heidan mukaansa kaikkialla koulun
kontekstissa; paitsi yksil6lliset opiskeluaikataulut, myés demokraattinen yhteiséllisyys
liittyivat heiddn kokemustensa mukaan vahvasti sosiaalisen ilmapiirin k&sitteeseen.
Lahes kaikista asioista paatettiin niin luokassa kuin koko koulun laajuudeltakin yh-
dessa. Kukin lapsi saa opettajien ndkemysten mukaisesti oman &anensa kuuluviin.
Valta lisdd myds vastuuta ja opettajien mukaan koulun kontekstiin epasopivia asioita

edes ehdotetaan varsin harvoin.

Freinetpedagogiikan mukaisesti kasi kddessa koulun arjessa kulkeva yksildllisyys ja
yhteisollisyys tarjoavat lapselle ideaalin kasvatusalustan. Lapsi saa kokea olevansa
ainutlaatuinen yksilé vahvasti yhteiséllisessa koulussa, jossa kaikkia arvostetaan,
kunnioitetaan ja kuunnellaan. Lapsi kokee haastateltujen opettajien mukaisesti tallai-
sessa ymparistdssa turvallisuuden tunnetta tullessaan hyvaksytyksi juuri omana itse-
naan. Kun han saa vaikuttaa asioihin, jotka suuresti koskevat hanta itsedan, esimer-
kiksi vaikuttamalla omaan opiskelurytmiinsa tai luokan yhteisiin sdantéihin, oppilaan
itsetunto ja koulussa viihtyminen parantuvat. Yhteiséllinen koulu tarjoaa myoés turval-
lisen perustan harjoitella sosiaalisia vuorovaikutustaitoja erilaisten ja eri-ikéisten ih-

misten kanssa.
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"Juttelu on tarkeetd. Et puhutaan siitda, mika on tarkeeta lapsille.”

Opetettavia aiheita lahestytdén puhtaasti lastan nakdékulmasta. Koulu on lasten tyé-
paikka ja he mielipiteineen ovat tarkeita koulussa. Useat keskustelutuokiot Iahentévat
lapsia ja opettajia keskenaan, seka sallivat tilaa lasten omille ajatuksille ja nakemyk-
sille. Lapset viihtyvat kun koulun toiminta kumpuaa puhtaasti heidan nakoékulmas-
taan, eika perinteisen koulun mukaisesti siitd kasityksesta, mika aikuisten mukaan on
hyvaksi lapsille.

Koulukoiraluokan haastatellut olivat niin ikdan yhta mielta siita, etta juuri koulukoirat
luokassa auttoivat luokan sosiaalista ilmapiirid. Kaikkien haastateltavien mukaan koi-
rien I&sndolo vaikutti rauhoittavasti. Konfliktitilanteissakin nuoret pyrkivat kommuni-
koimaan rauhanomaisesti, etteivat koira saikéhtaisi kovaa huutoa. Haastatellut koki-
vat myds koirien tarjoaman emotionaalisen tuen kohentavan ilmapiiria; kun koira tuki
kutakin oppilasta tdman kohdatessa hankalia tunteita tai tilanteita, yhteiseloa luokas-
sa oli paljon helpompi jatkaa. Koiran tarjpama lohtu oli useimmiten haastateltujen
kokemana myds niin hienotunteista, ettei sen vastaanottaminen kesken oppitunnin-

kaan ollut kiusallista.

”...ne saa sen naurun tulemaan, niin sehan on selva juttu ettéd kun tulee

nauru, tulee hyva mieli niin se tunnelma tulee paljon lepposammaks.

(koulukoiraopettaja)

Haastateltavieni mukaan koirien ehka merkittavin yhteys sosiaaliseen ilmapiriin kou-
luluokassa oli se ilon m&ara, mitd ne luokkaan toivat. Haastateltavien kokemusten
mukaan koirien aikaan saama nauru vapautti tunnelmaa suunnattomasti ja ilmapiiri
oli sen vuoksi huomattavasti rennompi ja iloisempi kuin ilman koirien lasnaoloa. Koi-
rat tarjosivat paiviin useampaan otteeseen rentouttavia nauruhetkia ja viestivat omal-

la rennolla olemuksellaan muutenkin iloista elamanasennetta.
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7.3 Opettajan merkitys luokan sosiaaliseen ilmapiiriin

Vaikka freinetpedagogiikka ja koulukoiriin pohjautuva nadkemys koululuokan sosiaali-
sen ilmapiirin tukemisesta poikkeavatkin luonnollisesti perusldhtékohdiltaan suuresti
toisistaan, 16ysin naista kahdesta tapaustutkimuksesta paljon samaa. Tutkimustulos-
teni perusteella voin olettaa, ettd molemmissa vaihtoehtoisissa tavoissa on paljon
hyvaad sosiaalisen ilmapiirin ndkékulmasta. uskon, ettd molemmat tavat ovat yhtey-
dessa luokan sosiaaliseen ilmapiiriin, mutta eivat yksinaan. Tutkimusteni tarkein 16yt6
onkin vaajaamatta opettajan ratkaiseva merkitys koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin.

