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Tutkimuksessa tarkasteltiin koululuokan sosiaalista ilmapiiriä ja niitä tekijöitä, jotka 
ovat yhteydessä siihen. Aihetta lähestyttiin kahden tapaustutkimuksen kautta, joiden 
avulla pyrittiin pohtimaan vaihtoehtoisia tapoja muovaamaan sosiaalista ilmapiiriä 
hyväksi. Ensimmäisen tapaustutkimuksen keinona olivat koulukoirat ja niiden yhteys 
erityisluokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Toisessa tapaustutkimuksessa pohdittiin taas 
freinetpedagogiikan ja koululuokan sosiaalisen ilmapiirin välisiä yhteyksiä. 
 
Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisella tutkimusotteella. Lähestymistavaksi valittiin 
tapaustutkimukset, koska kumpikin tutkimuskohteina olleista tapauksista edustavat 
marginaalista ryhmää koulun kontekstissa. Aineisto kerättiin teemahaastatteluilla. 
Ensimmäisessä koulukoiria koskevassa tapaustutkimuksessa haastatellut olivat 
luokan oppilaiden lisäksi erityisluokan opettaja sekä yksi oppilaiden vanhemmista. 
Toisessa tapaustutkimuksessa haastatellut olivat freinetkoulussa työskenteleviä 
luokanopettajia. Haastatteluilla pyrittiin kartoittamaan haastateltujen kokemuksia ja 
näkemyksiä koululuokan sosiaalisesta ilmapiiristä ja niistä tekijöistä, jotka heidän 
mukaansa olivat yhteyksissä siihen. 
 
Tutkimuksen löytöjen mukaan sosiaalinen ilmapiiri koululuokalla muodostuu monista 
erilaisista tekijöistä. Keskeisimpiä tekijöitä ovat avoin- ja tasa-arvoinen vuorovaikutus 
luokkayhteisössä, iloinen tunnelma ja työrauha luokassa, sekä koulun viihtyisyys. 
Haastatellut kokivat, että heidän luokallaan käytettävä vaihtoehtoinen tapa kohentaa 
sosiaalista ilmapiiriä oli suuri tekijä eheää ja kaikin puolin hyvää ilmapiiriä 
pohdittaessa. Merkittävimmän löydön mukaisesti opettajan oma persoona ja hänen 
toiminnallaan sekä käytöksellään muovaama esimerkki oli kuitenkin perusta 
sosiaalisesti hyvälle 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-ilmiöksi kohonneen työssä uupumisen eli nk. 

Burn out-ilmiön ympärillä vellonut keskustelu on lisännyt niin yksittäisten ihmisten 

kuin yhteiskunnankin mielenkiintoa ihmisen sosiaaliseen ja henkiseen hyvinvointiin. 

Hyvin moni tunnustanee, että yksi suuri reunaehto työssä jaksamiseen on siellä viih-

tyminen. Viihtymisen edellytyksenä on yksilön kokemus itsestään aktiivisena sosiaa-

lisena vuorovaikuttajana, joka kokee olevansa työyhteisössään arvokas ja hyväksytty 

omana itsenään. Ymmärrys sosiaalisesti hyvän ilmapiirin merkityksestä on levinnyt 

kattamaan myös lasten ja nuorten päätoimisen työpaikan, institutionaalisen koulun. 

Viime aikojen traagiset koulusurmat ovat tuskallisen selkeästi avartaneet koko yh-

teiskuntamme tietoisuutta siitä, ettei koululaitos sellaisenaan ole likimainkaan täydel-

linen. Koulukiusaaminen, jota ennen on suureksi osaksi vähätelty jokaisen lapsen ja 

nuoren elämään ainakin jossain määrin kuuluvaksi tyypilliseksi ilmiöksi, on joutunut 

uudella tavalla suurennuslasin alle yhteiskunnallisessa keskustelussa. On oivallettu, 

että koulun kontekstilla on vielä jo tiedettyäkin suurempi merkitys kasvavalle lapselle 

ja nuorelle. Sosiaalisen ryhmän ulkopuolelle ajautuminen voikin saada aikaa suora-

naisen verilöylyn, jolta kukaan yhteiskuntamme päättäjistä tai ammattikasvattajista ei 

enää yksinkertaisesti voi sulkea silmiään. 

 

Kiinnostus sosiaaliseen ilmapiiriin ei sinällään ole uusi; aihetta on tutkittu jo vuosi-

kymmenten ajan ainakin jossain määrin. Kuitenkin lienee selvää, että yhä kiihtyvä 

kilpailuyhteiskuntamme asettaa lapsille suuria paineita koulun ensimmäisiltä luokilta 

alkaen. Yhteiskuntamme on muuttunut suuresti viimeisten vuosien aikana ja markki-

natalouden voimien kasvaessa entistä suurempiin mittasuhteisiin, kohdistuvat entistä 

suuremmat funktionaaliset odotukset lapsiin ja nuoriin. Lasten ja nuorten vastuulla on 

yllättävän raskas taakka menestyksestä. Alati kiihtyvä taloudellinen kehityksemme ei 

salli väliinputoajia. Koululaitosten on markkinatalouden nimissä koulutettava entistä 

tehokkaammin suoraan tulevaisuuden osaajia, jottei kotimaamme jää jälkeen muista 

johtavista valtioista. Suoritusyhteiskuntamme hiillostuksessa lapsen etu saattaa pai-

nua taka-alalle. Juuri tässä hetkessä onkin merkityksellistä tarkastella lasten vointia 

ja sitä, miten he koulussa viihtyvät. Koulu ja siellä työskentelevät opettajat tarvitsevat 
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lisää työkaluja kohdatakseen muuttuvan yhteiskuntamme ja kouluinstituution haas-

teet. On ilmeistä, etteivät nykyiset resurssit enää riitä kattamaan näitä huutavia tar-

peita, joiden avulla turvallisuuden tunnetta koululaisille ja heidän vanhemmilleen voi-

taisiin edes jossain määrin pyrkiä palauttamaan. 

 

Ihminen on vääjäämättä vahvasti sosiaalinen olento, joka peilaa minuuttaan ja suh-

dettaan muihin ihmisiin sosiaalisten tietojensa ja taitojensa kautta. Jokainen lapsi 

osallistuu syntymästään lähtien tahtomattaankin monimutkaiseen sosialisaatiopro-

sessiin, jossa yksilö saa informaatiota ympäröivästä sosiaalisesta kulttuuristaan muil-

ta ihmisiltä. Sosialisaatioprosessi kattaa kaikenlaiset sosiaaliset ja kulttuuriset taidot 

ja tiedot, joiden avulla lapsi pääsee osalliseksi ympäröivästä sosiaalisesta kulttuuris-

ta. Koska keskiverto suomalainen lapsi viettää koulussa huomattavan suuren osan 

päivästään, on koulu vääjäämättä yksi merkittävimpiä sosiaalistajia lapsen elämässä. 

Koulussa tapahtuu suuri osa lapsen sosialisaatioprosessista ja lapsi oppii koulussa 

monia elämän varrella tuiki tärkeitä vuorovaikutuksellisia taitoja. Tämän vuoksi ei ole 

lainkaan yhden tekevää, miten koulu tähän kunnioitettavan suureen ja vaikuttavaan 

tehtäväänsä suhtautuu. On äärimmäisen tärkeää, että koulu ja opettajat ymmärtävät 

suuren roolinsa lapsen sosiaalisten taitojen kehityksessä ja osaa kiinnittää siihen si-

ten riittävästi huomiota. (Pietarinen ja Rantala 1998, 225–226.) 

 

Lapsi omaksuu luonnollisesti paljon matkimalla ja tästä syystä erityisesti aikuisen 

rooli myös koulun kontekstissa on merkittävä. Lapsi peilaa omaa sosiaalista rooliaan 

ja harjoittelee vuorovaikutustaitojaan aikuisten antaman esimerkin valossa. Hän tark-

kailee aikuisen vuorovaikutusta muiden aikuisten ja lasten kanssa, omaksuen tästä 

piirteitä omaan tapaansa puhua ja toimia muiden kanssa. (Alaja 1997, 14.) Koulu 

tarjoaa myös poikkeuksellisen suuren mahdollisuuden vertaisryhmien kehittävään 

seuraan. Vertaisryhmällä tarkoitetaan yksilön kanssa samassa elämäntilanteessa 

olevia muita yksilöitä, tässä tapauksessa siis koulutovereita. Vertaisryhmät suovat 

lapselle paljon tilaisuuksia harjoitella sosiaalisia vuorovaikutustilanteita oman ikäisten 

lasten kanssa, jotka kuitenkin ovat persoonaltaan ja taustaltaankin toisistaan poik-

keavia. (Taponen 1987, 43–44.) Sosiaalisen ilmapiirin käsitteellä tarkoitetaan tässä 

tapauksessa koululuokan sosiaalista tunnelmaa, joka määrittelee mm. kuinka va-

paasti lapsi uskaltaa olla oma itsensä. Kukin lapsi on omanlaisensa ainutkertainen 
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yksilö, jonka tapa hahmottaa ympäröivää maailmaa, sosiaalisia tilanteita ja uutta tie-

toa on yksilöllinen. Avoin ja hyvä ilmapiiri sallii erilaisuuden, sekä tukee kutakin yksi-

löä omassa kasvu- ja kehitysprosessissaan. Yksilöllisten erojen hyväksyminen ja tie-

dostaminen ovat avaintekijöitä pohdittaessa laadukasta ja aitoa oppimista.  

 

Koska lapsi kuitenkin inhimillisenä olentona on ennen kaikkea sosiaalinen yksilö, 

ovat myös yhdessä toimiminen ja sosiaaliset taidot äärimmäisen tärkeitä. Kauniit käy-

töstavat, toista kunnioittava asennemaailma ja hyvät vuorovaikutustaidot ovat yhä 

etenevässä määrin yhteiskunnassamme välttämättömiä ominaisuuksia. Kauniiseen 

käyttäytymiseen ja toista kunnioittavaan asenteeseen sisältyy vahvasti kunnioitus 

myös itseään kohtaan; minä olen hyvä ja ainutkertainen juuri tällaisena kuin olen. 

Turvallisessa ja hyväksyvässä ilmapiirissä arempikin lapsi saattaa innostua tuomaan 

omia mielipiteitään julki. Omien mielipiteiden rakentava ilmaisu on tärkeää, sillä avoin 

ja sosiaalisesti ehyt ilmapiiri vaativat toteutuakseen optimaalisella tavalla demokraat-

tisen ilmapiirin, jossa jokaisella on oikeus ja toisaalta velvollisuus kertoa oma kantan-

sa luokkayhteisön kannalta merkittäviin seikkoihin. Mielipiteiden eroavaisuudet ovat 

joskus raskaitakin koetinkiviä niin lapsille kuin aikuisillekin. Vaikka useimmat teoreeti-

kot uskovat, ettei lapsen tunteita voi kasvattaa, uskotaan yleisesti kuitenkin siihen, 

että tunteiden ilmaisemiseen voidaan puuttua kasvatuksellisin keinoin. Sosiaalisesti 

huono ilmapiiri on kaikin tavoin hyvän ilmapiirin vastakohta: huonossa ilmapiirissä 

esiintyy turvattomuuden tunnetta ja keskinäisen kunnioituksen puuttuessa kilpailuti-

lanteet ja kiusaaminen lisääntyvät. Tällaisessa ilmapiirissä viihtyvyys on luonnollisesti 

huono, eikä se suo tilaa erilaisille oppijoille. 

 

Omassa tutkimuksessani lähdin pohtimaan sosiaalisen ilmapiirin kannalta keskeisiä 

tekijöitä, joita edellä jo hieman kuvasinkin. Teoriaosuudessa pyrin kuvaamaan sosi-

aalista ilmapiiriä ja siihen liittyviä osa-alueita yksityiskohtaisemmin ja valottamaan 

myös osaltani opettajan suurta roolia hyvä sosiaalisen ilmapiirin muodostamisessa. 

Kuvaan teoriaosuudessa myös niitä työkaluja ja keinoja, joiden avulla sosiaalista il-

mapiiriä on mahdollista kohentaa tai kannatella. Tutkimukseni empiirinen osuus 

koostuu kahdesta tapaustutkimuksesta. Tapaustutkimuksella tarkoitetaan yksittäistä 

tutkimusta, jossa tarkastellaan kerralla yhtä tapausta tai vaihtoehtoisesti hyvin pientä 

tapausten joukkoa. Tällainen perusteellinen keskittyminen tiettyyn ilmiöön tai ilmiöihin 
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mahdollistaa ainakin teoriassa tutkittavan aiheen syvällisen ymmärtämisen. Monipuo-

lisen aineiston avulla yksittäisestä ilmiöstä saadaan varsin laaja-alainen kuvaus. 

(Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9–10.)  

 

Kumpikin tapaustutkimus kuvaa yhtä tapaa lähestyä sosiaalista ilmapiiriä ja sen laa-

dun parantamista. Ensimmäisessä tapaustutkimuksessani kuvailen erityisluokassa 

työskentelevien koulukoirien ja luokan sosiaalisen ilmapiirin välistä yhteyttä. Tutkimus 

koostuu kyseisen erityisluokan oppilaiden ja opettajan haastatteluista, sekä luokassa 

suorittamastani havainnoinnista. Toinen tapaustutkimukseni lähestyy sosiaalista il-

mapiiriä hyvin samankaltaisesti ja pohdinkin tutkimuksessani freinet-pedagogiikan ja 

koululuokan sosiaalisen ilmapiirin välisiä yhteyksiä. Haastattelin tätä tutkimusta var-

ten kolmea luokanopettajaa, jotka työskentelevät freinet-koulussa. Haastattelut toteu-

tin teemahaastatteluina, eli haastattelujani ohjasi viitteellinen teemahaastattelurunko. 

Teemahaastattelu on luonteeltaan puolistrukturoitu haastattelu, eli suhteellisen va-

paamuotoinen keskustelunomainen haastattelutilanne, jota kuitenkin löyhästi ohjaa 

tutkijan etukäteen kokoama runko tutkimuksen kannalta oleellisista teemoista. Tee-

mahaastattelurunkoon voi liittää laajempien teemojen oheen myös yksittäisiä tarken-

tavia kysymyksiä, jotka toimivat tutkijan apuna kun haastattelun kannalta on oleellista 

vaikkapa tarkentaa jotakin tiettyä asiaa. Teemahaastattelussa korostuvat ihmisten 

omat tulkinnat asioista, sekä heidän luomansa merkitykset eri asioille. (Tuomi & Sa-

rajärvi 2004, 77.) 

 

Se, että kontekstina toisessa tapaustutkimuksessa on juuri erityisluokka, asetti tietty-

jä huomionarvoisia seikkoja tutkimuksen kannalta. Vaikkakin voidaan olettaa, ettei 

erityisluokan tai yleisopetuksen luokan välillä sinänsä ole mitään erityisiä eroavai-

suuksia sosiaalisen ilmapiirin rakentumisen kohdalla, ohjaa erityisluokan tietynlainen 

heikompi statusarvo sosiaalisia taitoja ja niiden kehittymistä jossain määrin eri suun-

taan yleisopetuksen luokan kanssa. Erityisoppilas joutunee tavanomaista koululaista 

useammin älyyn tai ulkoiseen olemukseen kohdistuvan pilkan kohteeksi, jolloin nega-

tiiviset kokemukset sosiaalisista vuorovaikutustilanteista saattavat olla hyvinkin ta-

vanomaisia. Tällöin haasteet sosiaalisesti rakentavan käytöksen tukemiseksi voivat 

olla huomattavasti vaativammat kuin lapsella, joka on kokenut onnistumisia sosiaali-

sissa suhteissaan. Erityisoppilaiden määrä on kuitenkin lisääntynyt Suomessa viime 
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vuosien ajan tasaisesti ja tällä hetkellä ainakin jossain määrin erityisopetuksen piiriin 

kuuluu jo varsin suuri osa perusopetuksen oppilaista. 

 

 

 

2 SOSIAALINEN ILMAPIIRI 

 

 

Ympäristö, jossa ihminen elää ja toimii, koostuu perinteisen jaottelun mukaisesti fyy-

sisestä, sosiaalisesta ja psyykkisestä toimintaympäristöstä. Fyysinen toimintaympä-

ristö rakentuu kaikesta siitä rakennetusta ja luonnon muovaamasta ympäristöstä, 

jonka keskellä ihminen toimii. Psyykkinen toimintaympäristö käsittää puolestaan ih-

misen yksilölliset kyvyt, henkilökohtaisen arvomaailman ja ne toimintatavat, joita hän 

eläessään käyttää. Sosiaalinen toimintaympäristö kattaa kaikki ne sosiaaliset tilan-

teet, joissa ihminen on aina osallisena toimiessaan vuorovaikutuksessa muiden ih-

misten kanssa. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 193.) Ihminen on perustavanlaa-

tuisesti sosiaalinen olento, eikä hänen kasvuaan ja kehitystään olekaan mielekästä 

siitä syystä tarkastella ilman sosiaalisia kontakteja. Koulu on lapselle yksi tärkeimmis-

tä sosialisaatioon vaikuttavista tahoista. Sosialisaatiolla tarkoitetaan inhimilliseen 

toimintaan liittyvän tiedon ja taidon siirtämistä sukupolvelta toiselle elämän eri yhte-

yksissä. (Pietarinen ja Rantala 1998, 225–226.) 

 

Myös koulun ympäristö, jossa opiskellaan ja tehdään työtä, koostuu siis erilaisista 

ulottuvuuksista. Jokainen koulu on omanlaisensa rakenteellinen, eli fyysinen koko-

naisuutensa. Koulun ainutlaatuiseen ilmapiiriin vaikuttavat sen arkkitehtuuriset ratkai-

sut tilankäytön suhteen (Peterson & Hittie 2003, 425–426.) Fyysinen koulu pitää si-

sällään tilan ja rakennusten lisäksi myös käyttäjiensä pukeutumisen tyylit sekä ruu-

miillisuuden (Palmu 2007, 161). Oman leimansa koululle antaa myös rakennuksen 

ikä, sisustustyyli ja opetuksessa käytettävä materiaali. Avointa ilmapiiriä auttaa muo-

dostamaan myös siis koulun sisustus. Koulun tulisikin olla ennen kaikkea kutsuva ja 

tervetulleeksi toivottavat paikka, jossa esimerkiksi on hyödynnetty kirkkaita värejä ja 

oppilaiden tekemiä tuotoksia seinillä. Myös koulun viralliset toimistot voidaan tehdä 

houkuttelevimmiksi mukavilla nojatuoleilla. (Peterson & Hittie 2003, 425–426.) Avoi-
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muutta voidaan lähestyä myös fyysisillä tilaratkaisuilla. Esimerkiksi keskelle koulua 

sijoitettu, aina oppilaille avoin kirjasto on yksi vaihtoehto. Jos kirjastossa olisi tarvitta-

vat välineet ja tarpeeksi pöytätilaa, voisivat oppilaat niin halutessaan hakeutua työs-

kentelemään sinne koska vain. Kirjasto voisi näin ollen tarjota oppilaille niin hiljaisia 

tutkimuskammioita kuin ääntä kestäviä ryhmätyötilojakin (Niinikuru & Pässilä 1995, 

28.) 

 

Yksittäiselle oppilaalle oma luokka on usein tärkein paikka koulun kontekstissa. Oma 

luokka on merkittävä paitsi fyysisenä turvasatamana, myös sosiaalisesti merkittävänä 

tilana, jossa tapahtuu iso osa koulupäivän sosiaalisista vuorovaikutustilanteista ja 

oppimisesta (Kankaanranta & Linnakylä 1993, 17.) Luokan fyysinen järjestys ja si-

sustus eivät siis ole lainkaan merkityksellisiä seikkoja, sillä myös koulun ulkoiset puit-

teet säätelevät vuorovaikutuksen laatua ja määrää ratkaisevasti (Brunell & Kupari 

1993, 1). Viihtyisä luokka auttaa osaltaan luomaan viihtyisän ilmapiiriin (Starck 1996, 

35). Lapsi viettää koulussa leijonan osan päivästään. Tämän vuoksi koulun fyysinen 

ja esteettinen olemus tuottavatkin lapselle parhaimmillaan mielihyväkokemuksia sekä 

tarjoavat runsaasti virikkeitä. Mielihyvän kokemukset ja riittävän virikkeellinen ympä-

ristö vaikuttavat siten lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin (Liinamo & Kannas 

1995, 109.) Linnakylän (1993, 35) mukaan oppilaat käsittävät koulut varsin erilaisiksi: 

toiset koulut ovat kokonaisuutena tylsiä ja masentavia, toiset taas välittävät ratkaisuil-

laan turvallista ja iloista ilmapiiriä. Toimintaympäristöjen ilmiasu vaikuttaa suoraan 

paitsi viihtyvyyteen, myös varsin usein suoranaiseen suoritusmotivaatioon (Niinikuru 

& Pässilä 1995, 27). Myös Blomberg (2008, 18) uskoo että oppimisen edellytyksenä 

on jossain määrin optimaalisen oppimisympäristön tarjoaminen koululuokassa, josta 

juuri opettaja on hänen mukaansa vastuussa. 

 

Pohdittaessa koulun tai yksittäisen koululuokan sosiaalista ilmapiiriä ja siihen vaikut-

tavia tekijöitä, pitää ensin oivaltaa, että jokaisessa koulussa vallitsee myös oma ai-

nutlaatuinen kulttuurinen ilmapiirinsä. Yksilöllinen kulttuuri muodostuu niin työpaikoil-

le, paikkakunnille kuin oppilaitoksiinkin ajan kuluessa. Koulukulttuurina voidaan yleis-

täen pitää kaikkea sitä, mitä koulun rajojen sisäpuolella tapahtuu. Koulun kirjoitetut ja 

kirjoittamattomat arvot, normit ja uskomukset ovat osa koulun kulttuuria, samoin kuin 

vuosi vuodelta tuleville siirtyvät tarinat, myytit, sekä seremoniat ja rituaalit. (Kohonen 
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& Leppilampi 2000, 61.) Koulun kulttuuri arvoineen vaikuttaa syvästi oppilaisiin ja 

heidän identiteettiinsä. Opettajien tulisikin oivaltaa koulun merkitys kehittyvän lapsen 

sukupuoliselle, rodulliselle, uskonnolliselle kuin sosioekonomisellekin identiteetille. 

(Garbrecht 2006, 42.) Oppilaat ammentavat malleja käyttäytymiselleen koulusta ja 

sen arvoista (Ikonen & Virtanen 2001, 206). 

 

Koulukulttuuriin liittyvät vahvasti myös erilaiset roolit ja rooliodotukset (Kohonen & 

Leppilampi 2000, 61). Eri kouluissa opettajilla ja oppilailla voi olla hyvinkin erilaisia 

käsityksiä ja odotuksia omista rooleistaan. Rooleja voivat määrittää useat eri tekijät. 

Esimerkiksi tehtäväroolien lisäksi, joita voivat olla vaikkapa opettaja tai siivoja, lisäksi 

kouluissa esiintyy kommunikaatiorakenteisiin liittyviä rooleja, kuten esimerkiksi luo-

kan hiljaisin oppilas tai vastaavasti luokan puheliain oppilas. Koulussa näkyvät myös 

valtaroolit johtaja-alainen asetelmineen sekä tunneroolit, kuten luokan innostaja tai 

häirikkö. (Hämäläinen & Sava 1989, 69.) Myös Pietarisen ja Rantalan (1998, 226–

227) mukaan tehtäväroolit sekä epäviralliset roolit ovat oleellinen osa koulun kon-

tekstia. Erilaiset roolit mahdollistavat heidän mukaansa lapselle ja nuorelle runsaasti 

erilaisia mahdollisuuksia vuorovaikutustilanteisiin. 

 

Erilaisten roolien kautta lapset omaksuvat paitsi sosiaalisten taitojensa hallintaa 

myös sitä, miten muita ihmisiä pitää kohdella. Roolien kautta lapselle kehittyy myös 

kyky ymmärtää syvällisesti sitä, kuka hän oikeastaan onkaan. Roolit tarjoavat var-

masti osaltaan kulttuurille tyypillistä pysyvyyden ja jatkuvuuden tunnetta, joka toisaal-

ta on varmasti turvallisuuden tunnetta lisäävä tekijä. Kuitenkin roolit voivat muodos-

tua myös ahdistaviksi ja leimaaviksi taakoiksi kantajilleen; jollekin yhteisön jäsenelle 

saatetaan tarjota ja ylläpitää roolia, joka on hänen omien toiveidensa vastainen. Toi-

saalta rooli voi muodostua kantajalleen myös nk. itseään toteuttavaksi ennusteeksi, 

eli vaikkapa luokan ”pellenä” pitämä oppilas käyttäytyy jatkossakin erilaisissa tilan-

teissa tavalla, jota häneltä joka tapauksessa odotetaan. Tällainen tapa käyttäytyä 

saattaa kuitenkin pahimmassa tapauksessa sulkea häneltä paljon ovia ihmisenä 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 
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omanlainen kulttuurinsa ja samankaltaiset tavat, kuten esimerkiksi edellä kuvaamani 

”mopokaste”, saavat yksilöllisiä sävyjään. Ajan kuluessa hyviksi havaitut toimintata-

vat ja osittain tiedostamattomallakin tasolla syntyneet arvot yhdenmukaistuvat koulun 

sisällä ja synnyttävät koulukulttuurin. Tuttu kulttuurinen ympäristö turvaa parhaimmil-

laan oppilaille ja opettajille miellyttävän ja turvallisen ympäristön työskentelylleen, 

mutta saattaa myös olla esteenä koulun kehittymiselle: kerran hyviksi havaitut toimin-

tamallit siirtyvät vuodesta toiseen muuttumattomina eteenpäin ja näin urautuessaan 

haittaavat kehitystä (Hämäläinen & Sava 1989, 27.)  