Opettaja on Lehdon (1999, 114) mukaan tunnetydlainen, joka toimii paitsi kasva-
tusalan ammattilaisena myds mitd suuremmassa maarin suhdetyélaisena. Opettaja
tekee Lehdon mukaan ty6tdan ennen kaikkea omalla persoonallaan. Opettaja ei voi
saastelld itsedén tehdesséan toitd opettajana lasten tai nuorten parissa, vaan hanen
on heittaydyttava tydhonsa koko persoonallaan. Hanen on harjoiteltava toistuvasti
kykyaan olla aidosti 1asna tilaisuudessa, silla han opettajana ja aikuisena vaikuttaa

suuresti siihen, millainen ilmapiiri luokkaan muodostuu.

Molemmissa tutkimuksissa opettajan suuri merkitys luokan ilmapiirille oli ilmeinen.
Opettajat kertoivat, ettd olivat nahneet paljon vaivaa luokan ryhmaytymisen ja siten
kokonaisvaltaisen sosiaalisen ilmapiirin rakentamiseksi ja myéhemmin yllapitamisek-

Si.

"Ja miten sitd ilmapiiria sit muokattiin, ni me tehtiin paljon ryhmaytymis-
harjoituksia. Et me tehtiin paljo ryhmatdita ja kaytiin valtavasti keskutelu-
ja eri kokoonpanoissa, et pienemmis ryhmis ja koko luokan kesken...”

(freinetopettaja)

”...meni semmonen reilu kaks viikkoo kun mé niin ku hioin tata luokkaa
yhteen ja sit siihen ma olin varannu aikaa. Et oli retkia...luokassa tehtiin
koko ajan kaikkee yhteista ja tota se oli niin ku semmonen pohja sen po-

rukan ryhmaytymiselle...” (koulukoiraopettaja)
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Poikonen (1987, 10—11) korostaa aikuisen mallin merkitysté lasten sosiaalisessa ke-
hityksessa. Lapset omaksuvat aikuisen kaytésmallista paljon omaan kayttaytymi-
seensa ja sen vuoksi ei ole lainkaan merkityksetdnta pohtia, milla tavalla opettaja
esimerkiksi puhuttelee toisia. My6s Alaja (1997, 14) alleviivaa, etta opettaja on malli-
na lapselle aina, jopa ollessaan aivan hiljaa.

"Et sieltdhdn se imetaan kaikki, et miten aikuiset kommunikoi keskenaan,

miten keskustellaan lapsen kanssa...” (freinetopettaja)

Vaikkakin sosiaalisen ilmapiirin ihanteellisen toteutumisen nojalla jokaisella ryhman
jasenelld on siitd vastuu, on suurin vastuu aina ja vaajadmatta opettajalla. Opettajalla
on kaddessaan ne avaimet ja mahdollisuudet, joiden kautta sosiaaliseen ilmapiiriin voi
pyrkia vaikuttamaan. Opettaja voi vaikuttaa luokan sosiaaliseen ilmapiiriin esimerkiksi
tavallaan johtaa. On opettajan paatettévissé, haluaako han olla sosiaalisesti arvokas
demokraattinen johtaja vai ohjata lapsia autoritdarisesti (Helkama ym. 1998, 269).
Freinetopettajia ohjasi jo pedagogiikkansakin kautta vahva suuntautuminen lapsilah-
téiseen kasvatukseen, mutta samalla tavalla lapsilahtdisesti kasvatustaan ja opetta-
mistaan toteutti myds opettaja koulukoiraluokassa. Kukin opettajista pyrki johtamaan
luokkaansa demokraattisesti siten, ettd lapset saivat vaikuttaa arkeensa koulussa
kouriintuntuvilla tavoilla. lapset otettiin tutkimukseen osallistuneissa luokissa mukaan
liki kaikessa paatdksenteossa koskien niin luokan yhteisia saantéja kuin opiskeluryt-

miakin.

Johtamisen ohella aikuinen on Laineen (2000 35 & 45) mukaan myds luokan tunne-
vastuun kantaja. Opettaja maalaa omalla kayttaytymiselldan sita tunneilmastoa, jon-
ka vaikutuksen alaisena lapset viettavat suuren osan ajastaan. Opettajan omat ilmeet
ja eleet kertovat lapselle paljon siitd, millaisessa arvossa lasta itsedan pidetaan. Sa-
maan aikaan he omaksuvat tapaa, jolla he itse muita kohtelevat. Haastateltavat opet-
tajat korostivat itse kukin turvallisen aikuisen mallin merkitystd ty6ssdan. Kukaan
opettajista ei halunnut olla vain ja ainoastaan opettaja, vaan he halusivat aidosti teh-
da tyétadan koko inmisyydellaan.
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”Aikuisen pitéda olla vakaa ja tasapuolinen ja aikuinen ei saa olla sella-
nen, et tunteet heilahtelee laidalta laidalle”

Vaikka haastateltavien mukaan opettaja ei voikaan heittdytya spontaanisti tunteiden-
sa viemiseksi, oltiin tutkimuksissa sitd mielta, ettd aikuinen saa ja hanen pitaakin
nayttaa aitoja tunteitaan. Tunteiden nayttdmisessadankin aikuisen pitaa kuitenkin
muistaa syva vastuunsa lapsista ja koko ilmapiirista siten, ettd han nayttaa tunteensa
aina kontrolloidusti. Nain opettaja viestittda kayttaytymiselladan lapsille, etta tunteiden
nayttdminen on hyva ja tarked asia, mutta muiden huomioiminen kuuluu jokaiseen
tilanteeseen. Sosiaalisen ilmapiirin kannalta on oleellisen tarkeaa, etta aikuinen toimii
mallina myo6s tunteiden ilmaisemisessa. Kaikki tunteet ovat sallittuja. Vaikka opettaja
ei voikaan vaikuttaa kasvatettaviensa tunteisiin, han voi vaikuttaa siihen tapaan, milla

ne ilmaistaan.

"Totta kai saa ja pitaaki nayttaa tunteita...Ni kyl oppilas oppii tunteiden
iImaisua myo6s opettajalta, et kyl tunteita: iloa, surua ja turhautumista saa
nayttaa sellasis jarkevis mittasuhteis.”

Kukin haastatelluista opettajista uskoi omaan pedagogiikkaansa, siihen tapaan, jolla
he kaytanndn arjessa toteuttivat kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisuuttaan. Tut-
kimukseni kannalta oli oleellista havaita, ettd kumpikaan vaihtoehtoisista pedagogii-
koista ei itsessaan ole missdan maarin tae hyvélle sosiaaliselle ilmapiirille. Jos luok-
kaan, jossa on huono ilmapiiri, tuotaisiin koiria, en usko tulosteni perusteella, etta
ilmapiiri siitd yksistdan parantuisi ainakaan suuresti. Samalla tavalla en usko freinet-
pedagogiikan mukaisten tydskentelytapojenkaan yksinomaan kehittdvan sosiaalista
ilmapiirida parempaan suuntaan. Painvastoin, yht'akkia ryhmatdiden dareen tempais-
tut lapset, joilla ei ole kasitysta rakentavasta sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, voisi-
vat ajautua ilmiriitoihin. Tulosteni perusteella uskallan olettaa, ettd viimekadessa
opettaja ohjaa ja muovaa lasten kasvatuksen sekd oman esimerkkinsa kautta luokan

sosiaalista ilmapiiria.
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8. LOPUKSI

Yhteiskuntamme on viime aikoina saanut traagisia muistutuksia siita, ettd sosiaalinen
kulttuurimme ja arvomaailmamme eldd vahvasti murroksen aikaa. Pitkalle viety indi-
vidualisointi voidaankin nahda hyvien puoliensa valossa myds merkittdvana uhkateki-
jana: yksiléllisyyden palvominen syé uhkaavan paljon sijaa aidolta yhteiséllisyydelta,
joka on ollut kansakuntien kenties tarkeimpia tukipilareita ja kulmakivia aina 2000-
luvulle asti. Yksiléllisyyden vaaliminen tuo mukanaan ilman muuta paljon hyvaa; jo-
kaisen ihmisen ainutkertainen persoona ja elama kokemuksineen kaikkineen tunnus-
tetaan lansimaissa laajasti. Yksildllisyyden kéasitteen kautta voidaan lahestya monia
arkoja, jopa tabuiksi leimattuja argumentteja. Téllaisia seikkoja voisivat edustaa mm.
vieldkin toteutumaton tasa-arvo naisen ja miehen valilla, sekd lapsen oikeus arvok-

kaaseen ja sinallaan merkittavaan ikavaiheeseen, lapsuuteen.