 

Lapsi ei kuitenkaan ole osallisena vain koulun kulttuurista: hän on samanaikaisesti 

myös kotinsa, harrastusryhmänsä sekä vertaisryhmänsäkin osakulttuurin jäsenenä 

(Liinamo & Kannas 1995, 112). Koulun kulttuurin vaikuttavatkin suuresti hyvin moni-

naiset osakulttuurit. Näin ollen lasten erilaiset osakulttuurit yhdessä ovat luomassa 

koulun omaa ja ainutlaatuista sosiaalista ilmapiiriä. Ristiriidat eri osakulttuurien välillä 

heijastuvat myös koulun yleiseen ilmapiiriin. Esimerkiksi jos vaikkapa kodin ja koulun 

edustaman arvomaailma poikkeaa rajusti toisistaan, konfliktit eivät voi olla vaikutta-

matta koulun oppimisympäristöön. Koulunkulttuuria tarkasteltaessa vieläkin yleisem-

mällä tasolla, voidaan havaita selviä yhteyksiä vallitsevan yhteiskunnallisen tilanteen 

ja koulun oppimisympäristön välillä. Yhteiskunnan taloudellinen tilanne säätelee 

luonnollisesti myös koulutyön taloudellisia resursseja, mutta se voi heijastua myös 

kodin kasvatusvastuun siirtymisenä koululaitokselle, jos yhteiskunnalla ei ole talou-

dellisia mahdollisuuksia tukea perheitä. (Brunell & Kupari 1993, 2.) 

 

Vaikka viihtyisillä opiskelutiloilla voidaankin lisätä yhteisön viihtyvyyttä, ne eivät kui-

tenkaan sinällään riitä muodostamaan viihtyisää ilmapiiriä. Koulun työskentely-

ympäristö koostuu siis paitsi sen fyysisistä ja materiaalisista ulottuvuuksista, myös 

luonnollisesti sen sosiaalisesta ulottuvuudesta. Avainasemassa sosiaalisessa ulottu-

vuudessa on sosiaalinen vuorovaikutus, joiden pohjalla vaikuttavat hyvät ihmissuh-

teet. (Enqvist 1987, 13 -15.) Myös Ikonen ja Virtanen (2001, 201)korostavat vuoro-

vaikutuksen ensisijaista merkitystä sosiaaliseen ilmapiiriin. Tunnesuhteet ja niiden 

pohjalta muodostuvat monenlaiset tunnerakenteet ja vuorovaikutussuhteet ovat omi-

nainen tunnuspiirre erilaisille yhteisöille. Ne ovat ikään kuin kaiken yhteisön toimin-

nan perusta. Vaikka koulun vuorovaikutussuhteet paljastavat osaltaan vääjäämättä 



 

 10 

jotakin oleellista koulun sosiaalisesta ilmapiiristä ja kyseisen koulun kulttuurista nor-

meineen ja perinteineen, ei pidä unohtaa myöskään sitä, että myös koulussa tapah-

tuvaa vuorovaikutusta rajaavat ja rytmittävät yhteiskunnan yleiset normit ja asenteet. 

(Hämäläinen & Sava 1989, 43–65.) 

 

Koska lapset ja nuoret viettävät valtaisan suuren osan elämästään koulussa, on kou-

lun merkitys vertaissuhteiden luojana vertaansa vailla. Koulu on monelle koululaiselle 

tärkein vertaisryhmien kohtaamispaikka. Vertaisryhmät näyttelevätkin kehittyvän lap-

sen ja nuoren elämässä merkittävää osaa; ne tarjoavat heille paitsi sosiaalisia suhtei-

ta ja ajanvietettä, myös loistavan vertailuryhmän omalle toiminnalleen (Taponen 

1987, 43–44.) Vertaisryhmien ehkä tärkeimpänä näyttämönä voidaan pitää välitunte-

ja. Välitunnit pitävät sisällään yleensä lapsen ihanimmat kokemukset vertaisryhmän 

toiminnasta iloisine ja vapaine leikkeineen ja vuorovaikutustilanteineen. Kääntöpuo-

lena välitunnit tarjoavat myös vertaissuhteiden kurjemmillekin piirteille, kuten kiusaa-

miselle, oivan tilaisuuden. Kokemukset yksinäisyydestä ja kiusaamisesta heijastuvat 

koko kouluun ja tekevät siitä paikkana luotaantyöntävän. (Kankaanranta & Linnakylä 

1993, 16.) 

 

Vertaissuhteiden tärkeimpänä taitona yhteiskunnan kannalta voidaan pitää juuri sen 

kykyä opettaa lapsille ja nuorille sosiaaliseen kanssakäymiseen vaadittavia taitoja, 

mutta on myös ilmeistä, että vertaissuhteet tarjoavat lapselle ja nuorelle sellaista lä-

heisyyttä, tukea ja ymmärrystä, johon aikuinen ei pysty. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 

1994, 118–119.) Myös Kankaanranta ja Linnakylä (1993, 11) korostavat koulun sosi-

aalista ulottuvuutta, sillä sosiaalisten taitojen omaksuminen on yksi koulun merkittä-

vimmistä tehtävistä. Oppilaat omaksuvat yhteisössä toimimisen kannalta oleellisia 

arvoja ja normeja paljon koulusta sekä sen kulttuurista (Garbrecht 2006, 43). Vertais-

suhteet liittyvät myös lapsen terveydentilaan ja hyvinvointiin. Kun lapsi kokee olevan-

sa arvokas ja pidetty omana itsenään, sekä pääsee nauttimaan sosiaalisesta yhteen-

kuuluvuuden tunteesta, hän tuntee olonsa terveeksi (Välimaa 1995, 177.) Koulu ja 

sen konteksti vaikuttavat siis suuresti kehittyvään lapseen; jokaisen koulun oma ai-

nutlaatuinen ilmapiiri on ratkaisevalla tavalla osallisena lapsen sosialisaatioproses-

sissa (Pietarinen & Rantala 1998, 225). 
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Avoin vuorovaikutus ja omien tunteiden ilmaisu ovat hyvin tärkeitä piirteitä pohditta-

essa positiivista sosiaalista ilmapiiriä. Toimivat vuorovaikutussuhteet yksilölle itsel-

leen tärkeiden henkilöiden kanssa luovat vankkumatonta pohjaa psyykkiselle ja sosi-

aaliselle terveydelle. Näin ollen juuri koulun yleinen ilmapiiri ja koulun kontekstissa 

tapahtuva vuorovaikutus on merkityksellistä, sillä lapset luovat yleensä suurimman 

osan lapsuusiän uusista ihmissuhteista juuri koulussa (Välimaa 1995, 177.) Suurim-

pia koulun tarjoamia mahdollisuuksia yksittäiselle lapselle ovatkin juuri mahdollisuu-

det vuorovaikutukseen ja kaikkinaiseen kommunikointiin niin oman ikäisten vertais-

ryhmän jäsenien kuin aikuisten kanssa. Vuorovaikutussuhteiden myötä lapsi pääsee 

osalliseksi sosiaalisen kasvunsa tukemisesta (Kankaanranta & Linnakylä 1993, 22 ja 

32.) Vuorovaikutuksen piiriin luetaan koulun kontekstissa kuuluvaksi henkilösuhtei-

den lisäksi myös opettajan ja oppilaiden suhteet erilaisiin työtapoihin ja oppiainesisäl-

töihin (Brunell & Kupari 1993, 1). 

 

Vaikka avoimen vuorovaikutuksen merkitystä ei voidakaan vähätellä missään määrin, 

on hyvä muistaa, ettei sitä pidä tulkita väärin; avoimelle vuorovaikutukselle tunnus-

omaista on aito halu ja kyky sietää erilaisuutta esimerkiksi toisen mielipiteissä ja ta-

voissa ilmaista asioita, sekä kykyä arvostaa niitä erilaisuudestaan huolimatta. Avoi-

mella vuorovaikutuksella ei siis tarkoiteta suinkaan asioiden ja omien mielipiteiden 

sensuroimatonta paukauttamista vasten kuulijan kasvoja. (Kaivola 2003, 146.) Myös 

Enqvist (1987, 98–100) korostaa erilaisuuden sietokyvyn merkitystä toimivalle vuoro-

vaikutukselle. Hän korostaa myös avoimen itseilmaisun ja rakentavan palautteen 

merkitystä. Mäen mukaan (2000, 128) vuorovaikutuksen merkitys oppimiseen on var-

sin merkittävä. Matikainen (2006, 285) korostaakin, että oppimisteoriat ovat alkaneet 

painottaa yhä etenevässä määrin vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnallisen oppi-

misympäristön vaikutusta oppimiselle.  

 

Jokainen yhteisön jäsen on vastuussa oman yhteisönsä sosiaalisesta ilmapiiristä 

(Kaivola 2003, 37). Vuorovaikutustaitojakin voidaan kuitenkin oppia ja lähes jokainen 

oppii niin halutessaan tekemään yhteistyötä (Spiik 1999, 98).  Koska koulutyö on ih-

missuhdetyötä ja työskentelyä tiiviisti yhteisössä, ovat myös konfliktitilanteet tavan-

omaisia. Usein konflikteihin ajaudutaan juuri vuorovaikutusongelmien vuoksi. Keski-

näiseen vuorovaikutukseen liittyvistä ongelmista ei ole kuitenkaan aina kovin helppo 
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keskustella rakentavasti; keskustelu ajautuu usein varsin nopeasti syyttelyn ja puo-

lustautumisen noidankehään. (Ahola & Furman 2002, 65–66.) Muille kuitenkin voi ja 

pitääkin puhua rakentavasti ja ystävällisesti, vaikka itse tunteet olisivat negatiivisia 

(Spiik 1999, 99). Myös pohdittaessa vuorovaikutustaitoja, on syytä korostaa aikuisen 

esimerkkiä; aikuinen korostaa omalla esimerkillään esimerkiksi rakentavan palaut-

teen antamisen merkitystä. (Enqvist 1987, 100). Ryhmätilanteessa ristiriitojen selvit-

täminen ja vuorovaikutus opettajan ja oppilaan välillä ei aina tapahdu rakentavassa 

hengessä: kahdenkeskisissä keskusteluissa opettajalla on usein enemmän aikaa ja 

resursseja paneutua oppilaaseen ja vuorovaikutuskin säilyy paremmin provosoimat-

tomana ja siten myös rakentavana (Lundan & Suoninen 2006, 460). Asenteet, niin 

myönteiset 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 työssään pätevä ja ryhmässä 

hyväksytty” (Enqvist 1987, 94). Ihmisen yksi primitiivisimmistä perustarpeista elä-

mässään on sosiaalisuus ja sen toteuttaminen; ihmisellä on luontainen tarve kuulua 

ryhmään ja myös nauttia paitsi ryhmän hyväksyntää myös sen arvostusta (Spiik 

1999, 93). Muut ihmiset tulisikin nähdä ikään kuin heijastuspintoina omalle käytöksel-

lemme; muiden ihmisten reaktioista ja suhtautumisesta käytökseemme tai puhee-

seemme voi päätellä paljon itsestään ryhmän jäsenenä. Kypsä ja positiivisesti raken-

tunut yhteisö ei hyväksy jäseneltään ryhmän edun vastaista käytöstä. Tällaisesta 

käytöksestä hyvänä esimerkkinä voisi olla vaikka yksittäisen jäsenen itsekäs ja omaa 

etua korostava käytös, joka vaikuttaa tuhoisasti sosiaaliseen ilmapiiriin. Vastavuoroi-

sesti mm. työskentelyyn kannustava ”me-henki” lisääntyy, jos vuorovaikutus säilyy 

tilanteessa kuin tilanteessa rakentavana ja ehdottoman vastavuoroisena. (Spiik 1999, 

93–96.)  

 

Mäki (2000, 140) liittää ryhmähenkeen kuuluviksi piirteiksi keskinäisen avun ja yhtei-

sen vastuun tavoitteiden asettamisesta ja täyttämisestä. Hänen (2000, 111) mukaan-

sa ryhmätyöskentelyn vuorovaikutus poikii hedelmällisimmillään myönteisiä tunte-

muksia, jotka puolestaan tehostavat ryhmän työskentelyä ja auttavat näin saavutta-

maan asettamiaan tavoitteita onnistuneesti. Myös Halme (2000, 22) korostaa, että 

avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri asettaa suotuisat mahdollisuudet yhteisten tavoit-
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teiden asettamiselle. Hyvä me-henki puolestaan kannustaa yksilötasolla jokaista te-

kemään parhaansa yhteisen edun nimissä ja näin tasapainoisen ryhmätyön tulokset 

ovat merkittäviä. 

 

Antikaisen (2005, 83) mukaan onnistuessaan ryhmän toiminta tuottaa paremman 

tuloksen kuin yksilöllinen toiminta. Henkinen hyvinvointi ja positiivinen ilmapiiri syntyy 

pienistä positiivista hetkistä ja ennen kaikkea, niin yksilön kuin ryhmänkin tasolla, ky-

vystä kohdata mahdollisia ongelmatilanteita (Ahola & Furman 2003, 12). Mäki (2000, 

110 & 140) uskoo, että parhaimmillaan ryhmätyö tarjoaa oivan keinon jatkuvaan op-

pimiseen kun se käsittää myös keskinäisen avun ja vastuun tavoitteiden asettamises-

ta ja saavuttamisesta. Ensiarvoisen tärkeää on, että jokainen yhteisön jäsen saa, ja 

myös tuo, oman henkilökohtaisen mielipiteensä ja äänensä kuuluviin. Vain näin vas-

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

 

Ihmisen menestyminen elämässään ja yhteisössään on riippuvainen ainakin jossain 

määrin hänen älykkyydestään. Älykkyydellä ei kuitenkaan ainakaan tässä yhteydes-

sä tarkoiteta enää ainoastaan suppeasti rationaalista älykkyyttä, vaan siihen luetaan 

kuuluvaksi myös toisenlainen ja sellaisenaan hyvin merkittävä älykkyyden muoto, eli 

tunneäly. Tunneäly pohjaa ihmisen tunteisiin, kuten empatiaan. (Goleman 1997, 49.) 

Sosiaalisesti älykkäiden ihmisten menestymistä selittää osaltaan heidän luontaiset 

kykynsä organisoinnissa, neuvotteluissa ja yhteisymmärryksessä. Neuvottelutaitojen 

merkitys korostuu konfliktitilanteissa, jolloin sosiaalisesti älykkäillä yksilöillä on kyky 

ratkaista niitä, sekä myös ennalta estää näiden syntymistä. Yhteisymmärrykseen liit-

tyy puolestaan hyvin oleellisesti juuri kyky empatiaan ja täten suhteiden ylläpitä-

misentaito (Goleman 1997, 152.)  

 

”Lasten opettaminen sosiaalisesti myönteiseen käytökseen on lasten kanssa työs-

kentelevien näkökulmasta kaikkein tärkein tehtävä. Empatia, myötäeläminen, on tä-

män kasvatustavoitteen keskeisin ulottuvuus (Höistad 2003, 166).” Jokaisessa koulu-

luokassa voidaan havaita sosiaalisesti taitavia lapsia, joiden sosiaaliset taidot kom-

munikointikykyineen ovat niin taidokkaita, että he ovat yhteisönsä jäseninä hyvin pi-

dettyjä ja arvostettuja. Sosiaalisesti myönteisen käytöksen yksi varmasti tärkeimpiä 

piirteitä on kyky tuntea empatiaa. Empatiakykyinen yksilö pystyy huomioimaan mui-
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den tarpeet jokapäiväisessä elämässä; hän ei aseta vain omia välittömiä tarpeitaan 

etusijalle vaan on kykeneväinen huomioimaan myös muiden tarpeet ja toiveet. (Go-

leman 1997, 146.) Tunteiden näyttämisen ja oman käyttäytymisen sääteleminen on 

siis erittäin tärkeää sosiaalisen ilmapiirin nimissä. Kuitenkaan teoreetikot eivät ole 

päässeet yksimielisyyteen siitä, voidaanko kuitenkaan itse tunteisiin vaikuttaa kasva-

tuksella. Yleisesti yhtä mieltä ollaan kuitenkin siitä, että kasvattaja voi vaikuttaa sii-

hen, miten lapsi omia tunteitaan tiedostaa ja ilmaisee. (Puolimatka 2004, 42.) 

 

Yksi tärkeimpiä sosiaalisia taitoja, on kyky näyttää omat tunteensa. Tätäkin taitoa 

säätelevät kuitenkin yhteisön normit, jotka eroavat toisistaan eri kulttuureissa; on 

olemassa kirjoittamattomia normeja siitä, millaisia tunteita missäkin tilanteessa on 

soveliasta paljastaa. (Goleman 1997, 146.) Yhtä oleellinen taito on myös kyky sosi-

aaliseen havainnointiin, eli taipumukseen huomata toisten ihmisten tunteita (Gole-

man 1997, 153). Tietynlainen tunneyhteys, eli kyky tuntea yhteyttä toiseen ihmiseen 

on merkityksellistä kouluyhteisössä, niin kuin muissakin tiiviissä yhteisöissä. Opetta-

jan ja oppilaan välillä vallitseva tunneyhteys vaikuttaa suuresti luokan sosiaaliseen 

ilmapiiriin. Tunneyhteys saattaa näkyä ulospäin yhdenmukaistuvina liikkeinä; samalla 

aaltopituudella olevat ihmiset ikään kuin vastaavat toistensa liikkeisiin. Mitä ilmei-

sempää tällainen liikkeiden synkronia on, sitä rentoutuneempia, innokkaampia ja ys-

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

 

Vaikka empatiaa pidetäänkin ainakin jossain määrin synnynnäisenä ja perinnöllisenä 

ominaisuutena, tiedetään myös, että ympäristöllä ja erityisesti aikuisen antamalla 

esimerkillä on siihen valtaisa merkitys (Höistad 2003, 166). On helppo kuvitella, että 

toisen riistoon ja hyväksikäyttämiseen perustuvassa yhteisössä synnynnäisesti varsin 

empatiakykyinen lapsi alkaa käyttäytyä yhteisön edellyttämällä tavalla pärjätäkseen. 

Toisaalta taas lapsi, jolla ei ole synnynnäisesti ehkä vahvin mahdollinen taipumus 

kokea empatiaa, saattaa yhteisön esimerkin johdattelemana omaksua entistä her-

kempää kyky empatiaan. Empatian kehittämiseen tähtäävä työ voisikin olla yksi hyvin 

tärkeä väline kamppailussa esimerkiksi koulukiusausta vastaan (Höistad 2003, 166).  

 

Empatiaa voi siis oppia ja sitä voidaan systemaattisesti kehittää (Goleman 1997, 

128). Empatiaa voidaan harjoittaa vaikkapa keskustelemalla entistä avoimemmin tun-
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teista; voidaan esimerkiksi näyttää mallia empatiataidoissa tukemalla oppilasta tä-

män ollessa murheellinen toisen loukkaavista sanoista, kertomalla että ”minäkin oli-

sin surullinen, jos minulle olisi joku sanonut noin rumasti.” Kun yhteisön jäsenet oppi-

vat keskustelun avulla ymmärtämään paremmin toisiaan, he myös parantavat ikään 

kuin huomaamattaan yhteenkuuluvuuden tunnettaan ja vähentävät konfliktitilanteita. 

(Höistad 2003, 167.) Koska oppitunti on joka tapauksessa kiistämättä sosiaalinen 

tilanne, on sosiaalisesti kykenemättömällä lapsella vaikeuksia selviytyä siellä. Sosi-

aalisia taitoja kun vaaditaan paitsi työskentelyyn muiden lasten kanssa, myös 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 viestittää olemuksellaan lapselle sosiaalista mallia (Alaja 1997, 14.) Opetta-

ja on koulussa kasvatusalan ammattilainen, mutta samaan aikaan myös tunnetyöläi-

nen, jolle pelkkä rationaalinen luettu tieto ei riitä. Opettajan on heittäydyttävä ammat-

tiinsa ja työhönsä koko persoonallaan ja valjastettava käyttöönsä koko läsnäolon tai-

tonsa. Lapselle ei voi näytellä läsnäoloa, opettajan on todella oltava aidosti läsnä 

mahdollistaakseen turvallisen ja lämpimän ilmapiirin toteutumisen (Lehto 1999, 114.) 

Opettajan merkitys on lapselle varsin suuri, sillä juuri opettajat ovat koulupäivän ajan 

niitä aikuisia, jotka todella ovat lapsen tavoitettavissa (Välimaa 1995, 182).  

 

Opettaja toimii mallina koko ihmisyyden kentällä. Aikuinen voi omalla toiminnallaan 

opettaa lapsille paljon eettisiä arvoja, kuten epäitsekkyyttä ja auttamisen halua. Opet-

taja voi olla tukena myös lapsen kasvussa esteettisyyteen välittämällä kauniita arvoja 

ympäristön vaalimisesta. Tämä malli eettisyyteen ja esteettisyyteen onkin varsin 

merkityksellinen, sillä koulu painottaa opetussuunnitelmassaan liikaa tiedollisia taito-

ja, vaikka ihminen on aina kokonaisuus tiedon lisäksi tunteita ja toimintaa (Alaja 

1997, 75–77.) Kasvattaminen on aina jollain tasolla vaikuttamista kasvatettavaan: 

kasvatustyö koostuu tiedon lisäksi opettajan henkilökohtaisesta arvomaailmasta ja 

ihmiskäsityksistä (Lehto 1999, 113). Kasvatuksellinen sisältö ei kuitenkaan milloin-

kaan saisi olla Värrin (2004, 91) mukaan vain kasvattajan omaa subjektiivista luo-

musta. Tällainen kasvatuksellinen lähtökohta olisi lapsen näkökulmasta perusteeton-
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ta, eikä siten missään määrin edullinen lähtökohta lapsen omalle yksilölliselle kehi-

tykselle ajattelevaksi ihmiseksi. Lapsi kasvaakin nimenomaan luodessaan itse erilai-

sia merkityksiä omille ainutkertaisille kokemuksilleen. 

 

Opettaja vaikuttaa omalta osaltaan suuresti luokan ilmapiiriin ja siihen, millaiseksi se 

muovautuu. Opettajan oma persoonallisuus näkyy paitsi luokan ilmapiirissä, myös 

yksittäisten oppilaiden kokemuksissa. Oppilaiden kokemukset koulusta ovatkin usein 

suoraan verrannollisia heidän kokemuksiinsa opettajastaan. Opettajan vaikutus on 

niin suuri, että jopa yksittäiset mielentilatkin heijastuvat tähän kaikkeen (Kankaanran-

ta & Linnakylä 1993,20 ja 33.) Opettajan johtamistyyli on yksi niistä keskeisistä teki-

jöistä, jotka heijastuvat välittömästi koko luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Opettaja voi 

halutessaan kiinnittää huomiotaan omaan henkilökohtaiseen tyyliinsä johtaa luokan 

toimintaa ja pohtia autoritäärisen- sekä demokraattisen johtamistavan vaikutuksia 

luokan ilmapiiriin. Luonnollisesti ilmapiirin kannalta on edullista jos lapset saavat 

osallistua omia asioitaan ja luokan toimintaa koskeviin päätöksentekoihin ja tuoda 

kantansa esille keskustelemalla (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 269.) Myös 

Pietarinen ja Rantala (1998, 231) korostavat opettajan persoonan ja ammattitaidon 

suurta vaikutusta luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Opettajan vastuulla on ohjata oppi-

laiden keskinäistä vuorovaikutusta positiivisesti ja kannatella näin ilmapiirin kannalta 

keskeistä luottamuksen tunnetta luokkayhteisössä. 

 

Koulun kehityksen edellytyksenä on siis aina opettajien oma ammatillisuus ja siinä 

kehittyminen. Koulun tasapainoisen ja aidon kehittymisen lähtökohtana olisikin par-

haimmillaan tiivis yhteistyö, josta vastaisivat opettajien ja koulun muun henkilökun-

nan ohella myös yhteiskunnan päättäjät ja lasten vanhemmat oppilaita itseään unoh-

tamatta. Ensisijaisen tärkeää onkin luoda toimivat vuorovaikutussuhteet myös aikuis-

ten välille. Opettajien ja aikuisten tulisikin saavuttaa tila, jossa avoimen vuorovaiku-

tuksen keinoin voitaisiin pohtia kullekin koululle tai luokalle yhteisiä päämääriä ja ta-

voitteita. Yhteiset päämäärät ja tavoitteet vaativat toteutuakseen paljon motivaatiota 

ja halua pyrkiä niitä kohti, sekä riittävästi aikaa ja mahdollisuuksia reflektoida meneil-

lään olevaa kehitystä. Kehityksen kannalta olisi myös oleellista pysähtyä pohtimaan 

kriittisesti koulun tai luokan vanhoja käytänteitä. Pohdinnan aikana voisi keskittyä 
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rajaamaan käytöstä pois vanhentuneet ja toimimattomat käytänteet ja pohtia uusia 

vaihtoehtoisia käytänteitä vanhojen tilalle. (Blomberg 2008, 9–23.) 

 

Parhaimman mallin ihmisyydestä opettaja antanee ollessaan itsekin rehellisesti vain 

ja ainoastaan ihminen sen sijaan että pyrkisi olemaan tunteeton robotti, joka tietää 

vastauksen kaikkeen, eikä tunne koskaan väsymystä tai pelkoa. Tällöin opettaja voi 

omalla toiminnallaan odottaa kuinka paljon hedelmällisempää on omien virheiden 

salailun ja piilottelun sijaan myöntää ne avoimesti ja oppia virheistään (Alaja 1997, 

15.) Koska koulujärjestelmä on kautta aikojen palkinnut lapsia vain moitteettomasta 

ja äärimmäisen kiltistä käyttäytymisestä, lapsi ei välttämättä tiedosta, että spontaani-

en tunteiden näyttäminen on hänelle ja siten koko ilmapiirille hyväksi. Spontaanit tun-

teenilmaukset, myös negatiiviset, ovat kuitenkin ratkaisevan tärkeitä, sillä jos lapsi 

pyrkii koko ajan rajoittamaan negatiivisia tunteitaan, ajautuu hän lähes vääjäämättä 

rajoittamaan koko tunneskaalaansa. Kun ilo, kiitollisuus ja rakkaus katoavat arkisesta 

elämästä, vaikuttaa se kielteisesti koko ilmapiiriin. Hyvälle ilmapiirille on ominaista 

kaikkien tunteiden salliminen (Alaja 1997, 140–141.) 