Kuitenkin yksil6llisyyden liiallinen ihannointi on johtanut meidat myés ojasta allikkoon.
Olkoonkin niin, ettei entisaikojen kaltainen yhteiséllisyyden ihannointi ja yksilén va-
pauksien seka oikeuksien polkeminen olisikaan enaa yhteiskunnassamme mahdollis-
ta saati oikeutettua, voidaan kuitenkin pohtia, mitd menneista voitaisiin oppia. Kuten
tydsséani on varsin usein korostettu, ihminen on perustavalla tavalla sosiaalinen olen-
to, jonka elamaa ohjaa ja maarittdd monella tapaa ne sosiaaliset suhteet, joiden pa-
riin han elamassaan ajautuu niin kulttuurisesti kuin itse valitsemillaan tavoillakin. Eri-
tyisesti vertaisryhmien merkitysté kasvavalle ja kehittyvélle lapselle tai nuorelle ei voi
liiaksi korostaa; lapsi rakentaa identiteettidaan ja sité tukevaa itsetuntoaan pitkalti nii-
den vihjeiden varassa, joita hanen vertaisryhmansa hanesta esittda. Nain ollen ajau-
tumista oman vertaisryhmén ulkopuolelle voitaisiinkin ajatella kaikin tavoin lapsen

kokonaisvaltaista terveytta ja kaikkinaista hyvinvointia uhkaavaksi tekijaksi.

Vaikka vertaisryhman merkitys kehittyvan lapsen psyykkeelle ja omakuvalle tiedoste-
taankin vahvasti, yhteiskunta on melko lailla avuton kaikkialla toteutuvan koulu-
kiusaamisen edessa. Viime aikojen dramaattiset koulusurmat ovat kuitenkin saaneet
yhteiskuntamme paattgjat, ammattikasvattajat ettd vanhemmatkin heradmaan uudel-
le todellisuudelle ja yksil6llisyyden uhkalle. Onko yksil6llisyyden palvominen yhteis-

kunnassamme tuonut uudenlaisia aseita lahestyd sosiaalisen tyhjyyden tuottamaa
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tuskaa? Voiko lapsi tai nuori niin halutessaan jouduttuaan yhteisén ulkopuolelle paat-
taa paitsi omat paivansa myds lukuisten muiden ihmisten elaman? Vaikka ongelmaa
voidaankin lahestya yksiléllisyyden ja yhteiséllisyyden teemojen kautta, on téllaista
suurta ja hirvittavaa ilmiéta taysin mahdotonta irrottaa suuremmasta viitekehykses-
tdan, joka kattaa niin internetin uhat kuin median julkisuushuumankin mukanaan

tuomat riskit.

Juuri tallaisessa ajassa, tassa ja nyt, ammattikasvattajien tulisi voida luovasti hyédyn-
taa erilaisia tybkaluja kohentaakseen oman luokkansa ja koulunsa sosiaalista ilmapii-
rid. Tapahtuneet kauhutarinat ovat osoitus siita, ettei nykyinen malli sosiaalisen ilma-
piirin osalta ole missdan maarin riittava. lkava kylla koulusurmat ovat vain jaavuoren
huippu ja monissa yhteyksissa ilmenee kuinka kiusallisen yleistd koulukiusaamisen
sen kaikilla tasoilla on nykypaivan Suomen kouluissa. Tutkimuksessani esittelin kaksi
erilaista tapaa lahestya sosiaalisen ilmapiirin kysymysta. Tutkimusongelmiani olivat
koulukoirien ja sosiaalisen ilmapiirin valiset mahdolliset yhteydet, seka freinetpeda-
gogiikan ja koululuokan sosiaalisen ilmapiirin valiset mahdolliset yhteydet. Lahestyt-
tyani kumpaakin tutkimusta perusteellisesti tapaustutkimuksen keinoin, 16yténi paljas-
tivat, ettd kummankin tapaustutkimuksen esittelema tapa lahestya sosiaalisen ilma-
piirin kasitetta ja koko ilmi6ta oli kannattava.