 

Hämäläinen ja Sava (1989, 29) korostavat, kuinka suuresti myönteinen kulttuuri ja 

sosiaalinen ilmapiiri vaikuttavat oppilaiden ja myös opettajien henkiseen kasvuun 

vähentäen esimerkiksi työn ja opiskelun raskaaksi kokemista tuntuvasti. Kouluyhtei-

sössä, jonka ilmapiiri on positiivinen, avoin ja rakentava, myös yhteisön jäsenten olo 

on miellyttävä ja turvallinen (Poikonen 1987, 9). Esimerkiksi Ropponen ja Takala (ks. 

Järvinen 1997, 16) tuovat esille sen, miten ilmapiiri on aistittavissa varsin selkeästi 

koulussakin sen jäsenten puheessa ja ilmeissä. He korostavat myös ilmapiirin suoraa 

vaikutusta koulutyön laatuun, etenkin opiskelumotivaation ja poissaolojen osalta. 

Avoimelle, ja täten myös myönteiselle, ilmapiirille tyypillisiä piirteitä ovat aidosti kun-

nioittava asenne muiden mielipiteitä kohtaan ja kiinnostus niihin, sekä myös pyrkimys 

ymmärtää näitä. Näihin taitoihin liittyy oleellisesti myös kyky joustaa tarpeen niin vaa-

tiessa ja herkkyys muuttaa omia mielipiteitä, jos sille on perusteita. Sosiaalisesti miel-

lyttävän ilmapiirin luominen on varsin vaikeaa, ellei mahdotonta, jos yhteisön jäsenet 

jääräpäisesti tukeutuvat vain omiin mielipiteisiinsä ja ajatusmalleihinsa, eivätkä ole 

siten kiinnostuneita muiden ajatuksista. Uppiniskainen omien, ehkäpä jopa selvästi 

vääriksi osoitettujen, ajatusten takana seisominen hidastaa tai jopa estää paitsi yh-
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teisön työn etenemisen, myös kiristää yhteisön jäsenten välejä ja huonontaa näin 

sosiaalista ilmapiiriä. (Hämäläinen & Sava 1989, 30 - 31.) Toisten kunnioittaminen 

onkin avainasemassa pohdittaessa avoimelle ja positiiviselle ilmapiirille tyypillisiä 

ominaisuuksia. Kaikenlainen tasavertaisuus yhteisössä lisää myös osaltaan positii-

vista ilmapiiriä (Kaivola 2003, 26).  

 

Kaikin puolin hyvä ja avoin ilmapiiri tuo mukanaan paljon hyvää koulun arkeen. Hyvä 

ilmapiiri lisää positiivista yhteenkuuluvuuden tunnetta yhteisössä. Syntynyt ”me-

henki” saa yhteisön jäsenet auttamaan toisiaan omasta vapaasta halustaan ja lietsoo 

myös positiivista kurinalaisuutta; työskentelyä jollain tavalla häiritsevä yhteisön jäsen 

palautetaan ”ruotuun” ryhmän toimesta. Usein hyvä ilmapiiri saa aikaan myös sen, 

että ryhmän sisäinen palaute jäsenilleen on suoraa ja avointa, mutta ehdottoman ra-

kentavaa. (Spiik 1999, 107.) Yhteisöllisyyden rakentumista voidaan tukea myös fyy-

sisillä elementeillä. Koulun käytäville voidaan sijoittaa viihtyisiä penkkiryhmiä, joilla 

oppilaat voivat tavata toisiaan ja viettää aikaansa tauoillaan. Tauoille voidaan järjes-

tää myös ohjattua toimintaa kuten pelejä, leikkejä ja lukuhetkiä, jotta kukaan ei jäisi 

yksin sivuun muiden seurasta. (Peterson & Hittie 2003, 429–430.) Useat tutkijat (ks. 

Antikainen 2005, 51) ovat vakuuttuneita, että yksilön havainnoilla ja kokemuksilla on 

merkitystä ilmapiirin osalta: esimerkiksi Ruohotie uskoo yleisen ilmapiirin muodostu-

van juuri yksilön henkilökohtaisista käsityksistä ilmapiirin vaikutuksesta omalle hyvin-

voinnilleen. Laine ja Renvall (1994, 14) näkevät oppilaan oman vaikutusvallan merki-

tyksen suhteessa opettajaan ja toisiin oppilaisiin myös merkittävänä asiana. Kun kou-

lun normit vielä tukevat oppilaan yksilöllistä opiskelua ja ryhmätyötä sopivassa suh-

teessa, tukevat normit näin samanaikaisesti myös hyvän ilmapiirin kehittymistä. 

 

Oleellista on myös erilaisuuden sietokyky. Erilaisuuden sietäminen tarkoittaa kykyä 

sietää kanssaihmisissämme erilaisuutta ja pitää tätä pikemminkin voimavarana kuin 

uhkana. Vain erilaisuutta sietämällä voidaan aidosti olettaa, että ilmapiiri kehittyy 

avoimeksi ja kunnioittavaksi. (Hämäläinen & Sava 1989, 30.) Erilaisuus pelottaa yhä 

jossain määrin, vaikka se on niin kovin luonnollista; olemmehan kaikki yksilöllisiä ja 

erilaisia jo pelkästään biologisen ilmiasumme vuoksi, puhumattakaan ainutlaatuisista 

elämänkokemuksistamme (Kaivola 2003, 27). Ilmapiiri, jonka lapsi kokee turvalliseksi 

ja suvaitsevaiseksi erilaisia ihmisiä ja elämäntilanteita kohtaan, on ehdottoman tär-
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keä lapsen terveellisen ja tasapainoisen kasvun tukemiselle (Liinamo & Kannas 

1995, 122). Aikuisen malli nostaa päätään myös suvaitsevaisuuskasvatuksen kohdal-

la: kun aikuinen käsittelee lapsen ongelmia normaaleina ja arkisina asioina, lapsi ko-

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

 

Avoin ilmapiiri on myös otollinen maaperä tarjota rakentavaa kritiikkiä. Kritiikin ky-

seessä ollessa on kuitenkin ehdottoman tärkeää, että se on nimenomaan rakenta-

vaa, asioihin henkilökohtaisuuksien sijaan pohjautuvaa palautetta (Hämäläinen & 

Sava 1989, 31). Erityisesti omaa minuuttaan vielä etsivien ja alati kehittyvien lasten 

ja nuorten parissa kritiikin laatuun ja esittämistapaan tulisi kiinnittää rutkasti huomio-

ta. Vanhan kansanviisaudenkin mukaan ihminen tarvitsee kehittyäkseen ja oppiak-

seen yhtä moitetta kohti peräti viisi kehua (Ahola & Furman 2003, 20.) Kiitoksen tulisi 

kuitenkin olla aito ja kummuta opettajan tai muun aikuisen todellisesta halusta kiittää. 

Ansaittu kiitos kasvattaa lasta oppimaan myönteisten tekojensa myönteiset seurauk-

set. Sen sijaan turha kehuminen siinä missä jatkuva moittiminenkin ohjaavat lasta 

harhaan heikentämällä hänen itsetuntoaan (Alaja 1997, 148.)  

 

Kielteinen ilmapiiri on kaikin tavoin päinvastainen kuin avoin ja positiivinen ilmapiiri. 

Varsin tyypillistä kielteiselle ilmapiirille on esimerkiksi se, että yhteisössä ei puhuta 

avoimesti sen jäsenten omista tunteista, ajatuksista ja toiveista, vaan niistä vaietaan. 

Epäkohdista saatetaan vaieta siinä uskossa, että vain niin voidaan ehkäistä konflikte-

ja ja täten välttää ilmapiirin heikentymistä entisestään. Avoimuuden puutteella on kui-

tenkin seurauksensa; usein tällainen ilmapiiri lietsoo juoruilua ja kaikenlaista epäre-

hellisyyttä. Epärehellisyys voi ilmetä vaikkapa omien, luonnolliseen arkeen kuuluvien 

virheiden peittelynä tai vähättelynä. Yhdenmukaisuuden paine, joka syntyy usein täl-

laisessa sulkeutuneessa ja negatiivisessa ilmapiirissä ajaa jäsenensä usein myös 

vihaamaan uudistuksia ja jämähtämään täten entisestään ahtaampaan ilmapiiriin. 

(Hämäläinen & Sava 1989, 32–33.) Kouluyhteisössä, jonka ilmapiiri on ristiriitainen ja 

sulkeutunut, eikä siellä keskustella avoimesti, saa oppilaat usein tuntemaan itsensä 

ahdistuneiksi (Poikonen 1987, 9). Virheet kuuluvat inhimilliseen elämään sen kaikilla 

saroilla. Kaikki tekevät virheitä ja hyvässä yhteisössä virheiden mahdollisuus hyväk-

sytään niin itselle kuin muillekin ryhmän jäsenille. (Alaja 1999, 43–44.) 
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Lepola ja Vauras (2002, 34) uskovat, että huono sosiaalinen ilmapiiri voi poikia mo-

nenlaisia mittaviakin ongelmia. Heidän mukaansa moninaiset oppimisvaikeudet eivät 

suinkaan johdu lasten omien taitojen tai kykyjen puutteesta saati heidän laiskuudes-

taan koulutehtävien kyseessä ollessa. Heidän mukaansa oppimattomuuden taustalta 

löytyy varsin usein juuri ympäristön vuorovaikutuksellisia puutteita, jotka ovat sysän-

neet käyntiin lasten motivaatio-ongelmat. Edelleen myös Lepola ja Vauras korostavat 

opettajan merkitystä lapsen kokonaisvaltaiselle koulu-uralle sen oppimistapahtumi-

neen sekä sosiaalisine suhteineen. Opettajalla tulisi olla taito sekä vankkumaton tah-

to suunnata omaa yksilöllistä toimintaansa tukemaan oppilaiden itseohjautuvaa op-

pimista. Turvallisen ilmapiirin luominen on yksi opettajan merkittävimmistä tehtävistä, 

sillä erityisesti epäonnistumisten kohdalla luokan sosiaalinen ilmapiri viimeistään mi-

tataan (Pietarinen ja Rantala 1998, 232). 

 

 

 

3 SOSIAALISEN ILMAPIIRIN KEHITTÄMINEN 

 

 

3.1 Kehittämisen edellytyksiä ja lähtökohtia 

 

Kehittämisen tärkein edellytys on muutoksen kaipuu nykyiseen tilanteeseen. Nykyi-

nen tilanne saatetaan kokea toimimattomaksi tai joku muu malli tuntuu toimivammal-

ta ja sitä halutaan kehittää eteenpäin vastaamaan kyseisen yhteisön tarvetta. Kriitti-

sen massan, eli tilanteeseen tyytymättömien määrän, on oltava riittävän suuri, jotta 

muutosprosessi todella käynnistyy. Nykyisen tilanteen arviointi on varsin oleellista. 

Tilannekartoituksella selviää paitsi koulun sen hetkinen tilanne, myös yhteisön aja-

tuksia siitä ja mahdollisia toiveita ja ideoita kehittämiselle. (Hämäläinen & Sava 1989, 

112–113.) Lähtökohtaisesti alati kehittyvän koulun lähtökohtana voitaisiinkin pitää 

ajatusta siitä, että aina on varaa parantaa. Erityisesti suurennuslasin alla pitäisi tois-

tuvasti pitää opettajan ja oppilaiden keskinäisiä vuorovaikutuksellisia suhteita ja pyr-

kiä pysyvästi kehittämään heistä kunkin sosiaalisia taitoja erilaisissa vuorovaikutusti-

lanteissa. ( Pietarinen & Rantala 1998, 231.) 
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Onnistuneen kehittymisen edellytyksenä on myös se, että mahdollisimman moni yh-

teisön jäsen osallistuu kehittämishankkeeseen ja sen läpiviemiseen. Muutokselle tu-

lee kuitenkin varata riittävästi aikaa; pitkään vallalla olleiden käytänteiden ja toimin-

tamallien murtaminen ja uudistaminen vie aina aikaa, eikä kiirehtimisestä useinkaan 

ole kuin haittaa. Uudistusten ja muutosten pyörteessä tulisikin edetä riittävän pienin 

harppauksin, jotta yhteisön jäsenistö kykenee omaksumaan muutoksen. Pienetkin 

onnistumisen kokemukset muutosten varrella ovat äärimmäisen merkityksellisiä, sillä 

harva jaksaa odottaa muutoksia ja niiden mukanaan tuomia hyviä puolia pitkään. Kun 

eteneminen tapahtuu riittävän pienissä palasissa, myös kehittämishankkeen muka-

naan tuomat positiiviset muutokset tulevat näkyviin nopeammin. Rauhallinen etene-

minen ehkäisee myös aina tavalla tai toisella muutokseen kuuluvaa muutosvastarin-

taa, kun aikaa uuden omaksumiselle jää riittävästi. (Hämäläinen & Sava 1989, 113.) 

 

Vaikka mahdollisimman monen tulisikin osallistua kehittämiseen, jää varsinainen 

muutostyö usein muutaman aktiivin varaan. Erityisesti tällaisessa tilanteessa koulun 

johdon tuki on korvaamaton. Rehtorin oma asenne heijastuu merkittävästi koulun 

muun henkilökunnan asenteisiin. Myöskään koulun ulkopuolisen tuen merkitystä ei 

tule vähätellä; toisinaan kun asioita katsoo liian läheltä, saattaa estyä tietämättään 

kokeilemasta joitakin hyviä keinoja matkalla uudistukseen. Ulkopuolinen apu voi tar-

jota myös paitsi henkistä, myös taloudellista tukea hankkeen etenemiseen. (Hämä-

läinen & Sava 1989, 114–115.) Yhteistyötä lainkaan väheksymättä jää lopullinen to-

teutus ainakin käytännön tasolla luonnollisesti opettajan harteille. Opettajan tärkein 

tehtävä luokan sosiaalisen ilmapiirin ja koko koulun laadun kehittämisessä on löytää 

keinot mahdollisesti uuden ryhmän vuorovaikutuksen kehittämiseksi sekä itsensä ja 

oppilaiden välisten vuorovaikutussuhteiden parantamiseksi ja vaalimiseksi. (Blom-

berg 2008, 23.) Blomberg (2008, 23) uskoo, että opettajalla tulee olla myös voimakas 

halu ja riittävät valmiudet kehittämistyöhönsä. Opettajalla tuleekin ammattinsa puo-

lesta olla riittävä tieto lasten sosiaalisesta kehittymisestä, jotta hän voi tukea lasten 

kehittyviä taitoja iänmukaisesti mielekkäällä tavalla. Myös erilaisuuden ymmärtämi-

nen on opettajalle tärkeää; niin lapset kuin aikuisetkin ovat perustavanlaatuisesti per-

soonaltaan erilaisia ja kaikki tämä vaikuttaa heidän kykyynsä toimia sosiaalisissa ti-
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lanteissa. Ahon mukaan opettajan halun kehittymiselle tulisi kummuta jo hänen mo-

raalisista velvoitteista käsin. 

 

Aikuisten näyttämä esimerkki nousee suureen arvoon puhuttaessa sosiaalisesti posi-

tiivisen ja avoimen tai vaihtoehtoisesti kielteisen ilmapiirin kehityksestä. On hyvin 

oleellista, millä tavalla yhteisön aikuisjäsenet puhuttelevat ja kohtelevat paitsi oppilai-

ta, myös toisiaan. Aikuisten keskinäisestä kanssakäymisestä välittyvä avoimuus, yh-

teishenki ja lämpimyys välittyvät hyvin vahvasti koko kouluyhteisöön ja täten myös 

lapset ja nuoret omaksuvat käyttäytymistään heiltä. Avainasemassa hyvän ilmapiirin 

kehittymiselle ovat siis aikuiset, eivätkä suinkaan vain opettajat ja rehtori, vaan yhtä 

lailla koko koulun henkilökunta siivoojineen, vahtimestareineen ja keittäjineen raken-

tavat ja välittävät eteenpäin oman yhteisönsä harmoniaa ja avointa ilmapiiriä. (Poiko-

nen 1987, 10–11.) Alijoen mukaan (2006, 41) turvallinen ja avoin ilmapiiri kehittää 

myös oppilaan oppimisvalmiuksia, kun oppilas saa kokea olevansa arvokas ja hy-

väksytty. 

 

Nykyisin on vallalla oppimiskäsitys, joka korostaa oppilaan aktiivista roolia; kukin op-

pilas kokoaa toimintaansa ja tapaansa oppia omalla yksilöllisellä tavallaan (Raina 

2003, 13). Oppijat eivät ole vain passiivisia tiedon vastaanottajia, vaan pikemminkin 

aktiivisia tiedonkäsittelijöitä (Kivinen, K. 2003, 9). Toiminta tapahtuu kuitenkin koulu-

miljöössä, jolloin koulun sosiaalinen yhteisö vaikuttaa suuresti myös oppimiseen 

omien normiensa ja arjen käytäntöjensä kautta (Raina 2003, 13). Aikuisten tehtäväk-

si hyvää opiskeluympäristöä pohdittaessa jää myös taata opiskelijoille riittävästi 

mahdollisuuksia omiin mieltymyksiin perustuviin valintoihin, sekä toimintaa vastakoh-

tana passiiviselle opiskelulle. Kivinen (2003, 8) käsittelee väitöskirjassaan käsitettä 

itseään säätelevästä oppimisesta, jolla tarkoitetaan kognitiivisten, sosiaalisten ja mo-

tivaatioon liittyvien taitojen sujuvaa yhdistämistä. Kivisen mukaan (2003, 9) itseään 

säätelevä oppiminen on sekä aktiivinen että konstruktiivinen prosessi, jossa oppilaat 

asettavat tavoitteita omalle oppimiselleen ja pyrkivät myös pitkin tätä prosessia tark-

kailemaan, säätelemään ja kontrolloimaan omaa kognitiotaan, motivaatiotaan ja käy-

töstään. Oppilaan oma aktiivinen osallistuminen nostaa motivaatiota ja on tukena 

myös ryhmätyöskentelyssä. Viihtyisän työympäristön ja ehdottoman, tasavertaisen 

työrauhan merkitystä ei myöskään tule vähätellä. Sääntöjäkin toki siis tarvitaan, mut-
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ta niiden tulee olla rakentavia siten, että ne perustellaan lapsille ja nuorille, eikä vain 

oleteta, että he noudattavat niitä koska näin on määrätty. (Enqvist 1987, 15.) 

 

Sosiaalista ilmapiiriä ja vastavuoroista vuorovaikutusta kehitettäessä mm. ryhmätyö 

on toimiva työväline. Ryhmämuotoinen keskustelu on ikivanha, jo Sokrateen ajoilta 

käytössä ollut menetelmä, jota voidaan hyödyntää ajatusten selvittämisessä ja oppi-

misessa. Ryhmätyötilanteen tarjoamalla sosiaalisella kontekstilla voidaan mm. luoda 

uusia sosiaalisia taitoja sekä kehittää ryhmän jäsenten välistä vastavuoroista vuoro-

vaikutusta. Ryhmätyötilanne voidaan niin ikään valjastaa myös konfliktitilanteissa 

käyttöön, sillä sen avulla voidaan ratkaista sosiaalisia ristiriitoja ja edes auttaa ratkai-

sujen syntymistä. (Häyrynen & Jaakkola 1992, 13–14.) Ryhmätyön avulla voidaan 

parantaa myös itseilmaisua ja kuuntelutaitoa ja täten kehittää myös kokonaisvaltaista 

valmiutta työskennellä yhteistyössä muiden kanssa (Kukkonen & Miettinen 1992, 67). 

Ryhmätyössäkin vaadittavan sosiaalisen herkkyyden muodostaa kyky tulkita muiden 

ryhmän jäsenien ajatuksia ja tunteita muitakin kuin sanallisia viestejä tarkkaillen: ih-

miset harvoin ilmaisevat tunteitaan sanallisesti, vaan pikemminkin tunnetilat välittyvät 

eleistä ja ilmeistä (Goleman 1999, 161). 

 

Yhteistoiminnallinen oppiminen eroaa selkeästi yksilökeskeisestä ja usein myös var-

sin kilpailukeskeisestä oppimistavasta monin tavoin. Yhteistoiminnalliselle oppimisel-

le on tyypillistä ennen kaikkea oivaltaa se tosiasia, että yksilön hyöty on tällöin myös 

koko ryhmän hyöty. Yhteiseen työhön osallistutaan aktiivisesti ja kukin ryhmän jäse-

nistä on vastuussa omasta työpanoksestaan muulle ryhmälle.  Koska työstä vasta-

taan loppukädessä yhdessä, on kaikkien etu, että jokainen oppii ja oivaltaa työn kan-

nalta keskeisiä asioita. Näin yhteistoiminnallinen työskentely kannustaa myös muiden 

ryhmän jäsenten oppimisen tukemiseen ja parantaa siten myös sosiaalisia taitoja, 

joita ryhmätyöskentely vääjäämättä edellyttää (Kohonen & Leppilampi 1994, 100–

101.) 
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3.2 Aiemmat tutkimukset ja hankkeet 

 

Lukuisat aiemmat tutkimukset ovat havainneet, että toistuvat konfliktitilanteet ja lap-

sen uhmakas käyttäytyminen ryhmäänsä tai aikuista kohtaan poikivat myöhemminkin 

ongelmallisia tilanteita esimerkiksi koulussa. (Lundan & Suoninen 2006, 454). Lun-

dan ja Suoninen (2006, 454) tutkivat ja analysoivat sitä, ”millaiseksi haasteellinen 

lapsi rakentuu vuorovaikutuksessa ja miten rakentuminen tapahtuu vuorovaikutuksen 

käänteissä”. He lähestyivät tutkimustehtäväänsä kahdella erilaisella kontekstitasolla 

päiväkodissa: ryhmätilanteessa ja kahdenkeskisessä tilanteessa. Tutkijat havaitsivat, 

että konteksti vaikuttaa merkittävästi siihen, millaisena vuorovaikutustilanteessa ole-

vat yksilöt, eli lapsi ja kasvattaja, yhteisymmärryksensä tason tunnistivat. Kahden-

keskisessä tilanteessa kasvattajalla oli enemmän aikaa ja muiden lasten kasvatuk-

sesta vapautuneita resursseja, jotka hän saattoi ohjata suoraan yhdelle lapselle. 

Vuorovaikutuskin oli tällöin provosoimattomampaa ja ystävällisempää kuin ryhmäti-

lanteessa, jossa kasvattajan huomion kohteena oli myös useita muita lapsia. (Lundan 

& Suoninen 2006, 454–459.) 

 

Kriittinen korkeakoulu toteutti kasvatuskulttuuriprojektin, jonka rahoitti Koneen säätiö 

vuosina 1997–1999. Kasvatuskulttuurilla tarkoitetaan ilmapiirin ja arvojen muodosta-

maa järjestelmää, joka ohjaa tapahtuvaa kasvatustyötä. Tutkijoina toimivat Liisa Rai-

na ja Jukka Husu. Projektin tarkoituksena oli kehittää kasvatusilmapiiriä suotuisam-

maksi niin oppilaille kuin opettajillekin. Hanke toteutettiin toimintatutkimuksena ja se 

aloitettiin kartoittamalla koulujen tarvetta muutokselle mm. kyselemällä opettajien 

omia kokemuksia koulujensa kasvatuskulttuurista. Opettajat saivat tietopaketin hank-

keesta ja intensiivivaiheen aikana koulujen keskustelurakenteita uudistettiin, opettajia 

koulutettiin ja konsultoitiin tarvittaessa sekä järjestettiin tukitoimintaa, joka koski paitsi 

opettajan työtä myös luokkien toimintaa. Luokkien toimintaa kehitettiin esimerkiksi 

järjestämällä vuorovaikutuksellisia sekä tiimityötaitojen toiminnallisia harjoituksia. Ul-

kopuolinen tuki mahdollisti koulun oman kehittämistyön, jota seurattiin kaikkiaan kak-

si vuotta. (Raina 2003, 10–12.) 

 

Esimerkiksi luokanopettajana työskentelevä Haapaniemi (2006, 93–138) tiimiytti 

luokkansa kasvatuskulttuuriprojektin pohjalta eikä ole vielä neljän vuoden kokemus-
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tensakaan jälkeen palannut perinteiseen malliin. Tiimiyttäminen, eli ryhmiin jakautu-

minen, opettaa tehokkaasti vuorovaikutusta, vastuuntuntoa ja korostaa oppilaan 

omaa aktiivista roolia tiedonrakentaja ja ryhmänsä jäsenenä. Kukin oppilas toimii 

vuorollaan esimerkiksi tiimin johtajana. Tiimien työskentelyä arviointiin ja seurattiin 

riittävän usein ja myös tiimin jäsenet itse arvioivat työskentelyään kriittisesti. Koke-

mukset olivat pääsääntöisesti hyviä, mm. erilaisten oppilaiden välisestä toimivasta 

yhteistyöstä ja vuorovaikutuksesta lähtien. 

 

Mäntyniemi (ks. Järvinen 1997, 17) on tutkinut, vaikuttaako koulun ja luokkailmaston 

laatu oppitunneilla häiritsemiseen. Hän keräsi aineistonsa peruskoulun yläasteelta 

kyselylomakkeilla sekä opettajilta että oppilailta. Tulosten mukaan ilmaston laadulla 

oli vain vähän yhteyttä koulussa häiritsemiseen. Myöskään Aho (ks. Järvinen 1997, 

16–17) ei saanut omalla tutkimuksellaan täyttä näyttöä siitä, synnyttääkö häiriökäyt-

täytyminen huonoa ilmapiiriä luokkaan vai onko huono ilmapiiri häiriökäyttäytymisen 

pohjalla. Hän tutki asiaa ainoastaan oppilaiden näkökulmasta. Tuloksissa korostuivat 

hyvän ilmapiiriin teemat, joita olivat oppilasjoukon tasa-arvo, yhteisymmärrys sekä 

avoimet keskustelumahdollisuudet. Myös opettajan merkitys korostui: opettajan tuli 

olla tasavertainen kaikille oppilailleen ja suhteen opettajaan tuli olla lämmin ja avoin, 

jotta ilmapiiri olisi hyvä.  Ekholmin (ks. Järvinen 1997, 14) tutkimuksessa ilmeni ul-

koisten tekijöiden 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 pitkään on keskusteltu lemmikkien myönteisestä vaikutuksesta niin ihmisten mie-

len kuin fyysisenkin terveyden kohdalla. Kansainvälisesti eläimiä, kuten hevosia, kis-

soja ja etenkin koiria, käytetään paljon mm. erilaisissa laitoksissa. Esimerkiksi Yh-

dysvalloissa on todettu koiran läsnäolon ja vanhusten kokonaisvaltaisen terveyden 

kohentumisen yhteys selkeästi: koiran seura sai apaattiset ja dementoituneet van-

hukset pirteämmiksi mieleltään ja sitä kautta myös fyysinen toiminnallisuus parantui 

merkittävästi. (Serpell 1996, 95–96.) Vaikka useimmat kansainväliset tutkimukset 

osoittavatkin eläinten läsnäolon suotuisat vaikutukset ihmisen elämään, vaikutukset 

eivät ole kaikkien kohdalla positiivisia: kaikki ihmiset eivät yksinkertaisesti pidä eläi-

mistä. Täten voidaankin olettaa, että koirien hyödyntäminen opetuksessa tai terapi-

assa on kiinni yksilön omista yksilöllisistä mieltymyksistä, sillä eläimet eivät ole kaikil-

le soveltuva terapia- tai hoitomuoto, kuten ei esimerkiksi liikunta- tai musiikkikaan. 

Suurelle osalle ihmisistä eläimistä on kuitenkin paljon paitsi iloa, myös konkreettista 

hyötyä elämässään. (Viialainen 2004, 2.)  

 

Myös lasten parissa koiria on käytetty jo melko kauan. Lasten psykiatri Boris Levin-

son lanseerasi ensimmäisenä termin ”lemmikkiterapia” vuonna 1964. Hän havaitsi 

vaikeista kommunikaatio-ongelmista kärsiviä lapsia hoitaessaan, että hänen lemmik-

kikoiransa toimi oivana ”jäänmurtajana” hänen ja hoidettavien lasten välillä. Lapset, 

jotka eivät juuri reagoineet muihin ihmisiin ja heidän kommunikaatioyrityksiinsä, an-

tautuivat leikkimään ja kommunikoimaan koiran kanssa. (Serpell 1996, 89–91.) Le-

vinson huomasi, että käyttäessään koiraa ikään kuin terapiavälineenä, hän saattoi 

tehdä lasten käyttäytymisestä paljon tulkintoja ja päätelmiä. Koira oli tehokas apulai-

nen terapiaistunnoissa, sillä elävänä olentona se kykeni luomaan lapseen vastavuo-

roisen suhteen. Tyypillisessä leikkiterapiassa lapsi ei voi luoda vastaavanlaista vas-

tavuoroista kontaktia leluun tai piirustukseensa. Erityisesti Levinson arvosti nk. ”liik-

kuvaa terapiaa”. Tämä terapiamuoto sisälsi kaikessa yksinkertaisuudessaan koiraa 
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ulkoiluttavan lapsen tarkkailua. Levinson uskoi voivansa tehdä tätä kautta paljon pää-

telmiä lapsen ongelmista. Hän kiinnitti huomiota mm. tapaan, jolla lapsi piteli koiran 

talutushihnaa tai tarkkaili lapsen suhtautumista liikenteeseen tai vaikkapa lähesty-

vään koiraan. (Melson 2001, 108–110.)  

 

Sheldraken (1997, 125) mukaan oleellinen tekijä eläimen hyödyntämisessä ihmisen 

tukena on nimenomaan fyysinen koskettaminen. Fyysinen koskettaminen paitsi rau-

hoittaa juuri tässä hetkessä, myös luo pitemmällä aikavälillä ihmiselle tuiki tärkeää 

turvallisuuden tunnetta. Myös Melson (2001, 103–104) kuvaa kosketuksen merkitystä 

ihmisen primitiivisistä tarpeista käsin. Hän kertoo yhdysvaltalaisesta maatilasta ni-

meltä Green Chimneys, joka tarjoaa lapsille ja nuorille suunnattua eläinavusteita te-

rapiaa. Erityisen merkityksellisiä koirat ovat konfliktitilanteessa tai tilanteessa, jossa 

lapsi kokee olevansa hyvin onneton ja ahdistunut. Lapsi ja nuori torjuu usein tässä 

vaiheessa usein aikuisen tarjoaman lohdun ja tuen, mutta saa lohtua hiljaisuudes-

saan empaattiselta eläimeltä. Lapset ja nuoret antautuvat puhumaan karvaisille tera-

peuteilleen avoimesti ja hellivät eläimiä monin tavoin, vaikka tunteiden ilmaiseminen 

tyypillisesti toisille ihmisille olisikin heitä varsin hankalaa. 

 

Sheldraken (1997, 119) mukaan syitä siihen, miksi koirat ovat niin erinomaisen tär-

keitä ihmisille, on mm. eläimen vilpitön kiintymys ihmiseen. Juuri koirat aivan erityi-

sesti kiintyvät ihmisiin syvästi ja myös lähes palvovat ihmisiä, jotka kohtelevat heitä 

kauniisti. Melson (2001, 59) lisää listaan eläimen kyvyn olla aidosti läsnä tilanteessa 

kuin tilanteessa. Koira saattaakin välillä olla ainoa lapsen tukipilari, jolla on aikaa ja 

kiinnostusta tuoda lohtua lapsen elämään. Lemmikin tuki on hänen mukaansa vapaa-

ta ajan ja paikan kahleista siten, että lemmikki on aina vapaa vastaanottamaan erilai-

sia tunteita. Tässä suhteessa koira voi jopa korvata osittain lapsen kaipaamaa sosi-

aalisen tuen tarvetta. Luonnollisesti ihmiskontaktit ovat merkitykseltään ensiarvoisen 

tärkeitä etenkin lapselle sosialisaatioprosessinkin näkökulmasta, mutta jossain mää-

rin empaattinen koira voi korvata tällä alueella ilmenevää vajausta läsnäolollaan. 

 

Koirat myös madaltavat ihmisten kynnystä kommunikoida keskenään. Useat koiran 

omistajat nimeävät tämän suureksi tekijäksi koiran omistajuudessa, sillä yksinäinen-

kin ihminen pääsee koiraa ulkoiluttaessaan osalliseksi sosiaalisesta vuorovaikutuk-
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sesta. Tässäkin kohtaa koira toimii usein juuri ikään kuin ”jäänmurtajana” vapauttaen 

ihmiset kommunikoimaan keskenään. Vaikka yhteistä jutun aihetta olisi muuten han-

kalaa löytää erilaisten elämäntilanteiden tai fyysisten lähtökohtien vuoksi, avartaa 

koira ihmisten maailmankatsomusta ja yhteistä puhuttavaa löytyy vaikkapa koiran 

turkin hoidosta tai sen tavasta kiskoa talutintaan. Koirat myös tukevat sosiaalista il-

mapiiriä juuri edellä kuvaamani tilanteen avulla. Avustajakoiraa apunaan käyttävät 

vammaiset lapset saavat esimerkiksi koulun kontekstissa huomattavasti enemmän 

positiivista huomiota, kuin ilman koiraa liikkuvat vammaiset lapset. Positiivisten kon-

taktien kautta vammaiset lapset pääsevät osalliseksi sosiaalisista suhteista terveiden 

lasten tavoin ja heidän luontainen itsevarmuutensa sosiaalisissa tilanteissa kehittyy. 

(Hart 2000, 67–72.) 

 

Hart (2000, 70) kuvaa myös tutkimusta, jossa havaittiin eläinten merkitys lasten ky-

kyyn keskittyä. Eheän ja sosiaalisesti toimivan ilmapiirin edellytys ainakin jossain 

määrin on työrauhan säilyminen luokkahuoneessa. Hartin mukaan eläinten avulla 

voidaan ohjata lapsen huomiota oppimisen kannalta oleellisiin tekijöihin ja koirien 

avulla myös turvata mielenkiinnon säilyminen itse asiassa. Koirien kautta lapset voi-

vat myös hyvin hahmottaa elämän joskus raadollisiakin realiteetteja: rakas ja lähei-

nen lemmikki voi kuolla tapaturmaisesti tai se saattaa uupua raskaan sairauden mur-

tamana. Myös eläinten arkinen puuhailu luokkahuoneessa avartaa lasta oivaltamaan 

elävän eläimen toimintaa. Esimerkiksi koiran kiima-aikainen käyttäytyminen eroaa 

joskus suurestikin sen tavanomaisesta tavasta toimia ja elää. Koiraa seuraamalla 

lapset pääsevät osalliseksi aidolla ja luontaisella tavalla asioista, joita olisi hyvin han-

kala toteuttaa ja esittää 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 ystävällisiä ja hyvätapaisia koirakansalaisia, jotka 

vierailevat erilaisissa laitoksissa tuomaan iloa ihmisten elämään. Koirat vierailevat 

ohjaajiensa kanssa joko yksittäisiä kertoja tai aivan säännöllisesti mm. kouluissa, 

päiväkodeissa, lastenkodeissa, vanhainkodeissa, vankiloissa tai sairaaloissa. Kaveri-

koiratoiminnan tarkoituksena on tuoda eläinten kautta iloa ja koiran läheisyyttä erilai-
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sille ihmisryhmille, joista joillekin kaverikoiran vierailu voi olla ainoa mahdollinen kon-

takti koiraan. Toiminnan sysäsi käyntiin eläinavusteisen oppimisen suomalainen 

uranuurtaja Leena Rajala, joka oli käytännön työssään huomannut koirien suosiolli-

sen vaikutuksen erityisesti erityisryhmien kohdalla. Leena Rajala on kiertänyt yhdes-

sä koirien kanssa pitämällä etenkin erityisluokissa koiratunteja jo 1990-luvun lopulta 

saakka. Tällä hetkellä kaverikoiria maanlaajuisesti toimii yhteensä noin 500. 

(http://www.kennelliitto.fi/FI/kaverikoira.htm.)  

 

Yhdysvalloissa, kuten muuallakin maailmassa, puhutaan yleisesti kaverikoiratyyppi-

sestä toiminnasta terapiakoiratoimintana. Suomessakin toimii myös varsin samanta-

paista toimintaa tarjoava terapiakoiraryhmä SATHY ry, eli Suomen amerikkalaispe-

räisten työkoirarotujen harrastajayhdistys ry. Myös nämä terapiakoirat vierailevat va-

paaehtoistyön voimin erilaisissa laitoksissa tuomassa iloa ja empatiaa sitä kaipaaville 

yksittäisille ihmisille laitoksiin. Yhdistys korostaa, ettei sen tarkoituksena ole viihdyt-

tää ihmisjoukkoja laitoksissa, vaan ikään kuin ”lainata” koiria hetkellisesti ihmiselle, 

joka sitä juuri sillä hetkellä suuresti kaipaa. Näin koirat saavat tarjottua ehdotonta 

läsnäoloaan ja hiljaista empatiaansa myös niille ihmisille, joilla ei ole omaa koiraa. 

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

 

Esimerkiksi Therapy Dogs International Inc niminen yhdistys Yhdysvalloissa on hei-

dän vastineensa suomalaiselle kaverikoiratoiminnalle. Tämän yhdistyksen toiminta 

käynnistyi erään sairaanhoitajan havainnoista koirien ja potilaiden kohtaamisista. Ky-

seinen hoitaja havaitsi potilaiden olon kohentuvan monin eri tavoin koiran läsnä ol-

lessa. Yhdistyksellä on paljon samankaltaista toimintaa kuin suomalaisillakin kaveri-

koirilla. Heillä on olemassa myös projekti nimeltään: Lapset lukevat koirille. Ohjelma 

tarjoaa lapsille mahdollisuuden niin kouluissa kuin kirjastoissakin lukea ääneen koiril-

le. Projekti opettaa lapsille paljon positiivisesta tavasta käsitellä koiria ja siten myös 

muita eläviä olentoja. Se myös viestii siitä, että kirjasto ja koulu ovat mukavia paikko-

ja ja että lukeminen voi olla paitsi kehittävää myös hauskaa. Ääneen lukiessaan lap-

sen kyvyt lukijana kasvavat hurjasti, mutta lempeällä tavalla. Projektissa mukana ole-

vien lasten vanhemmat ovatkin kertoneet, että heidän lapsensa ovat tämän ohjelman 

ansiosta kehittyneet lukijoina huomattavasti. Samaan aikaan kun lapset ovat kehitty-

neet lukijoina, he ovat myös huomaamattaan omaksuneet lukemisen osaksi jokapäi-
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väistä elämäänsä. Lapset ovat oivaltaneet, että vaikka lukeminen olisikin opettavais-

ta, se voi yhtä aikaa olla myös hauskaa ajanvietettä. (http://www.tdi-

dog.org/childrenreadingtodogs.htm) 

 

Myös Suomessa yhä useammassa hoitolaitoksessa, kuten perhekodissa tai vanhain-

kodossa, asuu koiria tai kissoja pysyvästi yhdessä laitoksen asukkaiden kanssa. 

Nastolalaisessa perhekodissa asuu yhteensä kuusi pientä rotua edustavaa koiraa, 

jotka tarjoavat huostaan otetuille lapsille iloa, lohtua, tukea ja turvaa. Lapset saavat 

oman mieltymyksensä mukaisesti joko toimia paljon koirien kanssa, tai elää ilman 

niiden suomaa seuraa. Se, etteivät kaikki ole eläinrakkaita, on yhtä luonnollista kuin 

sekin, etteivät 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 hoitotoimenpiteistä. Lapselle on myös tärkeä oivallus 

huomata, että niin koirilla kuin ihmisilläkin on omanlaisensa persoonallisuus. Erilai-

suuden ymmärtäminen helpottuu näin myös koirien kautta. Tärkeää on myös se, että 

esimerkiksi arka lapsi voi löytää arasta koirasta tarpeellisen samastumiskohteen it-

selleen. Näin lapsi voi pohtia arkuuttaan myös seuraamalla koiran käytöstä. Koirat 

opettavat lapsille paitsi tunteiden ilmaisemista, myös itsehillintää; jos lapsi on koiralle 

julma, hänen on rakennettava luottamus koiraan uudelleen hitaasti. Omien tekojen 

seuraamukset tulevat näin selkeästi lasten tietoisuuteen. Tämä puolestaan auttaa 

lapsia oppimaan käyttäytymisensä säätelyä ja muiden huomioonottamista. (Karlsson 

2004, 26.) 

 

 

4.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtävät 

 

Viime vuosien ajan niin mediassa kuin arkisissa kahvipöytäkeskusteluissakin on kes-

kusteltu runsaasti työilmapiiristä ja sen suuresta merkityksestä ihmisen hyvinvoinnil-

le. Lähes jokainen meistä pystynee helposti palauttamaan mieleensä sekä hyviä että 

huonoja kokemuksia ilmapiiristä joko työnsä tai opiskelujensa yhteydessä. Ilmapiiri, 

jossa yksilö toimii, vaikuttaa varmasti monin eri tavoin paitsi hänen kokemukseensa 

itsestään vaikkapa työntekijänä tai oppijana, myös suuresti motivaation ja sitä kautta 
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välittömästi työntuloksiin. Koulun konteksti koskettaa päivittäin lukuisten lasten ja 

nuorten elämää, sillä koulussa vietetään suuri osa päivästä. Tämän vuoksi olisi tär-

keää pohtia lasten ja nuorten työskentelyilmapiiriä syvällisemmin ja miettiä, mitä 

konkreettisia keinoja esimerkiksi yhden luokkayksikön ilmapiirin kehittämiseksi voisi 

käyttää. 

 

Tutkimusongelmani olivat tässä ensimmäisessä tapaustutkimuksessa pohtia niitä 

tekijöitä, jotka ovat yhteydessä koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Mitä tälliaste teki-

jät voisivat olla ja millä tavalla ne voisivat liittyä sosiaaliseen ilmapiiriin? Halusin lä-

hestyä aihetta uudesta näkökulmasta pohtimalla jonkin tavanomaisuudesta poikkea-

van lähestymistavan vahvuuksia ja heikkouksia. Näin valitsinkin ensimmäiseen ta-

paustutkimukseeni juuri koulukoirat. Halusin tutkimuksessani pohtia, voisiko koulu-

koirien läsnäololla ja koululuokan sosiaalisella ilmapiirillä olla joitakin yhteyksiä. 

 

 

4.3 Tutkimuksen toteuttaminen 

 

Koska koulukoiria käytetään Suomessa vielä varsin vähän, ensimmäinen tehtäväni 

oli lähteä selvittämään, toimisiko koulukoiria tällä hetkellä ylipäätään enää missään 

päin Suomea. Löysin joitakin kouluja, joista tutkimukseni kohteeksi valitsin erään eri-

tyisluokan. Valitsin juuri kyseisen luokan siksi, koska koulukoirien käyttö siellä oli jat-

kunut jo useita vuosia. Opettajalla oli myös pitkä ura erityisopettajana ilman koiria 

takanaan. Lisäksi vain yhden koululuokan valinta tutkimukseeni tuntui perustellulta. 

Koulussa toimivat koulukoirat ovat aiheena vielä melko marginaalinen eikä koulu-

koiria hyödyntävien koulujen välillä ole yhteistä ideologiaa, joten järkevimmältä vaih-

toehdolta tuntui lähestyä aihetta reilusti tapaustutkimuksen kautta. 

 

Tutkimukseeni osallistui koko erityisluokka. Oppilaat olivat sekä yläkouluikäisiä tyttöjä 

että poikia, joiden koulunkäyntiä sävyttivät erilaiset oppimisen ongelmat. Kaikkien 

opetussuunnitelmaa oli yksilöllistetty ainakin jossain määrin. Osalla opetussuunnitel-

ma oli kokonaan yksilöllistetty. Yksilöllistämisellä tarkoitetaan joko opetussuunnitel-

man, sääntöjen, työvälineiden tai ympäristön yksilöllistämistä yksittäiselle oppilaalle 

ja hänen ainutlaatuisille tarpeilleen soveltuvaksi. Yksilöllistäminen voi koskea vain 
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yhteen osa-alueeseen tai kattaa laajuudeltaan monia koulun toimintoja ja käytänteitä. 

(Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 82.) Oppilaiden koulutaustakin vaihteli suuresti: 

osa oppilaista oli kuulunut erityisopetuksen piiriin lähes koko kouluhistoriansa ajan, 

kun taas osa oli suhteellisen tuoreita erityisoppilaita. Luokan oppilaat olivatkin rikas 

joukko tutkimuksen kannalta juuri heterogeenisuutensa vuoksi. 

 

Oppilaiden ohella tutkimukseeni osallistui myös yksi oppilaan vanhempi ja luokan 

erityisopettaja sekä hänen kaksi koulukoiraansa. Opettaja on pitkään alalla työsken-

nellyt henkilö, joka ensimmäisenä Suomessa sai mahdollisuuden koettaa koulukoiri-

en käyttöä Suomessa. Koirat ovat toimineet hänen kanssaan erityisluokalla jo joitakin 

vuosia. Idea koulukoirien luokkaan tuomiselle syntyi opettajan ja rehtorin välisessä 

keskustelussa opettajan työhaastattelussa. Rehtori oli tutustunut aiheeseen USA:ssa 

eräällä koululla vieraillessaan. USA:ssa koiria toimii jo verrattain runsaasti paitsi työ-

paikoilla myös kouluissa ja näin ajatus koirien saattamisesta koululuokkiin myös 

Suomessa oli herännyt rehtorin mieleen. Opettajan mielenkiinto aiheeseen oli herän-

nyt käytännön tilanteiden kautta, joissa hänen koiransa oli osoittanut hyvälle tera-

piakoiralle kuuluvia piirteitä. Tällaisia piirteitä ovat esimerkiksi ehdoton rakkaus ja 

luottamus ihmiseen, sekä kyky tunnistaa vieraankin ihmisen tunnetiloja ja toimia nii-

den mukaisesti. Koska molempien intressit asian suhteen olivat samankaltaisia, aja-

tus päätettiin toteuttaa yhdessä tuumin. 

 

Vierailin koululla tammi-helmikuun vaihteessa 2007 kahden koulupäivän ajan. Näiden 

kahden koulupäivän aikana havainnoin luokan arkea ja koulukoirien toimintaa luo-

kassa. Havainnoin erityisesti tutkimuksessa käyttämältäni teoreettiselta pohjalta luo-

kan sosiaalista ilmapiiriä ja sitä, mitkä tekijät juuri tällä luokalla yhdistyivät ilmapiiriin. 

Havainnoin luonnollisesti myös koirien yhteyksiä ilmapiiriin. Kirjoitin havainnoistani 

reaaliajassa muistiinpanoja havaintopäiväkirjaani. Pysyttelin luokan toiminnasta pää-

asiassa sivussa, joskin esittelin itseni ja kerroin syyni luokassa oloon. Havainnoinnin 

lisäksi keräsin aineistoa haastattelemalla opettajan lisäksi neljää luokan oppilasta 

sekä yhtä oppilaan vanhempaa.  

Haastattelut toteutin teemahaastattelun keinoin yksilöhaastatteluina. Teemahaastat-

telussa tutkijan haastattelua ohjaa eräänlainen tukilista, jonka tutkija on suunnitellut 

ennen haastattelujen toteuttamista käytännössä. Tukilistan tarkoituksena on toimia 
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nimensä mukaisesti tutkijan tukena siten, että tutkija käy läpi kaikkien haastateltavi-

ensa kanssa tutkimuksen kannalta oleelliset teema-alueet. Teema-alueiden järjestys 

sekä niiden laajuus kussakin haastattelussa voi sen sijaan olla ainutlaatuinen, eikä 

teemahaastattelun tulekaan olla orjallisesti yhtä ja samaa rakennetta toistava kaa-

vamainen tapahtuma vaan tilanteen mukana elävä ja kehittyvä keskustelunomainen 

tilanne. (Eskola & Suoranta 1996, 65.) Haastattelutilanteissa apunani toimi laatimani 

tukilistan lisäksi nauhoituslaite, jonka avulla nauhoitin kaikki haastattelut. 

Haastattelujen jälkeen lähdin melko nopeasti purkamaan keräämääni aineistoa kir-

joittamalla ne sanatarkasti tietokoneen kovalevylle. Hitaan urakan jälkeen lähdin tu-

tustumaan aineistooni ikään kuin uusin silmin, tai ainakin pyrkien tähän, lukemalla 

sitä lävitse yhä uudelleen ja uudelleen. Analyysi ja tulkinta ovat jossain määrin yhtey-

dessä toisiinsa, eikä niitä täten voidakaan nähdä toisistaan täysin irrallisina vaiheina. 

Kuitenkin jotta tulkinta voisi olla mahdollisimman hedelmällistä, tulee analyysivai-

heessa aineistoa kuitenkin pyrkiä järjestämään ja tiivistämään. Tiivistämisellä tarkoi-

tetaan aineiston eräänlaista kokoamista siten, että sen keskeiset asiat kootaan yh-

teen tiivistämällä kuitenkaan kadottamatta mitään tutkimuksen kannalta oleellista. 

Näin aineiston informaatioarvo kasvaa. Aineiston jäsentämisvaiheessa teemahaas-

tattelun kyseessä ollessa, teemahaastattelurunko toimii usein oivana apuvälineenä. 

(Eskola & Suoranta 1996, 115–117.) 

 

Luku-urakkani jälkeen lähdin järjestämään aineistoani teemarunkoni mukaisesti tee-

moittain. Järjestelin aineistoa paitsi tietokonetta apunani käyttäen, myös aivan konk-

reettisesti leikkaamalla ja liimaamalla. Hyödynsin analyysivaiheessa värikyniä, joiden 

avulla minun oli vaivatonta tunnistaa eri tutkimustehtäviini liittyviä samojakin teema-

alueita. Analyysivaiheessani hyödynsin teemakortiston ideaa, jossa aineistosta poi-

mitaan kutakin teemaa vastaavat tekstinäytteet (Eskola & Suoranta 1996, 118). 

Teemoitellessani aineistoani pyrin vähitellen tiivistämään sitä jättämällä kortistoon 

jäljelle vain kaikkein keskeisimmät tekijät. Tämä suhteellisen työläskin vaihe kantoi 

nopeasti hedelmää varsinaisessa tulkintavaiheessa: ilman aineiston riittävää käsitte-

lyä en suurella todennäköisyydellä olisi saanut aineistosta juuri mitään irti. 
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4.4 Tutkimuksen löydöt 

 

Kokemuksia oman luokan ilmapiiristä 

 

Työrauha 

 

Tutkittavien kokemukset oman luokkansa ilmapiiristä olivat ainoastaan positiivisia. 

Kukin haastateltavista koki, että ilmapiiri omalla luokalla oli hyvä. Lisäksi oppilaat pei-

lasivat kokemuksiaan aiempiin luokkiinsa, joilla he olivat opiskelleet ja vertailivat siten 

nykyisen luokan ilmapiiriä aiempien luokkiensa ilmapiiriin. Kaikki oppilaat kokivat il-

mapiirin nykyisessä luokassa paremmaksi.  