Niin koulukoirat kuin freinetpedagoginen ideologiakin ovat ammattitaitoiselle syvasti
vastuunsa tuntevalle opettajalle loistavia tydkaluja. Naiden tyékalujen avulla opetta-
jalla on kaytbéssaan monia arjen ty6ta helpottavia tapoja tydstéda sosiaalista ilmapiiria
ja rakentaa luokasta sosiaalisesti eheé ja toimiva yhteisd. Erilaisten tydkalujen hyo-
dyntaminen kunkin opettajan yksil6llisesséa tydssa onkin uskoakseni jarkevaa: opetta-
ja voi helpottaa omaa ty6taan tekemalld sen mieluisammaksi ja rikkaammaksi apuva-
lineiden, esimerkiksi koirien tai vaihtoehtopedagogiikan avulla. Monipuolinen ja yksi-
I6llinen pedagoginen lahestymistapa myds varmasti virkistda paitsi opettajaa, myods
koko kouluyhteis6d. Koululuokan sosiaalinen ilmapiiri on oppimisen ja lapsen sosiaa-
lisen kasvun kannalta erittéin tarkeda. Taman vuoksi erilaiset I&dhestymistavat sosiaa-
lisen ilmapiirin vaalintaan ovatkin tervetulleita tydkaluja ja apuvalineita. Molempia
tassa tutkimuksessa esitettyja vaihtoehtoisia tapoja voi valveutunut opettaja pitaa

renkindan opettajan tydssaan, mutta kummastakaan ei yksinaan ole isannaksi.
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Ehka yksittadistd pedagogiikkaa tarkeampi tekija sosiaalisen ilmapiirin vaalimiselle
onkin sen kaikkinainen ja kokonaisvaltainen tiedostamine koulun kontekstissa. Ei
suinkaan riita, ettd sosiaalisen ilmapiirin puitteet huomioidaan yksittaisella lauseella
koulun opetussuunnitelmassa. Edes palaveri silloin talléin opettajien kesken ei riita
turvaamaan sosiaalisen ilmapiirin aitoa kohentumista ja sen hyvaa toteutumista ar-
jessa. Kaiken koulutydn ja oppimisen tulisi perustua sosiaaliselle ilmapiirille. Kouluis-
sa tulisikin tapaustutkimusteni 16ydésten mallin mukaisesti aivan aluksi keskittya oi-
keastaan vain ja ainoastaan luomaan todellinen sosiaalinen pohja luokkayhteisoélle.
Vasta kun sosiaalisesti hyva ja kannustava ilmapiiri olisi syntynyt, voitaisiin yksissa
tuumin rinta rinnan lahtead kohtaamaan opetuksellisia haasteita. Jokaisen yksittaisen
opettajan tulisi tuntea syvasti vastuunsa luokan sosiaalisesta ilmapiirista. Loéyddsteni
perusteella ilmapiirid vahvimmin leimaava ja sita hallitseva yksittainen henkil oli juuri
opettaja. Taman seikan huomioiminen jo opettajan koulutuksessa olisi ensiarvoisen

tarkeaa.

Oleellista olisi pohtia myds koulun rakenteita ja sita, kuin uudismielisia ratkaisuja se
opettajakunnalleen edelleenkaan sallii. Opettaja on melko avuton ja yksin, jos hanella
ei ole realistisia mahdollisuuksia toteuttaa haluamaansa tapaa rakentaa sosiaalisesti
hyvaa ja avointa ilmapiiria omalle luokalleen. Freinetpedagogiikan oppien toteuttami-
nen ainakin jollain tasolla lienee melko helppoa useimmilla luokilla. Sen sijaan koulu-
koirien suhteen koulujen rakenteet ovat valitettavan usein vieldkin aivan liian jyrkkia.
Koira luokassa nahdaan viela Suomessa niin eriskummallisena ja sinne kuulumatto-
mana olentona, etta allergioiden vuoksi tehtavat jarjestelyt koetaan usein ylivoimai-
siksi, vaikka ne usein tilojen jarjestelylla olisivatkin toteutettavissa. Tulevaisuuden
kannalta tutkimusongelmia voisikin 16ytaa paitsi uusista tapaustutkimuksista erilaisten
vaihtoehtopedagogioiden suhteen, myds vertailuasetelmista, jotka mahdollistaisivat
yleistamisen edes hieman paremmin. Tallaisia vertailututkimuksia voisivat esimerkiksi
olla tutkimukset, joissa jotakin luokkaa tai joitakin luokkia havainnoitaisiin ja niiden
opettajia sekd oppilaita haastateltaisiin ennen kuin luokassa olisi toteutettu mitaan
erityisia toimenpiteitd sosiaalisen ilmapiirin vaalimiseksi. Taman jalkeen luokkaan
tuotaisiin vaikkapa koulukoira, jonka jalkeen ilmapiirin ja koiran valisia yhteyksia voi-

taisiin tutkia vielakin perusteellisemmin.
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