 

”…meiän luokassa on rauhallista ja et on silleen hyvä henki tavallaan, et 

kukaan ei häiriköi tunnilla eikä mitään sellasta.” (oppilas) 

 

Työrauha toistui vastauksissa tiiviisti. Työrauhan merkitys korostuu erityisluokassa, 

jossa työskentelevillä nuorilla on erityisiä tarpeita oppimisensa kanssa, sekä usein 

myös keskittymisongelmia. Ensiarvoisen tärkeää erityisesti erityisoppilaiden kohdalla 

on kiinnittää huomiota oppimisympäristöön (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 128). 

Rauhallinen ja tarkoituksenmukaisia virikkeitä tarjoava ympäristö on otollinen oppi-

misympäristö kaikille, mutta erityisen merkityksellinen se on erityisoppilaalle. Omat 

havaintoni luokasta tukivat haastatteluissa esiin tullutta kuvaa rauhallisesta työsken-

tely-ympäristöstä: luokassa todella oli rauhallista kun jokainen syventyi omien tehtä-

viensä pariin. Alun vieraskoreudestakaan tässä ei uskoakseni ollut kyse, sillä suoritin 

havainnointia kahden päivän ajan useampana ajankohtana. Vielä toisena päivänäkin 

tunnelma luokassa oli rauhallinen tehtäviä tehtäessä.  

 

Hyvä ilmapiiri lietsoo positiivista kurinalaisuutta: työskentelyä jollain tavalla häiritsevä 

yhteisön jäsen palautetaan ”ruotuun” ryhmän toimesta. (Spiik 1999, 107.) Tämä 

osoittautui todeksi myös tutkittavieni kohdalla. Jos jonkun keskittyminen herpaantui 

höpöttelyn asteelle epäsovinnaiseen aikaan, esimerkiksi kesken oppitunnin, palautti-

vat muiden oppilaiden kommentit höpöttelijän nopeasti takaisin omien tehtäviensä 

pariin. Häiritsevää oppilasta joko kehotettiin konkreettisesti olemaan hiljaa tai hän sai 
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osakseen paheksuvia katseita ja hyssyttelyä. Tällainen positiivinen kurinalaisuus 

ryhmän sisällä on melkoinen merkki jo sinällään oppilaiden motivaatiosta ja vastuun-

tunnosta omaa sekä muiden opiskelua kohtaan. Työrauhan vaarantaminen ei ollut 

sosiaalisesti hyväksyttyä, jonka vuoksi myös hetkeksi omista opinnoistaan herpaan-

tunut oppilas jatkoi työskentelyään suhteellisen kivuttomasti. 

 

 

Avoimuus 

 

Rauhallisuuden lisäksi haastatteluissa korostuivat avoimuus, rento ja iloinen tunnel-

ma sekä yhteenkuuluvuuden tunne pohdittaessa ilmapiiriin vaikuttavia tekijöitä.  

 

” No meillä on aika hyvä (ilmapiiri), et tunnilla me aletaan aina nauraan 

kaikille ihan tyhmille jutuilla ja sit aina joskus meillä 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 ilkeitä, et ei syrji-

tä muita.” (oppilas) 

 

Avoin vuorovaikutus ja omien tunteiden ilmaisu ovat hyvin tärkeitä piirteitä pohditta-

essa positiivista sosiaalista ilmapiiriä. Avoimelle vuorovaikutukselle tunnusomaista on 

aito halu ja kyky sietää erilaisuutta esimerkiksi toisen mielipiteissä ja tavoissa ilmaista 

asioita, sekä kykyä arvostaa niitä erilaisuudestaan huolimatta. (Kaivola 2003, 146.) 

Jälleen kerran tämänkin merkitys korostuu entisestään, kun kontekstina on erityis-

luokka. Erityisluokalla, jossa jokainen oppilas opiskelee omista lähtökohdistaan käsin 

yksilöllistetyn opetussuunnitelman mukaisesti, erilaisuuden sietokyvyn tulee olla hui-

pussaan, jotta ilmapiiri olisi avoin. Koska koulutyö on ihmissuhdetyötä ja työskentelyä 

tiiviisti yhteisössä, ovat myös konfliktitilanteet tavanomaisia. (Ahola & Furman 2002, 

65–66.) 

 

Konfliktitilanteet muodostuvat hyvin usein tulkinnallisista virheistä: ymmärretään ja 

tulkitaan toisen tarjoama sanoma tavalla, joka on virheellinen sanoman tuottajan läh-

tökohdista käsin. Konfliktitilanteiden käsitteleminen ja purkaminen on myös varsin 

haastavaa, sillä ihmisen luontainen tarve puolustaa ja suojella omaa näkökantaansa 
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johtaa usein vain epätarkoituksenmukaiseen syyttelyn kierteeseen. (Ahola & Furman 

2002, 65–66.) Muille kuitenkin voi ja pitääkin puhua rakentavasti ja ystävällisesti, 

vaikka itse tunteet olisivat negatiivisia (Spiik 1999, 99). Avainasemassa on aikuinen, 

koulun kontekstissa tyypillisimmillään opettaja, joka omalla esimerkillään osoittaa 

toistuvasti rakentavan palautteen merkitystä ja hedelmällisyyttä (Enqvist 1987, 100). 

Usein hyvä ilmapiiri saa aikaan myös sen, että ryhmän sisäinen palaute jäsenilleen 

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

 

 

Ryhmähenki 

 

”…(muut) auttaa jos tarvii apua ja, no auttaa, et muakin aina auttaa jos 

mä tarvin apua tehtävissä.” (oppilas) 

  

Ruohotie (ks. Mäki 2000, 140) liittää ryhmähenkeen kuuluviksi piirteiksi keskinäisen 

avun ja yhteisen vastuun tavoitteiden asettamisesta ja täyttämisestä. Myös Spiik 

(1999, 107) uskoo hyvän me-hengen ohjaavan oppilaat auttamaan toisiaan omasta 

vapaasta tahdostaan. Keskinäisen avun tarjoaminen korostui useissa haastatteluis-

sa, sekä myös havaintojeni perusteella: kun jollakin luokan oppilaista oli ongelma, 

riensi toinen oppilas apuun jos opettaja sillä hetkellä opetti jotain toista. Avun tarjoa-

minen oli mairittelevaa paitsi avun saajalle, myös selvästi avun tarjoajalle itselleen, 

joka koki ensiarvoisen tärkeitä onnistumisen elämyksiä kyetessään auttamaan toista. 

Ympäristön tarjoaman tuen määrästä ja laadusta riippuu se, miten hyvin oppilas omia 

oppimisenresurssejaan pystyy hyödyntämään(Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 27–

32). Erityisluokalla, jossa oppilaiden tavoitteet ovat hyvin yksilöllistetyt, tavoitteet ei-

vät ainakaan oppimisen suhteen ole kovin yhdenmukaisia. Koulussa voi toki olla mui-

takin yhteisiä tavoitteita ja tämän luokan kohdalla merkittävin tavoite oli juuri ilmapiirin 

vaaliminen ja kehittäminen työtä ja keinoja kaihtamatta.  

 

Opettaja tekee työtään aina myös persoonallaan ja siten omista lähtökohdistaan kä-

sin. Kullakin opettajalla on oma luontainen ja ainutlaatuinen tapa tulkita ja hahmottaa 

maailmaa. Näin jokainen opettaja rakentaakin osaltaan luokan ilmapiiriäkin omalla 

tavallaan.   
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” Mun mielestä täs on hyvä ilmapiiri…meni semmonen reilu kaks viikkoo 

kun mä niin ku hioin tätä luokkaa yhteen ja sit siihen mä olin varannu ai-

kaa. Et oli retkiä…luokassa tehtiin koko ajan kaikkee yhteistä ja tota se 

oli niin ku semmonen pohja sen porukan ryhmäytymiselle…Ja mä luulen 

et näillä koirilla on iso merkitys tässä…ne tulee kaikkia oppilaita vastaan 

samalla tavalla yhtä iloisesti…. ja ne on sellaisia, sellaisia murtajia ihan 

selkeesti. ” (opettaja) 

 

Opettaja oli panostanut luokkansa ilmapiirin suuresti niin ajallisesti kuin toimintaa 

suunnitellessaankin. Koirien avulla hän kertoi toteuttaneensa tavoitteet ryhmän ilma-

piirin kehittymisen ja omien oppilassuhteidensa luomisen suhteen hyvin nopeasti. 

Ryhmätyötilanteiden hyödyntäminen on usein varsin hedelmällistä: niiden avulla voi-

daan paitsi parantaa ryhmän jäsenten välistä keskinäistä vuorovaikutusta, vaikuttaa 

samalla myös yksilön omiin sosiaalisiin taitoihin. Näin ollen ryhmätyötilanteen keinoin 

voidaan apua saada myös vääjäämättä eteen tuleviin konfliktitilanteisiin.(Häyrynen & 

Jaakkola 1992, 13–14.) Ryhmätyön avulla voidaan parantaa myös itseilmaisua ja 

kuuntelutaitoa. Näin myös yksilön valmiudet toimia rakentavassa yhteistyössä mui-

den kanssa kasvavat.(Kukkonen & Miettinen 1992, 67.)   

 

”… joka kerta ku me alotetaan syksyllä opiskelut…me tehdään säännöt. 

Joo ja ne on aina positiiviset. Et niit ei saa aloittaa niin että älä, vaan ne 

pitää aloittaa aina niin, et ole hyvä kaveri ja niin edelleen.” 

 

 Sääntöjen tulee olla rakentavia ja perusteltuja, jotta niiden aito ja motivoitunut nou-

dattaminen on ylipäätään mahdollista ja järkevää oppilaan kannalta(Enqvist 1987, 

15). Kun säännöt ovat myös oppilaiden mielestä oikeutettuja, on niiden noudattami-

nen luonnollisesti mielekkäämpää kuin autoritäärisesti laadittujen, ehkä oppilaan nä-

kökulmasta turhien sääntöjen kuuliainen seuraaminen. Haastattelemani erityisopetta-

jan kuvaama tapa laatia säännöt yhdessä onkin varmasti osaltaan askel aiemmin 

kuvaamaani positiiviseen ryhmäkuriin: kun oppilaat ovat motivoituneita seuraamaan 

yhdessä laadittuja sääntöjä, muodostuu ryhmän sisäinen kuri niiden noudattamiseen 

kannustavaksi.  
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Jokainen haastateltava kuvasi haastattelussaan, että luokan jäsenillä on hyvä ryh-

mähenki, ”me-henki”. Enqvistin mukaan (1987, 94) jokaisen oppilaan perustarve ja 

oikeus on kokea olevansa ryhmässä hyväksytty. Myös Spiik (1999,93) korostaa mi-

ten valtavan merkityksellistä sosiaaliselle olennolle, kuten ihmiselle, on saada nauttia 

sosiaalista hyväksyntää ryhmässä. Tällainen hyväksytyksi tuleminen saati ryhmän 

arvostuksen ansaitseminen ei ole kuitenkaan itsestäänselvyys, vaan pikemminkin 

tulosta omasta käytöksestämme. Oman käytöksen tulee olla koko ryhmän edun mu-

kaista jotta ilmapiiri ryhmässä säilyy hyvänä. Kun vuorovaikutus säilyy tilanteessa 

kuin tilanteessa rakentavana, vastavuoroisena ja kannustavana, kasvattaa se ”me-

henkeä”. (Spiik 1999, 93–96.) Ruohotie (ks. Mäki 2000, 140) liittää ryhmähenkeen 

kuuluviksi piirteiksi keskinäisen avun ja yhteisen vastuun tavoitteiden asettamisesta 

ja täyttämisestä.  

 

”…jossain vaiheessa kuulostelee, et puolustetaan niitä omia niin sano-

tusti.” (vanhempi) 

 

”Omien” puolustaminen kuvaa ryhmähengen muodostumista osuvasti. Myös oppilaan 

vanhemmalla on käsitys siitä, että luokan jäsenien välillä todella on ryhmähenki, joka 

nostaa päätään tietyissä tilanteissa, esimerkiksi tukea tarjoamalla konfliktitilanteissa. 

 

”…et me niin ku kuulutaan yhteen, et jos ois vaikka joku kilpailu, et toinen 

luokka vastaan meiän ryhmä, niin kyllä me oltais silleen tiimi ja kyllä me 

melko varmasti voitettaiski…et meiltä löytyy sitä tahtoo…ketään ei syrjitä 

ja kaikki tulee kaikkien kans toimeen ja siit tulee hyvä me.” (oppilas) 

 

Mielenkiintoista oli etenkin edellä lainaamani oppilaan kuvaus omasta luokastaan 

juuri ryhmänä: toista luokkaa hän kuvasi oletetussa kilpailutilanteessa luokaksi, mutta 

omastaan käytti sanaa ryhmä. Vastauksessa korostui myös oppilaan usko siihen, 

että he todella toimisivat ryhmänä tiimin tavoin, mutta toinen luokka ei oletettavasti 

pystyisi samaan. Vastauksesta heijastuukin ehkä laajempi uskomus koululuokkaan 

ylipäätään. Tutkittavien ryhmä on jotakin enemmän kuin tavallinen luokka. Tutkittavi-

en luokalla ketään ei syrjitä, joka vaikuttaa oleellisesti ryhmähenkeen ja siihen, että 
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kilpailutilanteenkin edessä tahtoa ja uskoa omaan ryhmään löytyy. Myös vanhemman 

kommentti ”omien puolustamisesta” kuvaa suuresti ryhmähengen olemassaoloa: on 

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

 

 

Yhteenkuuluvuudentunne 

 

Ryhmän positiivinen oma kontrollointikyky ilmeni haastatteluissa myös keskustelta-

essa luokan mahdollisista johtajista ja kiusaamisesta.  

 

”No ei meil sillai oo johtajia ku kaikki niin ku pistää sillai, et sä et mua 

määrää, et määrää vaan ihan ittees” (oppilas) 

 

Vastauksessa korostuu luottamus ja turvallisuuden tunne, jota vain hyvän ilmapiirin 

omaavassa koululuokassa voi olla. Kouluyhteisössä, jonka ilmapiiri on positiivinen, 

avoin ja rakentava, myös yhteisön jäsenten olo on miellyttävä ja turvallinen (Poiko-

nen 1987, 9). Kun oppilaalla on hyvä ja turvallinen olo, hän uskaltaa huomattavasti 

herkemmin puolustaa omia oikeuksiaan ryhmän jäsenenä. Näin ollen johtajia ei pää-

se muodostumaan. Ehdoton tasavertaisuus yhteisössä on myös osaltaan positiivisen 

ilmapiirin elinehto (Kaivola 2003,26). Tilannetta, jossa hyvä ilmapiiri osaltaan estää 

tasa-arvon vaarantumisen ja toisaalta tarvitsee sitä rakentuakseen eheäksi, voitai-

siinkin nimittää positiivisessa mielessä oravan pyöräksi. 

 

Vaikka jokainen yhteisön jäsen on vastuussa oman yhteisönsä sosiaalisesta ilmapii-

ristä (Kaivola 2003, 37), myös opettajan vastuu aikuisena korostuu pohdittaessa kiu-

saamisen ja johtajuuden dilemmaa.  

 

”Joo kyl täs aina joku yrittää nostaa päätään johtajana, mut ei hirveen 

hyvin onnistu kun mä huomaan heti. Samoin myös jonkin verran kiusaa-

mista on yrittäny tulla pintaan, mut nekin, et mä puutun niihin toisi tiukas-

ti.” (opettaja) 
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Näin toimiessaan opettaja viestittää omalla käytöksellään ja esimerkillään, ettei kiu-

saaminen ole missään määrin sallittua, vaan siihen puututaan välittömästi. Oppilaat 

ammentavat malleja käyttäytymiselleen koulusta ja sen arvoista (Ikonen & Virtanen 

2001, 206). Koko koulun kulttuuri arvoineen vaikuttaa syvästi oppilaisiin ja heidän 

identiteettiinsä. (Garbrecht 2006, 42.) Erityisesti aikuisen oma esimerkki on ensisijai-

sen merkittävä avaintekijä sosiaalisesti eheän ilmapiirin muodostumisessa: aikuisen 

tavalla puhutella ja kohdella oppilaita tai muita aikuisia on suoraan verrannollinen 

heijastus lasten ja nuorten käytökseen (Poikonen 1987, 10–11). Toisin sanoen on 

täysin merkityksetöntä pyrkiä elämään mentaliteetilla ”älä tee niin kuin minä teen, 

vaan niin kuin minä sanon.” Myös Höistad (2003, 166) korostaa kasvatuksen ammat-

tilaisten tärkeimpänä tehtävänä opettaa lapsia sosiaalisesti myönteiseen käytökseen, 

jossa kyvyllä tuntea empatiaa on suurin merkitys.  

 

Ennakkoasenteeni joutuivat koville kun oivalsin, että yhteenkuuluvuuden tunne todel-

la on saavutettavissa niinkin heterogeenisessa ryhmässä kuin tutkittava erityisluokka 

oli. Toisaalta kirjavasta taustastaan huolimatta ryhmän jäsenillä oli kuitenkin ainakin 

muutama yhdistävä tekijä: koirat ja asema erityisoppilaana.  

 

”No tääl kaikki on niin ku periaatteessa samanlaisia. Kaikilla on joku on-

gelma…” (oppilas) 

 

Nyt kun keskustelu inkluusiosta, eli kaikille yhteisestä koulusta, jossa erityisoppilaat 

opiskelevat yhdessä yleisopetuksen oppilaiden kanssa, velloo kiivaana, on herättä-

vää huomata myös pienryhmäopetuksen valoisia puolia. Eriytetty opetus ei välttämät-

tä oppilaiden itsensä mielestä olekaan niin muista oppilaista ja yhteiskunnasta syr-

jäyttävä, kuin se etenkin inkluusion kiihkeiden kannattajien mielestä on. Toki saman-

kaltaisuutta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta on varmasti mahdollista löytää tai ainakin 

rakentaa myös inklusiivisessa luokassa, mutta tässä tutkimuksessa asema erityisop-

pilaana, ikään kuin ”altavastaajana”, toimi yhtenä edellytyksenä ryhmän voimakkaalle 

yhteisöllisyyden tunteelle.  Toinen yhdistävä tekijä oli hyvin selkeästi luokalla työs-

kentelevät koulukoirat, joihin palaan myöhemmin. 
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Yhteenkuuluvuuden tunne luokalla olikin selkeästi havaittavissa myös havaintojeni 

perusteella: erilaisista lähtöasetelmista niin oppimisen, kouluhistorian, iän kuin suku-

puolenkin suhteen opiskelevat oppilaat tulivat ihailtavan hyvin keskenään toimeen. 

Tämä korostui etenkin yhteisissä keskustelutuokioissa. Koska ryhmätyötä sanan pe-

rinteisessä tarkoituksessa ei juurikaan kyetty käyttämään opetuksessa johtuen oppi-

laiden opetussuunnitelmien kirjavuudesta, kasvoi avoimen ja yhteisen keskustelun 

merkitys suureksi. 

 

”…et me jutellaan yhdessä asioista. Ja sitten mä käytän tällaisia pelejä, 

niin ku esimerkiksi toi sanaselityspeli Alias…ja meillä on toki sellaisia yh-

teisiä opetustuokioita, yhteisiä puuhatuokioita, yhteisiä retkiä ja tämmö-

siä. Et toki niil on merkitystä (ilmapiirille).” (opettaja) 

 

Keskustelutuokioita oli usein ja aina tarpeen vaatiessa. Ne olivat selvästi mieleisiä 

paitsi oppilaille myös opettajalle. Jokaisella oli tilaisuus saattaa oma äänensä kuulu-

viin ja kokea olevansa näin merkityksellinen henkilö juuri tässä luokassa ja osa juuri 

tätä ryhmää.  

 

Ensiarvoisen tärkeää on, että jokainen yhteisön jäsen saa, ja myös tuo, oman henki-

lökohtaisen mielipiteensä ja äänensä kuuluviin. Vain näin vastavuoroinen vuorovaiku-

tus voi toteutua. (Kohonen & Leppilampi 2000, 72.) Juutin mukaan (ks. Mäki 2000, 

111) ryhmätyöskentelyn vuorovaikutus poikii hedelmällisimmillään myönteisiä tunte-

muksia, jotka puolestaan tehostavat ryhmän työskentelyä ja auttavat näin saavutta-

maan asettamiaan tavoitteita onnistuneesti. Hyvä ilmapiiri lisää positiivista yhteen-

kuuluvuuden tunnetta yhteisössä (Spiik 1999, 107). 

 

 

Viihtyisyys 

 

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

kennuksen arkkitehtuuriset ratkaisut sekä sisustus. Näillä keinoilla voidaan siis pyrkiä 

myös kohentamaan ilmapiiriä ja luomaan siitä entistä avoimempi. Heidän mukaansa 

koulun tulisi olla ennen kaikkea luokseen houkutteleva paikka, joka sisustusratkaisuil-
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laankin toivottaa oppilaat tervetulleiksi opinahjon pariin. Myös tutkimukseni mukaan 

luokkahuoneen viihtyisyys oli varsin suuri edellytys hyvälle ja toimivalle ilmapiirille. 

 

”me osallistuttiin sellaseen kilpailuun…ja siinä oppilaitten piti kirjottaa et 

miks on kiva, et miks meiän luokka on niin ku siisti juttu…miks täällä on 

hyvä olla. Kaikki tietysti ensimmäiseks et ku tääl on koirat ja tota monella 

tuli et ku tääl on kukkasia ja matot lattioissa.” (opettaja) 

  

Havaintojenikin mukaan luokka oli poikkeuksellisen viihtyisä. Ikkunoita koristivat ver-

hot ja ikkunalaudoilla rehottavat huonekasvit sekä pehmeät räsymatot lattioilla peh-

mensivät tuntuvasti koulun laitosmaisuutta. Myös houkutteleva nojatuoli sekä pieni 

tee/kaakaopöytä ja lattialla lepäilevät koirat loivat ympärilleen varsin tehokkaasti ko-

dinomaista ja leppoisaa ilmapiiriä.  

 

”…meillä on kaikenlaisia kukkia ja kaikkee, mattoja ja kaikkee ja ne tua 

paljon viihtyisyyttä ja nojatuoli ja pikkupöytä.” (oppilas) 

 

Myös pieni ja intiimi tila mainittiin toistuvasti. Pieni tila sisustuselementteineen lisäsi 

kodinomaista tunnelmaa ja siten myös ilmapiirin avoimuutta.  

 

”…tää pieni luokka ja semmonen vähän kodinomaisuus, että silloin ku 

alotettiin niin heti toi kaakao/teepuoli…koirat tuo sitä kodinomaisuutta.” 

(vanhempi) 

 

Merkitykselliseksi viihtyisyyttä arvioitaessa koettiin lisäksi ryhmän pieni koko sekä 

koirat.  

 

”Se on niin ku pieni ja sit ne koirat tekee sen viihtyisäks, eikä oo paljon 

oppilaita:” (oppilas) 

 

Kaiken kaikkiaan kodinomainen tunnelma, jota ryhdittivät koirien lisäksi sisustus ja 

yhteiset evästuokiot, loivat luokkahuoneelle viihtyisyyden positiivisen leiman. Peter-

son ja Hittiekin (2003, 429–430) ottavat esille pienet yhteiset eväshetket mahdollisuu-
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tena kehittää luokan ilmapiiriä ja viihtyisyyttä. Suhtautuminen kouluun ja koululuok-

kaan kontekstina tuntui hyvin myönteiseltä juuri viihtyisyyden vuoksi. Luokkaan oli 

mukava tulla ja siellä viihdyttiin.  

 

”No kyllä kaikki se viesti mitä me ollaan puhuttu, niin on positiivista. On 

mukava tulla ja viihtyy.” (vanhempi) 

 

Vaikka viihtyisillä opiskelutiloilla voidaankin lisätä yhteisön viihtyvyyttä, ne eivät kui-

tenkaan sinällään riitä muodostamaan yksinään avointa ja positiivista ilmapiiriä. Kou-

lun konteksti koostuu fyysisen ulottuvuutensa lisäksi luonnollisesti myös sen sosiaali-

sesta ympäristöstä, johon puolestaan vaikuttaa suuresti vuorovaikutus. (Enqvist 

1987, 13–15.) Myös Ikonen ja Virtanen (2001, 201)korostavat vuorovaikutuksen en-

sisijaista merkitystä sosiaaliseen ilmapiiriin. 

 

 

Koirien yhteydet erityisluokan sosiaaliseen ilmapiiriin 

 

Koirat ”jäänmurtajina” 

 

”Niitten (koirien) tehtävänä on olla. Et se on niitten päätehtävä.” (opetta-

ja) 

 

Erityisluokalla työskenteleville koulukoirille ei siis ole opetettu mitään erityisiä taitoja, 

joiden avulla ne kykenisivät hoitamaan tehtäväänsä koulukoirina. Koirat ovat saaneet 

perus koulutuksen, tapakasvatuksen, joka kuuluu kaikkien koirien yhteiskuntakelpoi-

suuteen. Koira on siis sisäsiisti, kulkee hihnassa kauniisti ja osaa käyttäytyä 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 yhtenä tekijänä omassa luokassa ja ryhmässä viihtymiseen, kuten aiem-

min luokan viihtyisyyden pohdinnassa tulikin jo ilmi. Kuitenkin sosiaalinen ilmapiiri 
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koostuu hyvin monista osatekijöistä, joita olen aiemmin tekstissäni pyrkinyt kuvaa-

maan. Paitsi luokan viihtyisyys ja opettajan esimerkki, myös yhteenkuuluvuuden tun-

ne ovat oleellisen tärkeitä tekijöitä positiiviselle sosiaaliselle ilmapiirille. Koirat ovat 

yksi osa sosiaalisen ilmapiirin muodostumista ja ylläpitämistä, mutta eivät välttämättä 

itsessään yksinomaan tae sen toteutumiselle. 

 

”Kyl mä uskon että meillä olisi ilman koiriakin hyvä ilmapiiri, mut mä us-

kon ja ajattelen et kun koirien kanssa tekee työtä 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 ryhmäytyminen tapahtuu. Koska erityisluokan oppilaat vaihtuvat vuosittain, on 

sama prosessi edessä joka syksy. Koirien tuoma tuki tässäkin tehtävässä on helpot-

tava varmasti paitsi toisiinsa tutustuville oppilaille, myös opettajalle, jonka työtaakka 

kevenee hieman koirien nopeuttaessa ryhmän ja oppilas/opettajasuhteen muodos-

tumista. Koirat toimivat ikään kuin ”jäänmurtajina” niin oppilaiden kuin opettajan ja 

oppilaidenkin välillä. Lasten psykiatri Boris Levinson lanseerasi ensimmäisenä termin 

”lemmikkiterapia” vuonna 1964. Hän havaitsi vaikeista kommunikaatio-ongelmista 

kärsiviä lapsia hoitaessaan, että hänen lemmikkikoiransa toimi oivana ”jäänmurtaja-

na” hänen ja hoidettavien lasten välillä. Lapset, jotka eivät juuri reagoineet muihin 

ihmisiin ja heidän kommunikaatioyrityksiinsä, antautuivat leikkimään ja kommunikoi-

maan koiran kanssa. (Serpell 1996, 89–91.) Toimimalla ”jäänmurtajina” koulukoirat-

kin avaavat nopeasti tilaa keskinäiselle vuorovaikutukselle ja yhteiselle naurulle. Tut-

kimuksissa on ilmennyt usein myös se, että ihmiset ovat myös toisilleen ystävälli-

sempiä koiran läsnä ollessa. Koira siis kannustaa ihmisiä vuorovaikutukseen keske-

nään, mutta rakentaa myös itse vastavuoroista suhdetta ihmiseen. (Alppiranta 2000, 

27–28.) 
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Koirat ilontuojina 

 

Koirien luokkaan ja sitä kautta koko koulun käyntiin tuoma ilo välittyi aineistostani 

selvästi. Heti havainnointini aluksi sain todistaa toisen koulukoiran ”naurua”, kun se 

selällään maatessaan ja oikeasta kohdasta rapsuteltaessa nosti suupieliään ylöspäin 

aivan kuin se olisi nauranut. Läsnäolostani johtuva hieman jännittynytkin tunnelma 

luokassa rentoutui selvästi tutkijankin antautuessa naurun valtaan.  

 

”…siä on just hauskaa ku ne välillä just leikkii ja sit niille nauretaan…on 

semmonen rento tunnelma.” (oppilas) 

 

Niin oppilaiden kuin opettajankin näkökulmasta ilmapiirin rentoutuminen koirien avul-

la oli selkeästi havaittavissa. Koirat toivat naurun kautta luokkaan rennon ja vapautu-

neen tunnelman. 

 

”…kun ne, nää koirat, vaikka pelleilee tossa ja ne saa sen naurun tule-

maan, niin sehän on selvä juttu että kun tulee nauru, tulee hyvä mieli niin 

se tunnelma tulee paljon lepposammaks.” (opettaja) 

 

Koirat vapauttavat olemuksellaan ja joskus hauskoillakin tempauksillaan luokan ilma-

piiriä tuomalla koulun arkeen runsaasti vapaata naurua. Ilon tuojat myös yhdistävät 

ryhmää: ilon aihe on yhteinen, eikä kukaan viitsi murjottaa pitkään kun koira haus-

kuuttaa koko muuta ryhmää. 

 

”…kaikki on avoimii ja silleen niin ku et kaikki on hauskoja…jos joku on 

sellanen niin ku kauheen myrtsi ja tälleen, niin heti ku se näkee koiran 

niin siit tulee kauheen ilonen. Et ehkä ne tekee meistä vähän ilosempii.” 

(oppilas) 

 

Koiria ilon tuojina on tutkittu aiemminkin. Esimerkiksi vuonna 1981 joukko psykologe-

ja tutki Australian Melbournessa koiran vaikutusta vanhuksiin. Erään sairaalan osas-

tot jaettiin testiryhmiin, joista kahdelle esiteltiin Honey-niminen koira. Osastoilla oli 

pääsääntöisesti yli kahdeksankymmentävuotiaita vanhuksia, joilla oli mm. dementiaa 
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ja Parkinsonin tautia. Tulokset olivat ilmeiset: seurantajakson jälkeen osastoilla, jois-

sa koira oli viettänyt aikaansa, vanhukset olivat huomattavasti iloisempia, elämänha-

luisempia ja ottivat enemmän kontaktia muihin ihmisiin, kuin osastoilla, jossa koira ei 

ollut vieraillut. (Serpell 1996, 95–96.) 

 

”Onhan se kiva tulla ku tietää et on näit koirii.” (oppilas) 

 

Tuomalla iloa koulun arkeen, koirat myös kannustavat oppilaita aamulla tulemaan 

kouluun. Tämä ilmeni lähes kaikissa haastatteluissa. 

 

”…ihan varmasti vaikuttaa. Et se on ollu ihan selkeesti havaittavissa et 

jos oppilas tulee väsyneenä kouluun ja sitte nää menee siihen vie-

reen…niin ihan selkeesti tulee hymy herkemmin ja vanhemmat on myös 

sanonu…ettei oo kyllä ongelmia etteikö lähtis mielellään kouluun, et tu-

lee ihan selkeesti sellasia palautteita…” (opettaja) 

 

Kouluun lähtemisen ankeus ei ehkä kohoa haastattelujen perusteella ylivoimaiseksi 

kun oppilas tietää ja luottaa siihen, että iloiset hännän heiluttajat ovat ottamassa hän-

tä vastaan aamulla. 

 

”…jos mä en joskus jaksaisi tulla kouluun niin mä aattelen, et must on ki-

vaa mennä sinne kun näkee koirat…” (oppilas) 

 

 

Koirat emotionaalisena tukena 

 

”Ku on sellanen masentunut olo ettei jaksais tehä mitään, niin ne tsemp-

paa ja ne ei sano, mut tuntuu niin ku ne sanois et jaksa nyt vaan…et kyl 

sä jaksat viä vähäsen.” 

 

Koirien yksi ehkä konkreettisimmista keinoista vaikuttaa luokan sosiaaliseen ilmapii-

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

saattaa olla helpompi käsitellä vaikeitakin tunteitaan koirien avulla.  

 

”…hirveen hyvä juttu et niitten kautta voi purkaa tunteita tai osottaa niit-

ten kautta..” (vanhempi) 

 

Heikkinen ja Paavoseppä tutkivat (ks. Alppiranta 2000, 23) lemmikkien merkitystä 

ihmisen sosiaalistajana ja tarpeiden tyydyttäjänä. Tutkimus pyrki kartoittamaan eläi-

men ja ihmisen välisen suhteen luonnetta ja tutkimaan myös sitä, millaisiin tarpeisiin 

eläin vastaa. Tutkimuksen aineisto kerättiin puolistrukturoidulla kyselylomakkeella, 

joka lähetettiin 250 rotukoiran omistajalle. Tuloksissa korostui fysiologiset, psykologi-

set sekä itsensä toteuttamisen tarpeet. Tuloksista ilmeni koiran merkitys seuralaisena 

ja ystävänä: nämä olivat yleisimmät syyt hankkia koira. Myös yhdessä toimiminen oli 

tärkeää. Tämän tutkimuksen mukaan koira koettiin perheissä ennen kaikkea per-

heenjäsenenä ja läheisenä ystävänä. 

 

”Mun mielestä ne opettaa silleen, et me tullaan toimeen toisten kans-

sa…ku puhuu koiralle, ni koira ymmärtää sen ja sit ku se koira ei kerro 

sitä muille, niin sille voi kertoo ihan mitä vaan.” (oppilas) 

 

Koirat ovat siis koulun kontekstissakin hädän tai murheen hetkellä tukipilareina, joihin 

voi tukeutua niin halutessaan. Koira koetaan ystävänä ja uskottuna, jonka tarjoama 

lohtu on konkreettista fyysistä läheisyyttä. Myös Melson (2001, 103–104) korostaa 

koirien tarjoaman emotionaalisen tuen merkitystä erityisesti silloin, kun lapsi tai nuori 

ei sitä kykene tai halua vastaanottaa aikuiselta. Erityisesti konfliktitilanteissa koiran 

tarjoama hiljainen lohtu voi Melsonin mukaan korvata ainakin osittain inhimillistä so-

siaalista kanssakäymistä. 

 

”No varmaan just sellasissa konfliktitilanteissa voi olla niin ku, jos on 

huono päivä tai sitten ne voi olla siinä niin ku tavallaan sellasia, sellaisia 

tilanteita et sä voit vähän aikaa purkaa ja rapsutella sitä koiraa.” (van-

hempi) 
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Koirat tukena keskittymisessä 

 

”Kyl mä luulen et ne auttaa keskittyyn…ainakin mä oon huomannu et mä 

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

 

Koska työrauhan merkitys sosiaalisesti hyvälle ilmapiirille koululuokassa on sekä 

haastattelujeni että aiemman tiedon valossa hyvin merkittävä, kohosi koirien vaikutus 

keskittymiskyvyn tukemiseen yhdeksi tärkeimmistä löydöistäni. Lummelahti kuvaa 

(ks. Alijoki 2006, 7) levottomuutta koulussa siten, että lapsi on kykenemätön keskit-

tymään esimerkiksi hänelle sillä hetkellä tarjottaviin tehtäviin. Levottomuuteen ei vält-

tämättä vaikuta se, etteivätkö tehtävät olisi itsessään mukavia, vaan oleellista on juuri 

vaikeus keskittyä. Koirien tarjoama tuki keskittymisongelmista kärsiville erityisoppilail-

le oli konkreettista ja tehokasta. Yksilöllistävän opetuksen periaatteisiin kuuluu, että 

opiskeluympäristöäkin voidaan yksilöllistää täyttämään oppilaan ainutlaatuisia tarpei-

ta.  Yksilöllistämistä voi olla vaikkapa apuvälineiden salliminen tai lisäajan tarjoami-

nen hitaammalle oppijalle. (Ikonen, Virtanen & Pirttimaa 2001, 69.) Näin ollen koirat 

toimivat osaltaan yksilöllistämisen tukena tarjotessaan apuaan keskittymisen kanssa 

kamppailevalle nuorelle.  

 

Havaintojeni perusteella koirat vaistosivat herkästi kun jonkun oppilaan keskittyminen 

alkoi herpaantua: tällöin toinen koirista saattoi mennä oppilaan viereen ja painaa 

päänsä tämän polvelle, jolloin oppilas rauhoittui hetkeksi rapsuttamaan koiraa ja tä-

män jälkeen jatkoi taas itsenäisesti tehtäviensä työstämistä. Joissain tilanteissa jom-

pikumpi koirista saattoi tuoda talutushihnansa suussaan kantaen oppilaalle, joka 

opettajan nyökättyä poistui muutamaksi minuutiksi ulos koiran kanssa. Toisinaan 

opettaja itse kehotti paikallaan levottomasti hyörivää oppilasta ulos koiran kanssa. 

Nämä 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 päänsä polvelle ja oppilas tota selkeesti rauhottu siihen…” 

(opettaja) 
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Odottaminenkaan, joka jo itsessään on melko vaativa tehtävä keskittymisvaikeuksien 

kanssa kamppailevalle murrosikäiselle, ei tunnu niin vaikealta kun sen saa jakaa yh-

dessä koiran kanssa. Koiran rapsuttaminen saa ajan kulumaan jouhevammin, eikä 

tarvetta turhalle ja muita häiritsevälle levottomuudelle ilmene. Myös Hart (2000, 70) 

uskoo koirien kykyyn parantaa lasten kykyä keksittyä oleelliseen. Hän olettaakin kes-

kittymiskyvyn heijastuvan suoraan myös sosiaaliseen ilmapiiriin, jonka yhtenä perus-

edellytyksenä mahdollisuus työrauhaan voidaan nähdä. 

 

”… jos pitää vaikka odottaa jotain, vaikka että ope tulee jos tarvii apua 

jossakin tehtävässä, niin voi sit vaikka silittää sen ajan niitä koiria kun 

ope tulee.” (oppilas) 

 

 

Koirat statusarvon kohottajina 

 

”…kun välitunnilla tulee vähän väliä oppilaita sanoon et vitsi kun mäkin 

pääsisin erityisluokalle ja tännehän on tietysti jonoo ja sehän on niin ku 

itsetunnolle ihan äärimmäisen tärkeetä. Et vaikka on se palikka-ajatuskin 

siellä jossain, nii se painuu alemmas…kun he on jotakin kun he on täm-

mösellä luokalla missä on nää koirat.” (opettaja) 

 

Lapsi tai nuori, jonka käsitys itsestään oppijana on ollut kielteinen ehkä jo ensimmäi-

sestä luokasta alkaen, on vaarassa ajautua myös ympäristön leimaamaksi. Noidan-

kehä on valmis ja oppilas peilaa omaa oppijuuttaan suhteessa ympäristön odotuksiin 

ja omiin negatiivisiin käsityksiin itsestään. (Vauras 1993, 17–18.) Kun erityisluokan 

ympärillä lähes vääjäämättä riippuvaa negatiivisen stereotypian verhoa saadaan uju-

tettua vaikkapa koirien tuoman statusarvon avulla syrjemmälle, ovat seuraukset suo-

raan verrannollisia oppilaiden itsetuntoon.  

 

”Ja sit joskus mua alkaa ärsyttään ihan älyttömästi ku joku sanoo et mä 

oon palikkaluokalla tai et me ollaan palikoita…niin sit mä 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 yhä edelleen varsin tiukassa, vaikka tilastojen valossa on 

vaivatonta todeta, miten erityisoppilaiden määrä kasvaa vuosi vuodelta. Kun erityis-

luokalla opiskeluun liittyykin jotain erityistä, jotain ainutlaatuista mitä muilla koulun 

luokilla ei ole, nousee luokan statusarvo myös yleisopetuksen oppilaiden silmissä. 

Myös Hart (2000, 67–72) kertoo koirien tavasta alentaa kynnystä sosiaaliselle kans-

sakäymiselle. Hänen mukaansa avustajakoiraa apunaan käyttäneet liikuntavammai-

set lapset saivat huomattavasti enemmän sosiaalisesti positiivisia kontakteja kuin 

ilman koiraa liikkuneet.  

 

Koulu on monelle koululaiselle tärkein vertaisryhmien kohtaamispaikka. Vertaisryh-

mät näyttelevätkin kehittyvän lapsen ja nuoren elämässä merkittävää osaa; ne tar-

joavat heille paitsi sosiaalisia suhteita ja ajanvietettä, myös loistavan vertailuryhmän 

omalle toiminnalleen (Taponen 1987, 43–44.) Luonnollinen tarve vertailuun eriyttää-

kin erityisoppilaita usein valitettavan tehokkaasti yleisopetuksen oppilaista. Kun eri-

tyisluokalla on selkeä statusarvo, muuttuu myös oppilaan oma suhtautuminen itses-

tään erityisoppilaana positiivisemmaksi. 

 

”…ku oli aluks ettei olis halunnu erityisluokalle ja se oli niin ku vaikee 

päätös, niin sit ne koirat niin ku houkutteli sitä.” (vanhempi) 

 

Koirat paitsi toimivat eräänlaisena houkuttimena erityisluokalle, myös levittivät erään-

laista hohdetta luokan ylle muiden oppilaiden silmissä. Erityisluokkaa ei nähty enää 

vain ”palikkaluokkana”, jonne jouduttiin, vaan koirien vuoksi erilaisena ja tavoittelemi-

sen arvoisena luokkana. 

 

”…ku muutettiin tänne, niin aattelin et vähäks ois hienoo päästä seiskalla 

tälle luokalle…” (oppilas) 

 

Statusarvon ohella koirat kohensivat oppilaiden itsetuntoa myös vastuuntunnon kaut-

ta. Kun oppilaat saivat onnistumisen kokemuksia pärjätessään yksin ulkona suuren 
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koiran kanssa tai saadessaan koiran tottelemaan vaikkapa istu-käskyä, heidän itse-

tuntonsa rakentui vankemmaksi.  Myös Karlsson (2004, 24) kertoo perhekodin posi-

tiivisista kokemuksista; perhekodissa kullakin lapsella on oma nimikkokoiransa, joi-

den hoidosta he vastaavat lähes kokonaan. Tunne vastuusta ja siinä onnistuminen 

ovat todella eheyttäviä kokemuksia turvattoman lapsuuden viettäneelle lapselle ja 

nuorelle. 

 

 

Opiskelu erityisluokalla 

 

Haastattelujeni perusteella oppilaiden kokemukset aiemmilta luokilta ovat huonoja. 

Luokkien ilmapiiriä kuvattiin poikkeuksetta huonoksi tai ainakin merkittävästi huo-

nommaksi kuin nykyisen luokan ilmapiiriä. Tästä asetelmasta on kuitenkin mahdoton-

ta tehdä asiaan syvemmin perehtymättä mitään selkeitä johtopäätöksiä, esimerkiksi 

koirien vaikutuksesta. Kuten aiemmin olen jo maininnutkin, ilmapiiri koostuu osasista, 

joista yhdessä rakentuu toimiva ja avoin ilmapiiri. Oppilaiden resurssit oppia eivät 

nekään ole staattisia pysyviä ominaisuuksia, vaan elävät ja kehittyvät oppilaan rinnal-

la hänen elämänsä vaiheissaan. Oppimisedellytykset voivat vaihdella suurestikin jo-

pa lyhyen aikavälin sisällä. Esimerkiksi kehityksen herkkyyskaudet, ympäristön tar-

joaman tuen määrä ja laatu, sekä yksilön omat ratkaisut vaikuttavat oppimisedellytys-

ten senhetkiseen tilaan. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 27–32.) Tukitoimina eri-

tyisopetuksessa voidaan käyttää yksilöllistävää käytäntöä. Yksilöllistämistä voidaan 

kohdistaa paitsi opetettaviin aineisiin ja opetussuunnitelmaan, myös koulun fyysiseen 

ympäristöön, sääntöihin ja oppimateriaaleihin. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 

82.)   

 

”…täs otetaan paremmin huomioon sitä, mitä oppilaat pystyy tekeen. Et 

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

 

Yksi syy huonoihin kokemuksiin aiemmassa kouluhistoriassa voi olla juuri oppilaan 

tarve yksilöllistettyyn opetukseen: kun oppilas, jolla on erityistarpeita, on yritetty pu-

ristaa valtaväestön oppimismuottiin, ovat kokemukset usein negatiivisia. Erityisluokal-

la, jossa oppilaiden erilaisuus tunnustetaan reilusti muovaamalla opetussuunnitelmaa 
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yksilöllisemmäksi, kokemukset oppimisestakin ovat tällöin positiivisempia onnistumis-

ten myötä. 

 

”…oppii paremmin ja opettaja pystyy käymään jokaisen oppilaan luona 

yhden tunnin aikana…” (oppilas) 

 

Kun oppilas itse kokee saavansa riittävästi tukea oppimiselleen ja siten myös edisty-

vänsä opinnoissaan, vaikuttaa se vääjäämättä viihtyvyyteen koulussa. 

 

”Kyl hän on tyytyväinen tässä. Et eikä hän mieti sitä erityisluokkana…” 

(vanhempi) 

 

Kun yksilö viihtyy koulussa ja ryhmässä, vaikuttaa se myös muiden ryhmän jäsenten 

viihtyvyyteen luokassa. Motivoituneen ja iloisen oppilaan kanssa on mukavampi teh-

dä yhteistyötä. 

 

 

 

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 määrin vallalla olevista pedagogisista suuntauksis-

ta. Freinet, joka eli vuosina 1896-1966, oli vakaasti lapsilähtöisen kasvatuksen ja 

opetuksen puolesta puhuja. Nykyisin vallalla olevat oppimiskäsitykset, kuten kon-

struktivistinen oppimiskäsitys, on lähellä Freinet’n ajatuksia. Laadukkaan oppimisen 

kannalta on ensiarvoisen merkityksellistä, että lapsi pystyy kytkemään uuden tiedon 

aiemmin hankkimaansa tietoon ja myös koittamaan uutta tietoaan käytännössä. Frei-

netpedagogiikka poikkeaa muista tunnetuimmista vaihtoehtopedagogiikoista merkit-
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tävästi jättämällä opettajille vapauden luoda oma pedagogiikkansa käytännössä. 

Freinetpedagogiikka onkin melko vapaa pedagogiikka, joka ei sido toteuttajiaan tiet-

tyihin materiaaleihin tai käytäntöihin. Suuret vaihtelut freinetpedagogiikkaa toteuttavi-

en opettajien välillä ovatkin näin ilmeisiä. (Starck 1996, 15-20.)  

Freinetopetuksen tärkein kulmakivi on lapsilähtöisyys. Lapsilähtöisyys toteutuukin 

kaikessa koulun kontekstissa tapahtuvassa toiminnassa aina oppisisältöjen opetuk-

sesta arvokasvatukseen ja yhteiskuntaan integroitumiseen saakka. Freinet’n mukaan 

vain kokeilun kautta voi tapahtua todellista oppimista. Näin ollen älykkyyskään ei 

suinkaan ole staattinen ominaisuus, jota vain on tai ei ole geneettisessä perimässä. 

Älykkyys on pikemminkin pääoma, jota voi kartuttaa kokemusten ja näiden pohjalta 

luotujen johtopäätösten avulla. Kokemuslähtöinen opiskelu onkin merkittävä puite 

freinetpedagogiikan toteutumiselle. Pelkästään kirjoihin tukeutuva opiskelu saattaa 

ohjata oppilaat liiaksi ulkolukuun, kun taas kokemusten välityksellä tapahtuva oppi-

minen on aitoa, käyttökelpoista tietoa. Vaikka kaavamainen oppimistapahtuma sellai-

senaan palvelisikin joitakin oppilaita, se ei suinkaan palvele kaikkia. Kokemuksellinen 

oppiminen tarjoaa näin ollen uusia oppimismahdollisuuksia myös niille, joille perintei-

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

  

Opettaja nähdään lasta kunnioittavien oppimiskäsitysten piirissä lähinnä oppimisen 

tukijana ja auttajana, ei suinkaan autoritaarisena tiedonvälittäjänä (Aho 1998, 23). 

Kuitenkin jokainen kasvatustyötä käytännön tasolla tekevä kasvatusalan ammattilai-

nen tai vanhempi ymmärtänee, ettei mikään kasvattaminen voi olla vain kehityksen 

päämäärätöntä tarkkailua. Vaikka kasvattaminen olisikin lähtökohtaisesti mitä suu-

remmassa määrin lasta ja hänen omia tarpeitaan kunnioittava, tarvitsee lapsi kuiten-

kin ainakin jossain määrin ohjausta ja rajoituksia. Jo kussakin yhteiskunnassa vallalla 

oleva kulttuuri sanelee tietyt reunaehdot esimerkiksi tapakasvatukselle. Myös turval-

linen liikkuminen liikenteessä edellyttää tiettyjen normien ja käytösmallien oivaltamis-

ta käytännön tasolla. (Värri 2004, 101.) Värri (2004, 144–145) uskookin, ettei täysin 

vapaata institutionaalista kasvatusta ole olemassakaan. Kullakin koululla on olemas-

sa tietyt opettajien luomat kasvatukselliset odotukset, joiden mukaisesti kasvatusta 

koulun arjessa toteutetaan. Opettajia velvoittavat myös yhteiskunnalliselta tasolta 

esitetyt puitteet ja reunaehdot; lapsilähtöistä pedagogiikkaakin hyödyntävän opetta-

jan on taattava, että lapsi oppii ainakin tietyt seikat virallisen opetussuunnitelman 
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mukaisesti. Värrin näkemyksen pohjalta voitaneen olettaa, ettei täysin absoluuttista 

lapsilähtöisyyttä voida ehkä saavuttaa. Perustaksi lapsilähtöisen kasvatuksen ideaa-

lille toteutumiselle voitaisiin pitää kasvattajan vilpitöntä pyrkimystä pedagogisesti lap-

sista kumpuavaan kasvatukseen.  

 

Lapsilähtöisyyden ohella myös työn tekeminen on Freinet’n oppien vankka perustus. 

Freinet’n mukaan vain työn kautta ihminen voi todella saavuttaa elämänsä hallinnan. 

Freinet uskoi, että työtä tekemällä ihminen saattoi saavuttaa myös tunteen henkises-

tä ja fyysisestä hyvinvoinnista ja hän vakuutti työn paitsi parantavan yksilön arvomaa-

ilmaa myös tarjoavan runsaasti apua jokapäiväisen elämän ongelmiin. Freinet’n tär-

keimpiä ajatuksia olikin, että leikin sijaan työ on lapselle luontaista toimintaa, joka 

tarjoaa lapsille avaimet todellisuuden hahmottamiseen ja hallintaan. Hän korosti 

usein, että lapset puuhailivat mieluummin todellisia askareita aikuisten mallin mukai-

sesti kuin leikkivät aivan omiaan kalliilla leluilla. Freinet halusikin koulun tarjoavan 

lapsille heidän ikätasoaan vastaavaa työtä, mutta korosti, että työtehtävin tulisi kum-

muta lapsen mielenkiinnon kohteista ja olla luonnollinen osa kulloistakin kontekstia. 

Toiminnallisuus näytteleekin freinetopetuksessa suurta roolia. (Starck 1996, 25-28.) 

Kankaanranta ja Linnakylä uskovat, että uusien kiinnostavien taitojen oppiminen te-

kevät koulupäivästä iloisen ja odotetun; kouluarkea rytmittävät yhteiset leikit ja tee-

mapäivät lisäävät tätä iloa koulun kontekstiin. He olettavat lisäksi, että tylsinä rutiinei-

na toistuvat koulupäivät ja yksinäisyys päivän aikana tekevät koulunkäynnistä varsin 

ikävää. 

 

Toiminnallisuus kaiken opittavan lähtökohtana välittää viestiä siitä, että lasten on hy-

vä oppia luonnollisesti, ikään kuin samoin kuin lapsi oppii vanhemmiltaan äidinkielen-

sä ja muita elämän perusedellytyksiä. Kun ympäristö on riittävän virikkeellinen ja op-

pimista tukeva, oppiminen tapahtuu kuin itsestään. (Strack 1996, 64.) Yhden Frei-

net’n (1987, 200) perusväittämän mukaisesti lapsi ei väsy tekemään työtä, joka liittyy 

hänen omaan elämäänsä ja on siten hänestä mielekästä. Freinet (1987, 196) uskoo 

myös, että jos lapselle opetetaan uusia asioita vain sääntöjen ja lainalaisuuksien 

kautta, mullistuu koko oppimisprosessi irvikuvaksi siitä, millainen sen todellisuudessa 

tulisi olla. Opettaja ei suinkaan ole kaikkitietävä puhetta suoltava robotti, vaan myös 

yksilöllisellä tasollaan aktiivisesti tietoa hankkiva ja kehittyvä yksilö. Näin opettaja 
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toimii jälleen mallina lapsille ja innostaa oman esimerkkinsä kautta lapsia janoamaan 

uutta tietoa ja kokemuksia omista mielenkiinnon kohteistaan käsin. Toiminnallinen 

oppiminen, jossa oppimista tapahtuu siis puutarhatöiden, koulukävelyiden ja opinto-

retkien kautta, on päinvastainen perinteiselle luokkahuonemuotoiselle oppimiselle. 

 

Opetus freinetpedagogiikan mukaisesti on hyvin kokonaisvaltaista. Tiukkoja op-

piainerajoja vältellään ja opiskeltava aihe pyritäänkin tuomaan eri näkökulmista esille 

välttäen sirpaleista tietoa. Viikon alussa oppilaat saavat viikkotehtävät, joita he voivat 

toteuttaa pääsääntöisesti haluamassaan tahdissa niin koulussa kuin kotonakin. Maa-

nantaina annetut tehtävät tulee tehdä viikon aikana ja ne tarkistetaan perjantaina. 

Lapsilähtöisyys korostuukin näin myös lapsen oikeutena valita kuinka kauan hän mil-

loinkin paneutuu kulloiseenkin tehtäväänsä ja missä järjestyksessä hän tehtävänsä 

toteuttaa. (Starck 1996, 107-109.) Freinet (1987, 206) uskookin vakaasti siihen, ettei 

kaikilla lapsilla milloinkaan voi edes samalla luokka-asteella olla täysin samankaltai-

sia tarpeita ja taipumuksia. Tämän vuoksi lapsen valinnanvapaus on oleellisen tärkeä 

selittäjä myös aidon oppimisen kohdalla. Freinet (1987, 76) haluaisikin nähdä koulun 

ennen kaikkea työpajana, jossa lapsi voisi työskennellä niin luokkahuoneessa, ulko-

työtiloissa tai sisätyötiloissa opettajan vain valvoessa ja tarvittaessa ohjatessa hänen 

toimintaansa. Vaikka oppiminen tapahtuukin freinetpedagogiikassa mielekkäiden työ-

tehtävien kautta esimerkiksi puutarhaa hoitamalla, on fyysisen työn ja toiminnan li-

säksi oleellista, että lapsi todella oivaltaa myös teoreettisella tasolla vaikkapa puutar-

han biologisia tapahtumia (Starck 1996, 43). Toiminnallisuus on myös suuri helpotus 

vilkkaille oppilaille, joiden on vaikea istua koulupäivän ajan hiljaa paikoillaan työ-

rauhaa häiritsemättä (Starck 1996, 97).  

 

Itseilmaisu erilaisine variaatioineen on freinetpedagogiikan keskeisiä johtoajatuksia. 

Freinet’n ajatusten mukaan demokraattinen yhteiskunta voi toteutua aidosti vain de-

mokraattisen koulun pohjalta. Yhteisöllisyyden toteutumisen ehtona on oppilaiden 

sujuva vuorovaikutus keskenään sekä koulun henkilökunnan kanssa ja tätä kautta 

vaikuttaminen myös koulutyön suunnitteluun (Starck 1996, 31.) Suullisen itseilmaisun 

lisäksi suuren painoarvon saavat myös lasten kirjalliset tuotokset, joiden aiheen lap-

set saavat itse valita. Kirjoituksissa lapsilla on mahdollista käsitellä ja tuoda julki pait-

si ajatuksiaan myös tunteitaan, sekä harjoittaa freinetpedagogiikalle niin tärkeää va-
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paata itseilmaisua. Koska kieli on paitsi opiskelussa myös elämässä ylipäätään hyvin 

keskeinen väline, on sitä mielekkäämpää harjoitella kirjoitustehtävillä kuin kontekstis-

ta irrotetuilla kielioppiharjoituksilla. Freinet’n mukaan mielekkyyden itseilmaisulle tuo 

se, että ilmaisun tuotoksilla on todellinen yleisö, jota varten tuotos toteutetaan. Usein 

freinetluokissa onkin tapana koota viikottain luokkalehteä, joka koostuu lasten omista 

kirjoituksista. (Starck 1996, 81.)  

 

Kun pohditaan kasvatuksen eettisyyttä, voidaan asiaa lähestyä Värrin (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 ikään kuin nykyisyy-

den sijasta tulevaisuutta ajatellen. Jos nykyhetken kasvatukselliset valinnat tähtäävät 

vain esimerkiksi lapsen tulevaisuudessa toivottavasti odottavaan uraan matemaatik-

kona tai huippu pianistina, ei kasvatusta tällöin säätele lapsi ja hänen tarpeensa. Op-

pivelvollisuusiänkin alentamista perusteltiin Värrin mielestä aikoinaan nimenomaan 

aikuisten odotushorisontista käsin. Kuusivuotiaiden kouluun meno nähtiin tärkeäksi 

siitä syystä, ettei Suomi vain jäisi taloudellisteknisessä kehityksessään jälkeen muis-

ta maista. Freinet’n (1987, 85) mukaan yhteiskunta palvoo liiaksi älykkyyttä. Käden-

taitoja ei enää juuri arvosteta, mutta hänen mukaansa juuri käsillä tekemisen kautta 

lapsi voisi pysähtyä perustoimintojen äärelle. Tämä mahdollistaisi Freinet’n mukaan 

logiikan lainalaisuuksien syvällisen ymmärryksen ja sitä kautta lapsen luonnollisen 

halun oppia yhä enemmän. Freinetopetus kumpuaa aidosti lapsen tarpeista. Lasten 

tarpeilla ei missään nimessä tarkoiteta kaikkien esteiden lakaisemista lapsen oppi-

mispolulta. Freinet’n oppien mukaisesti kun lapsi saa kehittää luonnollisia taitojaan 

yhdessä vuorovaikutuksessa muiden kanssa, hänen tielleen tulee vääjäämättä on-

gelmia ja esteitä. Ongelmat ja esteet voivat kummuta ihmisten vuorovaikutuksellisista 

ongelmista tai siitä, että 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 ilmapiirissä. (Starck 1996, 

30.) Freinetpedagogiikassa uskotaankin, että koulun ja kodin sosiaalisella ilmapiirillä 
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on korvaamaton asema välittää lapselle rakkautta ja hyvyyttä. Luokan ja koko koulun 

ilmapiirin tulee olla ennen kaikkea tasa-arvoinen. Tasa-arvoisessa ilmapiirissä oppi-

laat voivat luottavaisin ja turvallisin mielin edustaa erilaisia mielipiteitä ja käsityksiä 

vaikkapa annetun tehtävän suorittamisesta. Vapaan itseilmaisun piiriin kuuluu sa-

nanvapaus, eli jokaisen yhteisöön kuuluvan jäsenen vapaa ja tasa-arvoinen puheen-

vuoro. Perinteisen arvioinnin sijaan freinet-opetuksessa suositaan ilmapiirille ystäväl-

lisempää suullista tai kirjallista palautetta, joka on aina ehdottoman rakentava tyylil-

tään. (Starck 1996, 110.) Freinet (1987, 203) uskookin, että erilaiset systemaattiset 

tavat yrittää mitata lapsen älykyyttä, taitoja tai käytöstä ovat aivan ehdottoman puut-

teellisia, sillä lapsi on luovuudessaan ja älykkyydessään niin monimutkainen koko-

naisuus. Freinet-kouluissa oppilaita kannustetaan puhumaan. Luomalla luokan ja 

koko koulun ilmapiiristä paitsi luottamuksellinen myös jossain määrin itsekriittinen, 

ujompikin lapsi rohkaistuu avaamaan suunsa. Jos puhuminen kuitenkin on liian jän-

nittävää, voi lapsi halutessaan kirjoittaa ajatuksensa ylös seuraavan viikon seinäleh-

teen. (Freinet 1987, 100.)  

 

Yhteistyö on suuressa arvossa freinetluokalla: oppilaat auttavat toisiaan mielellään ja 

näin voivatkin tarpeen vaatiessa tukeutua toisiinsa opettajan sijaan. Hyvä yhteisölli-

nen ilmapiiri mahdollistaa ryhmän sisäisen kurin, jolloin työrauhaa häiritsevät lapset 

palautetaan nopeasti ja lempeästi ruotuunsa ryhmän muiden lasten taholta. Ryhmä-

töissä kukin löytää oman ainutlaatuisen tehtävänsä, sillä tietoisuus toisten vahvuuk-

sista heijastuu vääjäämättä ryhmätyötilanteisiin. Näin kaikki pääsevät osaksi toimivaa 

tiimityöskentelyä, jonka tuloksena on yhteinen tavoite, tuotos, joka vahvistaa ilmapii-

riä yhteenkuuluvuuden tunteen kautta entisestään. (Starck 1996, 96-97.) Kiusausta 

ehkäisee ja täten välillisesti myös sosiaalista ilmapiiriä parantaa Freinet’n (1987, 99) 

mukaan myös luokan yhteiset keskustelutuokiota. Kutakin luokkaa tulisi johtaa de-

mokraattisesti siten, että kukin lapsi vastaa omasta etukäteen sovitusta tehtävästään. 

Keskustelujen avulla voidaan puuttua ajoissa pieniin riitoihin. tätä kautta lapset oival-

tavat, että pienet riidat kuuluvat usein sosiaaliseen vuorovaikutukseen, mutta niistä 

rakentavasti keskustellessa, ongelmat ratkeavat ja näin riidat kääntyvät pitkällä aika 

välillä vahvuudeksi. Riidat opettavat paitsi kullanarvoista tietoa omasta ja muiden 

käytöksestä, myös sosiaalisten tilanteiden normeja. Yhteenkuuluvuuden tunteestaan 

huolimatta luokkayhteisö ei suinkaan ole suljettu yhteisö, vaan sinne toivotetaan ter-
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vetulleeksi esimerkiksi lasten perheenjäsenet sekä erilaiset yhteiskunnan vaikuttajat-

kin. (Starck 1996, 98).  

 

 

5.2 Tutkimuksen toteuttaminen 

 

Pohdin pitkään sopivaa kohdetta graduni toiselle tapaustutkimukselle. Pohdintoja 

hankaloitti ensimmäisen tapaustutkimukseni marginaaliryhmään kuuluminen. Tutus-

tuessani erilaisiin vaihtoehtopedagogioihin, oivalsin, että freinetpedagogiikka olisi 

etsimäni. Vaikka tämä pedagogiikka onkin vallannut yhä etenevässä määrin alaa Eu-

roopan kouluissa, on se Suomessa vielä häviävän pieni vähemmistö koululaitostem-

me keskellä. Suomessa toimii tällä hetkellä vain kaksi varsinaista freinetkoulua. Toi-

nen on valtion ylläpitämä koulu Helsingissä ja toinen yksityiskoulu Raumalla. Mo-

lemmissa kouluissa opetetaan virallisen opetussuunnitelman mukaisesti perusope-

tuksen alempia luokkia. Halusin pohtia tapaustutkimuksessani niin ikään freinetpeda-

gogiikan ja luokan sosiaalisen ilmapiirin välisiä yhteyksiä. Varsinainen tutkimuson-

gelmani olikin pohtia, millaisia kokemuksia ja käsityksiä luokanopettajilla on freinet-

pedagogiikan ja koululuokan sosiaalisen ilmapiirin välisistä yhteyksistä?  

 

Vierailin toisella kouluista huhtikuussa 2008 päivän ajan. Päivän aikana haastattelin 

kolmea koulussa työskentelevää luokanopettajaa. Haastattelut toteutin yksilöhaastat-

teluina. Haastatteluissa apunani toimi teemahaastattelun runko. Teemahaastattelun 

rungon tutkija suunnittelee ennen haastattelujen toteuttamista. Runko pitää sisällään 

tutkijakohtaisesti tiettyjä tutkimuksen kannalta oleellisia teemoja, sekä joitakin tarken-

tavia kysymyksiä haastatteluiden tukemiseksi. Vaikka varsinainen teemahaastattelu 

säilyykin yleensä sisällöllisesti samana, voi niiden järjestys ja laajuus vaihdella kus-

sakin ainutlaatuisessa haastattelussa. Teemahaastattelun luonteeseen kuuluukin olla 

ainutkertainen haastattelutilanne, joka muovautuu määrätynlaiseksi kunkin haastatel-

tavan kohdalla. Tarkka ja tietyssä järjestyksessä kulkeva kysymysjono ei sallisi 

myöskään keskustelunomaista tunnelmaa, johon teemahaastattelu pyrkii. (Eskola & 

Suoranta 1996, 65.) Haastattelutilanteissa apunani toimi laatimani tukilistan lisäksi 

nauhoituslaite, jonka avulla nauhoitin kaikki haastattelut.  
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Teemahaastattelurunko  

 

Ilmapiiri  

 

- Millainen on hyvä ilmapiiri?  

- Vuorovaikutus 

- Ryhmätyö 

- Aikuisen malli 

- Lapsilähtöisyys 

- Millainen ilmapiiri omalla luokalla on? 

- Mikä tekee siitä hyvän/huonon? 

- Yhteenkuuluvuuden tunne 

- Viihtyisyys 

- Työrauha 

- Poissaolot 

- Kiusaaminen ja johtajat  

- Freinetpedagogiikka 

- Miksi freinetpedagogiikka? 

- Pedagogian ja ilmapiirin yhteys, onko sitä? 

- Tukeeko pedagogiikka sosiaalista ilmapiiriä? 

- Erityispiirteet/johtoajatukset 

- Erot normaalin yleisopetuksen luokkaan sosiaalisen ilmapiirin osalta? 

- Kokemuksia tai käsityksiä yleisopetuksen luokan sosiaalisesta ilmapiiristä 

- Onko eroa, jos niin mitä? 

 

Haastattelujen jälkeen lähdin hyvin nopeasti purkamaan aineistoani kirjoittamalla sen 

sanasta sanaan tietokoneeni kovalevylle. Kirjoitusurakan jälkeen tartuin heti pikimmin 

myös varsinaiseen analyysivaiheeseen ja lähdin teemahaastattelurunkoani apuna 

käyttäen purkamaan tekstiä ja yhdistelemään haastateltavien samoja teemoja yh-

teen. Luin haastatteluja jo tässä vaiheessa useamman kerran. Tämän jälkeen toteu-

tin kolmesta haastattelusta ikään kuin yhden suuren haastattelun liittämällä teemat ja 

haastateltujen niihin antamat vastaukset teemahaastattelurunkoni näyttämään järjes-

tykseen. Tämä helpotti omaa kykyäni hahmottaa osittain päällekkäistäkin aineistoani 
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huomattavasti selkeämmin ja mahdollisti näin varsinaisen aineiston pohtimisen sy-

vemmässä mielessä.  

 

Tekstin muokkauksen jälkeen pyrin tiivistämään tekstiä lukukertojen myötä aina tii-

viimmäksi. Eskolan ja Suorannan (1996, 115–117) mukaan onnistuneen tulkinnan 

edellytyksenä on paitsi aineiston järjestäminen, myös vääjäämättä sen tiivistäminen. 

Aineiston todellinen informatiivisuus kasvaa tiivistämisen myötä, kun tutkimuksen 

kannalta keskeisimmät asiat kootaan yhteen hukkaamatta tärkeitä löytöjä. Jatkoin 

lukemista ja kerta kerralta laadin enemmän ja enemmän muistiinpanoja ja reuna-

huomautuksia. Koska haastatteluja oli vain kolme, tyydyin monimutkaisen joskin työ-

tä varmasti helpottavan koodauksen sijaan melko vanhanaikaiseen, mutta omalla 

kohdallani toimivaan ratkaisuun. Käsittelin aineistoani siis melko vanhanaikaisesti 

värikynien ja muutamien omaa muistiani tukevien kirjainyhdistelmien avulla. Etsin ja 

punnitsin tarkkaan kutakin teemaa parhaiten kuvaavia tekstinäytteitä. Analyysivai-

heessani hyödynsin siis teemakortiston ideaa, jossa aineistosta poimitaan kutakin 

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

 

 

5.3 Tutkimuksen löydöt  

 

Hyvän ilmapiirin ominaispiirteitä  

 

Kaikki haastattelemani opettajat pitivät ensiarvoisen tärkeänä turvallista ja avointa 

ilmapiiriä pohdittaessa vastausta siihen, millainen optimaalinen ilmapiiri koululuokalla 

on. Järjestään opettajien haastatteluissa kertaantui turvallisuuden tunne, eli tunne 

siitä, että oppilas saa olla aidosti omana itsenään luokkayhteisössään ilman pelkoa 

syrjityksi tai kiusaamiseksi tulemisesta. Hyvässä ilmapiirissä ei haastateltavien mu-

kaan olisi lainkaan sijaa jännitteille, kiusaamiselle tai toisten syrjimiselle. Hyvä ilma-

piiri rakentuukin ensiarvoisesti hyvien ja eheiden ihmissuhteiden varaan (Enqvist 

1987, 13 -15).  
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”Sellanen hyväksyvä et tavallaan niin ku et siellei naureta toisten heikko-

uksille, eikä 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 mä voin niin ku puhuu näin ja olla näin ja luottaa sii-

hen, ettei tuu kiusaamisen kohteeks. Siellä saa niin ku olla oma itsensä. ”  

 

Vuorovaikutuksen suuri merkitys nousi myös arvoonsa opettajien puheissa. Hyvä ja 

laadukas vuorovaikutus on paitsi avointa, myös toista kunnioittavaa. Vaikka kaikki-

naiseen avoimuuteen pyrkiminen onkin haastateltavien mukaan mahdollisimman tär-

keää, tulee vuorovaikutuksen kuitenkin säilyä aina ehdottoman rakentavana ja kun-

nioittavana toista kohtaan, vaikka asioista joskus oltaisiinkin eri mieltä. Vuorovaiku-

tukseen liittyen hyvässä ilmapiirissä kaikki oppilaat olisivat tasavertaisia keskenään. 

Vuorovaikutuksessa tasavertaisuus tulee haastateltavien mukaan parhaiten esille 

siinä, että kullakin oppilaalla on yhtenäinen oikeus ja mahdollisuus saattaa omat aja-

tuksensa toisten tietoisuuteen. Kaikille tulee tarjota tasavertainen mahdollisuus pu-

heenvuoroon. Myös Ikonen ja Virtanen (2001, 201) uskovat, että vuorovaikutuksen 

laadulla on erittäin suuri merkitys siihen, millaiseksi luokan sosiaalinen ilmapiiri muo-

dostuu. 

  

” Et kaikki pääsee osallistumaan ja ettei sieltä nouse kukaan niin ku liikaa 

sellaseks johtohahmoks, joka niin ku määrää et se on niin ku tasaverta-

nen myös se vuorovaikutus. Ja kaikkia kuunneltas, mikä niin ku kuuluu 

asiaan. Ja kaikkien mielipiteitä hyväksyttäis. Et se ei myöskään ole vaan 

niin, että kun opettaja sanoo et niin tehdään, vaan lapset on mukana sii-

nä.”  

 

Kaikkinainen tasa-arvoisuus monella eri saralla kosketti kaikkien opettajien omaa 

käsitystä siitä, millainen hyvä ilmapiiri koululuokassa on. Opettajien puheissa heijas-

tui koko ajan myös heihin syvästi vaikuttava pedagoginen suuntautuminen, joka pon-

nistaa lapsilähtöisestä ajattelusta. Vastauksissa heijastui myös vuorovaikutuksen 

kohdalla, että myös opettaja on osa toimivaa vuorovaikutusrakennetta sallimalla 

myös lasten ilmaista mielipiteensä, vaikka ne joskus opettajan mielipiteistä poikkeai-
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sivatkin. Erilaisuuden sietäminen on tärkeää paitsi oppilaille myös opettajalle. Myös 

Freinet (1987, 214) korostaa, että lapsen ihanteellisen kasvattamisen lähtökohtana 

on aina opettajan syvä arvostus ja kunnioitus ajattelevaa lasta kohtaan.   

 

Ilmapiirin positiivista statusta helpotti haastateltavien mukaan myös oman luokkayh-

teisön tunteminen. Tutun kanssa on helpompi olla eri mieltä tai rohkeasti ilmaista 

oma innovatiivinen kanta keskustelun aiheeseen liittyen. Opettajat kokivat, että sekä 

oppilaiden keskinäinen tuntemus, että opettajan ja oppilaiden yhteinen historia, loivat 

osaltaan valoisat puitteet sosiaalisen ilmapiirin hyvinvoinnille. Hyvä ja toimiva ilmapiiri 

on myös Enqvistin (1987, 13 -15) mukaan vaivattomampaa rakentaa toimivien ihmis-

suhteiden ympärille. Ihmissuhteet ovat hänen mukaansa ilmapiirin perusta.  

 

Turvallisen ilmapiirin perusedellytyksenä oli opettajien mukaan ehdottomasti aikuisen 

malli. Aikuisen tulisi olla paitsi ehdottoman turvallinen myös luotettava.  

 

”Aikuisen pitää olla vakaa ja tasapuolinen ja aikuinen ei saa olla sellai-

nen, et tunteet heilahtelee laidalta laidalle. Et aikuinen ei voi yht'äkkiä 

saada jotain raivokohtausta tai itkee, et pitää olla sellanen normaali. 

Normaali, luotettava, tasanen aikuinen mikä on, jonka kans oppilaitten on 

helppo tehä töitä ja helppo pyytää apua.”  

 

Turvallinen aikuinen osaa kontrolloida tunteensa ja suoda täten perusluottamuksen 

tunnetta lapsille. Aikuinen on malli kuitenkin aivan kaikessa. Lasten kohdalla aikuinen 

siis peilaa omalla käytöksellään ja tunteidenilmaisullaan lapsille mallia aikuisuudesta, 

siitä millaista on olla ihminen. Laineen (2000, 35 & 45) mukaan opettaja on luokka-

huoneessa tunnevastuun kantaja. Tunnevastuun kantajana opettaja virittää luokka-

huoneeseen sen tunnelman omilla tunteillaan, joita heijastavat myös kasvojen ilmeet 

ja kehon eleet. Laine (2000, 44) kokeekin, että juuri opettajan kasvot ovat äärimmäi-

sen merkityslatautuneet ja välittävät näin ollen paljon viestejä oppilaille. Opettajan on 

heittäydyttävä työhönsö kokonaisvaltaisella persoonallaan ja olla aidosti läsnä lapsel-

le. vian näin hän voi olla lapselle aidosti turvallinen ja luotettava aikuinen, joka ei 

epäilyttävästi yritä koko ajan olla jotain muuta kuin todellisuudessa onkaan. (Lehto 

1999, 114.) 
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” Totta kai saa ja pitääki näyttää tunteita…Ni kyl oppilas oppii tunteiden 

ilmaisua myös opettajalta, et kyl tunteita iloa, surua ja turhautumista saa 

näyttää sellasis järkevis mittasuhteis. Ja innostumisen! Jos oman innos-

tumisen pystyy näyttään oppilaille ni se yleensä parantaa oppilaan oppi-

mistuloksia.”  

 

Haastattelujeni perusteella oli ilmeistä, että opettajat kokivat opettajan roolin lapsiläh-

töisestä kasvatuksesta huolimatta poikkeuksetta varsin keskeiseksi. Opettajalla on 

suuri valta etenkin lapsiin, jotka omaksuvat koulussa malleja, miten toimia vuorovai-

kutussuhteissaan. Lapset peilaavat opettajastaan sitä, millainen käytös missäkin ti-

lanteessa on sosiaalisesti sallittua. Tunteitakin voi kontrolloida, mutta niitä eri pidä 

tukahduttaa. Opettajankaan ei siis pidä olla robotti, vaan tunteensa turvallisesti julki 

tuova aikuinen. Opettaja on malli kaiken aikaa, myös ehkä silloin kun sitä itse vähiten 

odottaisi. Opettaja on sosiaalisen toiminnan malli jatkuvasti, myös tyytyessään ole-

maan aivan hiljaa (Alaja 1997, 14). Laine (2000, 36) perään kuuluttaa opettajan pe-

rimmäistä vastuuta ja mahdollisuutta luoda luokkahuoneesta ja sen sosiaalisista suh-

teista vuorovaikutuksellisesti toimiva tila.  Myös Freinet (1987, 145) korostaa opetta-

jan mallin merkitystä: opettaja saa ja hänen pitääkin olla aito ihminen kaikessa ereh-

tyväisyydessään ja alati jatkuvassa kehityksessään. 

 

”Et sieltähän se imetään kaikki, et miten aikuiset kommunikoi keskenään, 

miten keskustellaan lapsen kanssa ja sit siihen kuuluu mun mielestä au-

tomaattisesti myös ne kauniit käytöstavat ja huomaavaisuus toista koh-

taan.”  

 

Opettajan rooli näyttelee suurta osaa myös vastuunkantajana luokan kokonaisvaltai-

sen sosiaalisen ilmapiirin saralla. Haastateltavat kokivat, että edellytyksenä hyvälle ja 

toimivalle ilmapiirille on, että kaikki yhdessä ovat vastuussa luokan sosiaalisesta il-

mapiiristä. Myös Kaivolan (2003, 37) mukaan jokainen yhteisön jäsen on vastuussa 

oman yhteisönsä sosiaalisesta ilmapiiristä. Lapsilähtöisyyttäkin vaalivassa ympäris-

tössä opettajalla on aina perimmäinen vastuu, vaikka vastuuta toki yritetään oppilaille 

kasvattaa ikään ja yleiseen kehitystasoon soveltuvissa määrin. Yhteisestä vastuusta 

huolimatta opettajalla on asiantuntijana vastuullaan paitsi opetuksellisesti merkityk-
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sellinen yksilöllinen ohjaus, myös tilanteiden ja lasten henkilökohtaisten ominaisuuk-

sien herkkä havainnointi (Laine 2000, 48).  

 

”Kaikki on vastuussa siitä (ilmapiiristä). Opettajalla on vastuu opettaa se 

vastuu niille lapsille. Et ei ne lapet voi sitä oppia jossei joku niin ku opeta 

niille sitä. Ja täytyy aina muistaa, et lapset on lapsia, et ei niillä voi olla 

samalla tavalla vastuuta kuin aikuisella. Mut jokainen niin ku tavalaan 

sen osaamisensa perusteella on vastuussa siitä.”  

 

Opettajalla on kuitenkin vastuu ja mahdollisuus pyrkiä vaikuttamaan ilmapiiriin tar-

peen niin vaatiessa. Opettajan pitäisikin haastateltavien mukaan kiinnittää runsaasti 

huomiota ilmapiiriin luokalla, sillä vain näin ilmapiiri voi muuttua suotuisammaksi. 

Opettajalla on usein sellaisia työkaluja käytössään ilmapiirin kohentamisen varalle, 

jotka oppilaiden käyttöön 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 suhdetyöläinen kaikin tavoin ja hänellä on valta vaikuttaa luokan 

sosioemotionaalisiin suhteisiin ja ilmaisuihin.  

 

”Yhteishengen vaaliminen ja jos sitä ei ole, ni sen rakentaminen. Opetta-

jalla on se vastuu siitä ilmapiiristä, et ei sitä voi lapsille jättää. Et kyl opet-

taja kantaa sen kaiken vastuun ja on organisoimas siinä asioit. Eli et sää 

voi ajatella et sul on lapsiryhmä ja niil on tosta noin vaan hyvä ilampiiri. 

Kaikki on kuitenkin niin erilaisii lapsii ja 16 lasta, et jos heidän pitäs kes-

kenään kehitellä hyvä ilmapiiri, ni ei kyl välttämättä onnistuis. Et kyl se 

opettaja siä taustalla järjestelee aika hyvästi. Mut et se takapiru häärii siä 

sillä lailla et oppilaat ei välttämättä huomaakkaan mitä se opettaja siä te-

kee sen eteen et ryhmä toimii.”  

 

Lapsilähtöisen pedagogiikan mukaisesti opettaja tukee lapsia heidän omista tarpeis-

taan käsin. Opettaja kasvatuksen asiantuntijana mahdollistaa lapsen eheän ja tarkoi-

tuksenmukaisen kasvun tarjoamalla tukeaan ja ohjaustaan lapsen sitä tarvitessa. 
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Näin lapsi voi suoriutua kulloisestakin kehitystehtävästään kehitystasoaan vastaaval-

la tavalla. (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 57-58.)  

 

Lapsilähtöisyys  

 

Lapsilähtöisyys oli jokaiselle haastateltavalle ehdottomasti koko pedagogiikan ja siten 

myös oman opettajuuden ydin. Lapsilähtöisen pedagogiikan kulmakivenä voitaneen 

pitää aikuisen käsitystä lapsesta ainutlaatuisena yksilönä, jonka mielipiteet ovat ar-

vokkaita ja kiinnostavia. Lapsuus ei ole vain välietappi matkalla aikuisuuteen, vaan 

sinällään jo ainutlaatuisen arvokas elämänvaihe. (Brotherus, Hytönen & Krokfors. 

2002, 41–42.) Lapsen mielipiteillä on siis ehdottomasti paikkansa myös koulun kon-

tekstissa ja lapsen tulisin saada olla mukana haastateltavien mukaan kaikessa kou-

lun toimintaan liittyvässä toiminnassa.  

 

”Se lapsilähtöisyys on meidän pedagogiikan kaiken avain, eli me lähde-

tään niist lapsist liikkeelle….Ja kun se oppiminen, kun se lähtee siit lap-

sesta, ni silloin koulussa opitaan ja ja koulussa viihdytään.. Ja totta kai 

meil on sama opetussuunnitelma ku muissakin kouluissa, et vaan tää 

meiän metodi on eri, ni se aines täytyy käydä läpi. Et mä saatan joskus 

kysyy oppilaita, et meil on tällanen aihe tulos et millon tää käytäs läpi.”  

 

Lapset saavat haastateltavien mukaan vaikuttaa monessakin suhteessa siihen, mil-

laista koulussa on ja mitä siellä tapahtuu. Opettajat pyrkivätkin omien sanojensa mu-

kaisesti kuuntelemaan ja kunnioittamaan lasten mielipiteitä alusta asti kaikella mah-

dollisella tavalla, aina ruohonjuuritason säännöistä oppiaineiden käsittelyyn saakka.  

 

”Ne omaksuu ne säännöt erilailla kun ne käydään yhdessä läpi enkä mä 

vaan sanele, et okei, nyt meillä on tämmöset ja tämmöset säännöt. Niin 

kun tavallaan ne perustellaan ja sit puhutaan et mitä siit seuraa jos niitä 

ei noudata, ni kyl ne sit rupee noudattaan niit eritavalla. Täähän on las-

ten työympäristö yhtä lailla kuin aikuistenkin, et miksei lapset sais olla 

mukana miettimässä niitä asioita.”  
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Lapsilähtöisessä kasvatuksessa lapsi nähdään passiivisen tiedon vastaanottajan si-

jaa itse aktiivisena toimijana, jonka omat mielenkiinnon kohteet ohjaavat hänen toi-

mintaansa. (Hujala ym. 1998, 56). Lapsen kannalta on huomattavasti palkitsevampaa 

kokea voivansa vaikuttaa asioihin. Kaikenlainen toiminta, joka kumpuaa lapsen 

omasta aloitteesta, on sinällään merkittävää ja tuo lapselle korvaamattomia koke-

muksia omasta arvokkuudestaan juuri sellaisena kuin hän on. Lapsen kannalta tällai-

nen omaan ihmettelyyn ja havainnointiin pohjaava oppiminenkin on oppimisprosessi-

na mielekkäämpi, kuin vain ulkoa tulevan sirpaleisen tiedon tallentaminen. (Huttunen 

1989, 45.)  

 

”..et jopa ruokailussa, et oppilaat saa vaikuttaa et oppilaat saa tehä ruo-

kalistanki viikoks. Et kaikes mahollises. Ja sit toi kiitän, moitin, ehdotan 

tulu luokissa ja sit koulun alakerrassa yhteinen, et oppilaat ehdotti sinne 

lasketteluretkeä ja sit semmonen järjestettiinkinhelmikuussa. Mut totta 

kai opettajat pistää rajoja et ei tääl ihan lasten ehoil voi mennä. Mut et 

paljon tulee niin hyviä ehdotuksia et ne toteutetaan, semmosia jokka liit-

tyy meiän oppiainesisältöihin. Et toivotaan vaik retkee kirjastoon tai tutus-

tumista kirjastoon, ni sit me lähteään kirjastoon.”  

 

Opettajat kokivat myös, että juuri lasten saama kokemus siitä että heitä arvostetaan, 

lisäsi yleistä turvallisuuden tunnetta. Kun lapset kokevat olonsa turvalliseksi se hei-

jastuu vääjäämättä myös ilmapiiriin positiivisesti. Laine(2000, 48) kokee, että asian-

tuntijana opettajan tulee voida tarjota oppilailleen yksilöllistä ja lapsilähtöistä huomio-

ta. Opettaja voi omalla selkeällä esiintymisellään välittää viestiä siitä, että jokaisella 

on oikeus henkilökohtaisiin mielipiteisiin. Laineen(2000, 49-50) mukaan myös avoi-

muus on ehdottoman merkityksellinen työkalu sosiaalisen ilmapiirin puitteissa, sillä 

yhdessä keskustelemalla voidaan pohtia aika ajoin esimerkiksi vanhojen sääntöjen ja 

tottumusten mielekkyyttä.  

 

”Lapsilähtöisyys vaikuttaa paljon, koska kun lapset kokee että heitä 

kuunnellaan ja että heidän toiveitaan huomioidaan, se vaikuttaa paljon, 

koska se vaikuttaa turvallisemmalta. Se tuntuu omemmalta se juttu ja 

myös varmaan kaikkiin hommiin sitoudutaan eri tavalla, et tää on meidän 
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juttu. Ja sitä yhteishenkee vahvistaa ja vuorovaikutusta. Ja selkeesti se 

vaikuttaa siihen motivaatioonkin ku voit ite olla mukana vaikuttamassa 

asioihin ja päättämässä ja ehdottomassa mitä tehdään.”  

 

Puolimatkan (2004, 127) mukaan aidon oppimisen edellytyksenä on lapsen oma to-

dellinen halu oppia. Vaikka oppimisen edellytyksenä on siis jossain määrin tiedollinen 

motivaatio, tarvitsee lapsi aidon oppimisprosessin mukaisesti myös runsaasti uskoa 

omaan kykyynsä oppia tuo uusi tieto. 

 

 

 

Ilmapiiri omalla luokalla  

 

Yhteen kuuluvuuden tunne  

 

Opettajien mukaan luokilla ilmeni selkeästi yhteen kuuluvuuden tunnetta ja tunnetta 

siitä, että luokan jäsenet keskenään ovat tiivis yhteisö. Yhteenkuuluvuuden tunne 

ilmenee haastateltavien mukaan arkisessa koulutyössä. Koska opettajat ovat näh-

neet paljon vaivaa ryhmäyttääkseen luokkiaan, ovat oppilaat kasvaneet koulussa 

siihen, että kaikkien kanssa on tultava toimeen. Lähtökohta on se, että kenen tahan-

sa oppilaan kanssa työskentely tarvittaessa onnistuu, vaikka henkilökohtaiset kemiat 

eivät yhdessäoloa muuten puoltaisikaan. Hämäläinen ja Sava (1989, 30) korostavat 

erilaisuuden sietokyvyn merkitystä perustana kaikelle yhteiselle toiminnalle. Goleman 

(1997, 150) liittää tähän vielä tunneyhteyden yhteisön jäsenten kesken. Kyky tuntea 

empatiaa toista kohtaan ja kyky ymmärtää sosiaalisten taitojen merkitys lisää yhtei-

sön toimintakykyä merkittävästi.  

 

”Se (yhteenkuuluvuus) näkyy esimerkiksi ku me vaihdetaan paikkoja, ni 

ei tuu mitään semmosta, et mä en suosutu oleen ton kanssa. Et kun on 

erilaisia käytäntöjä, et välillä saa valita, välillä arvotaan, ja välillä mä' 

päätän. Meil on alusta asti ollut se, et kaikkien kans täytyy tulla toimeen. 

Se on niin ku sellanen punanen lanka meillä ja se just luo sitä yhteen-

kuuluvuuden tunnetta.”  
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Haastatellut opettajat kokivat siis, että opettajalla on varsin keskeinen merkitys myös 

yhteenkuuluvuuden, ja täten koko ilmapiirin rakentajana. Tärkeimmäksi yksittäiseksi 

tekijäksi nousi juuri toisten sietäminen erilaisista lähtökohdista ja ajatuksista huoli-

matta. Tätä mallia opettajat tukivat ryhmien jäsenten vaihtelevuudella. Keskimäärin 

ryhmien kokoonpanoa vaihdettiin kerran kuukaudessa.  

 

”…et ollaan välillä mahdollisimman erilaisissa ryhmissä et ei aina olla 

sen saman kaverin kans. Et ollaan välillä vaihdettu et oppilaat pääsee 

vähä tutustuun toisiinsa uudella tavalla. Ja tämä on lisänny sitä luokka-

henkee, et on parempi luokkahenki.”  

 

Opettajat kuvailivat myös rooliaan vastuunkantajana siten, että opettajan yksi tär-

keimpiä tehtäviä on joko vaalia jo ennestään vahvaa yhteishenkeä tai pyrkiä raken-

tamaan sitä. Alajan (1997, 14) mukaan aikuinen on aina ja kaikkialla malli lapselle, 

jopa ollessaan aivan hiljaa aikuinen viestittää olemuksellaan lapselle sosiaalista mal-

lia. Tehtävän voi toteuttaa paitsi ilmentämällä tärkeitä arvoja omassa käytöksessään, 

myös systemaattisesti harjoittelemalla. Tärkeimpiä kasvatuksellisia tehtäviä, joita 

opettaja voi lapselle opettaa, on sosiaalisesti myönteinen käytös (Höistad 2003, 166). 

Edellä mainittujen ryhmien lisäksi opettajat kuvasivat hyviksi tavoiksi myös keskuste-

luja ryhmissä ja koko luokan kesken. Myös retket ja leirikoulut tukivat haastateltavien 

mukaan yhteenkuuluvuuden tunnetta.  

 

”Ja miten sitä ilmapiiriä sit muokattiin, ni me tehtiin paljon ryhmäytymis-

harjotuksia. Et me tehtiin paljo ryhmätöitä ja käytiin valtavasti keskuteluja 

eri kokoonpanoissa, et pienemmis ryhmis ja koko luokan kesken ja myös 

sillai et vanhempia oli mukana, kaikesta mahdollisesta. Ja sit meil oli 

myös suuri leirikoulu keväällä…ja se leirikoulu meni kyl ihan superhyvin 

ja sen myötä myös luokan ilmapiiri on parantunut.”  

 

Vaikka yhteisöllisyys, ei vain yksittäisen luokan vaan koko koulun kesken, on freinet-

pedagogiikkaa toteuttavassa koulussa jo perusarvoissa, vaalitaan siellä myös yksilöl-

lisyyttä. Yksilöllisyys tulee esille kaikessa koulun toiminnassa: yksittäisen oppilaan 
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mielipide on sellaisenaan tärkeä. Jokaisella oppilaalla on merkitystä ja siksi pedago-

giikan pyrkiikin tarjoamaan kaikille mahdollisuuksia yksilölliseen, omista lähtökohdista 

kumpuavaan opetukseen. Yksilöllisyys ja yhteisöllisyys ovat tärkeitä arvoja molem-

mat, eikä niitä ole haastateltavien mukaan mielekästä asettaa vastakkain. Freinet 

(1987, 206) korostaakin, ettei edes samanikäisillä lapsilla milloinkaan voi olla täysin 

samankaltaisia kasvatuksellisia kehitystehtäviä ja tavoitteita, vaan kullakin pitäisi olla 

mahdollisuus työskennellä omista intresseistään käsin omassa rytmissään. 

 

Yhteenkuuluvuuden tunteen yhtenä näkyvimpänä merkkinä voitaneen pitää ryhmän 

sisäistä positiivista kuria. Yhteisen tavoitteen eteen työskennellessään oppilaat itse 

oppivat ymmärtämään, millainen toiminta on tavoitteen saavuttamisen kannalta mer-

kityksellistä. Meluisa ja hälisevä luokka ei tällöin myöskään oppilaiden näkökulmasta 

aseta riittäviä puitteita onnistuneelle työskentelemiselle ja siten tavoitteen saavutta-

miselle. Eheäksi ja toimivaksi rakentunut yhteisö ei hyväksy jäseneltään ryhmän 

edun vastaista käytöstä. Ryhmän sisäinen kuri kantaa huolen siitä, ettei omaa etua 

korostavaa käytöstä sallita, sillä se syö pohjaa luokan sosiaaliselta ilmapiiriltä. (Spiik 

1999, 93-96.) Myös Starck (1996, 96-97)korostaa hyvän yhteisöllisen ilmapiirin mah-

dollistamaa ryhmän sisäistä kuria, jolloin työrauhaa häiritsevät lapset palautetaan 

nopeasti ja lempeästi ruotuunsa ryhmän muiden lasten taholta.  

 

”Paras tilanne on sillon kun he niin ku vaatii itse toisiltaan työrauhaa…Ja 

sit toisaalta ku me keskustellaan, et ku niillä on perjanatisin se kiitän-

moitin-ehdotan keskustelu, ni he kyl moittii jos se työrauha on ollu kau-

heen huono.”  

 

Työrauhan käsite on toki häilyvä ja aina jollain tapaa paitsi opettajasta myös luokan 

oppilaista riippuvainen. Toisilla luokilla melua sallitaan enemmän kuin toisilla. Ideaa-

linen työskentely-ympäristö valtaosalle lapsista lienee kuitenkin sellainen, jossa ei 

tarvitse istua hiljaa paikallaan koko koulupäivää. Ympäristö tarjoaa puitteet täten 

ryhmätyöskentelylle, joka freinetpedagogiikassa on mittaamattoman tärkeää, sekä 

toisaalta hiljaiselle työskentelylle. Pedagogiikan painottama oppilaan aktiivinen ja 

toiminnallinen rooli kuvastui myös haastateltavien lausunnoista koskien työrauhaa. 
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Opettajat eivät missään nimessä edes halunneet oppilaiden olevan täysin hiljaisia ja 

liikkumattomia, sillä se ei ole luonnollista aktiivisesti toimivalle lapselle.  

 

”Mä en hae sellasta aivan täydellistä hiljasuutta. Toki meillä on sellaisa-

kin hetkiä, mut ihanne siitä työrauhasta on ku kaikki on tekemässä omaa 

työtänsä. Osa tekee ryhmätyötä, osa maalaa ja sit siinä on semmosta 

keksutrelua. Et jokainen keskittyy siihen omaan työhönsä työskentelee 

sitten missä paikassa tahansa. Et siin on vähän liikettä ja vähän ääntä, 

mut se ei häiritse ketään.”  

 

 

Kiusaajat ja johtajat  

 

Kiusaamisen suhteen kaikki haastateltavat alleviivasivat noudattavansa ehdotonta 

nollatoleranssia. Kiusaamiseen puututaan koulun kontekstissa välittömästi, mutta 

myös tarpeen vaatiessa selvitystöiden ja keskustelujen laajuutta levitetään myös ko-

teja koskevaksi. Oppilaiden tärkeimmät stressin syyt koulun kontekstissa liittyvät juuri 

sosiaalisiin suhteisiin, eivätkä juurikaan koulutehtävien laatuun tai määrään (Kannas, 

Välimaa, Liinamo & Tynjälä 1995, 145). Opettajista jokainen uskoi olevansa ajan ta-

salla luokan sosiaalisista suhteista. Opettajat korostivatkin oppilaan tuntemuksen 

merkitys myös kiusaamisen näkökulmasta: kun oppilaan tuntee hyvin, on helppo ha-

vaita, milloin kaikki ei ole hyvin.  

 

”Et vanhemmat sit ottaa yhteyttä jos oppilaat ei itt kerro. Ja must tuntuu 

et mä olen aika hyvin selvillä siitä, mitä tääl luokassa tapahtuu. Ja sit mä 

osaan lukee, et kyl mä nään heidän ilmeistään jos joku on pieles. Mitä 

enemmän se oppilas koittaa jotain peittää ni sitä enemmän mä 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 hyvät puitteet toimia. Aikuinen on valmiina kuuntelemaan lapsia ja on 

siten herkkävaistoinen, että vaistoaa jos lapsella on huolia.  
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”Joo et he tulee itekki kertoonet ku meil on aina puututtu heti, et kun 

meillä on nollatoleranssi kiusaamisessa. Niin ku on muissakin kouluissa, 

mut meil se tuntuis toimivan hyvin. Ni kyl he tulee itte kertomaan hyvin 

reippaasti aika kipeistäki asioista. Ja sit mä huomaan et he tarvii sellasta 

aikuista joka kuuntelee. Et he tykkää ja haluaaki tulla mun kans jutte-

leen.”  

 

Aikuisen vastuulla on myös tuoda esille tilanteita, joissa johtajuuteen pyrkivät lapset 

saavat tilaisuuden muuttaa totuttuja käyttäytymismallejaan. Koulu onkin mitä suu-

rimmassa määrin kasvatuksellinen laitos. Lainkaan koulun oppimistapahtumaa vä-

hättelemättä voidaan olettaa, että koulun kasvatuksellinen arvo nimenomaan sosiaa-

lisessa mielessä on vertaansa vailla. Koulun kontekstissa on paljon tilanteita, joissa 

oppilas saa mahdollisuuden sosiaalistua yhä etenevässä määrin yhteiskuntamme 

keskeiseen arvomaailmaan. Myös Kankaanranta ja Linnakylä (1993, 11) korostavat, 

että yksi koulun tärkeimmistä tehtävistä on juuri toimia lapsen sosiaalistajana. 

 

”Et se on kans sitä, et harjotellaan niitä vuorovaikutustaitoja ku joku ha-

luaa itse päättää mistä aiheesta teään ryhmätyö tai näytelmä. Et pitää 

myös pystyä kuuntelemaan eikä tuomaan vaan sitä omaa.”  

 

 

Luokka ympäristönä  

 

Koululuokan fyysinen järjestys näyttelee merkittävää roolia lapsilähtöisen freinetpe-

dagogiikan ideologiassa.  Freinetluokissa on tilaa, eikä niitä järjestellä perinteisesti 

opettajan autoritaarista puhevaltaa korostaen. (Starck 1996, 34.) Kunkin haastatelta-

van opettajan luokassa oli sohvaryhmä, johon kokoonnuttiin jopa useita kertoja päi-

vässä. Sohvaryhmä sai toimia näyttämönä paitsi päivän aloitus ja lopetus keskuste-

luille, myös lyhyille opetustuokioille. Sohvaryhmän koettiin tarjoavan suotuisat puit-

teet tasa-arvoiselle kommunikoinnille ja edustavan siten tuntuvasti myös luokan sosi-

aalista ilmapiiriä.  
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”Tää meidän sohvaryhmä tukee sosiaalista ilmapiiriä aivan hirveästi. ”  

 

Toinen esille nostamisen arvoinen seikka luokasta ympäristönä on sen yhdessä luotu 

historia. Freinetpedagogiikan mukaisesti yhteisöllinen toiminta ja jaettu vastuullisuus 

ovat merkittäviä kasvatuksellisia tekijöitä. Luokassa voidaan esimerkiksi Starckin 

(1996, 36) mukaan vaikkapa hoitaa yhdessä eläimiä tai kasveja tai tuottaa yhdessä 

materiaa. Niinpä kaikki yhdessä tuotettu fyysinen materia on lapsille tärkeää ja merki-

tyksellistä. Opettajien mukaan lapset yhdistivät yhteiseen maton kutomiseen tai vaik-

kapa luokan maalaamiseen paljon yhteenkuuluvuuden tunnetta lisääviä arvoja sekä 

peilasivat jossain määrin myös omaa kasvuaan ja kehittymistään tuotettujen materi-

aalien kautta.  

 

”Et se on just sitä yhteistä tekemistä. Et kaikki semmonen yhteinen histo-

ria vahvistaa sitä yhteenkuuluvuuden tunnetta, et hei me tehtiin toi eka-

luokalla.”  

 

Vaikka ryhmän fyysinen ilme pulpettien ryhmiin sijoittamisena ja sohvaryhmän kes-

keisenä roolina nähtiin vääjäämättömän merkityksellisinä, ei luokan varsinaisella si-

sustuksella koettu olevan merkittävää vaikutusta luokan sosiaalisen ilmapiiriin. Haas-

tateltavat eivät nähneet selvää yhteyttä luokan sisustuksellisen viihtyisyyden ja ilma-

piirin välillä. Kuitenkin lapsilähtöisyyden syvä arvo heijastui myös pohdittaessa luok-

kaa ympäristönä. Opettajat uskoivat, että kunhan luokassa ei ollut suuria puutteita tai 

rikkinäisiä esineitä viemässä lasten huomiota, sisustuksen merkitys yksistään oli 

melko vähäinen.  

 

”Et mitä enemmän lapset pystyy itte rakentaan sitä ja muokkaamaan si-

tä, ni totta kai se tuo enemän viihtyisyyttä. Mut jos se on kutakuinkin 

neutraali, et se ei oo esim. ihan hirveen ankee, niin ei sillä niin iso merki-

tys sit kuitenkaan oo. Et varmaan sillä olis suuri merkitys jos jotain puut-

tuis.”  

 

Avoimuus nousi haastateltavien puheissa avainasemaan pohdittaessa luokkaa ja 

koulua ympäristönä laajemmin. Koulu ja opettajat haluavat välittää sellaista kuvaa, 



 

 73 

ettei koulu missään nimessä ole yhteiskunnasta irrallinen institutionaalinen laitos, 

jossa opiskellaan kirjoista elämää. Kaikki koulun ulkopuolinen mielekäs elämä toivo-

tetaan avosylin tervetulleeksi. Koulussa järjestetään paljon opetuksellisesti hyödyn-

nettäviä retkiä esimerkiksi museoihin ja kirjastoihin. Koulu halutaan pitää avoimena 

yhteisönä myös paitsi puheissa myös fyysisesti. Oppilaiden liikkuminen koulussa on 

pyritty tekemään mahdollisimman avoimeksi ja vapaaksi. Opiskelemaan voi hajautua 

luokkahuoneen ulkopuolelle erillisiin pieniin tiloihin, käytäville tai vaikkapa koulun 

ruokalaan. Haastateltavat kokivat myös tämän kaltaisen luokkahuoneiden rajoja rik-

kovan avoimuuden tukevan koulun yhteisöllisyyden tunnetta.  

 

”Se on se avoimuus, et meiän ei tarvi sulkeutua tänne luokkahuonee-

seen. Et tässä tapahtuu paljon kaikenlaista ja kuljetaan. Et se on sem-

monen idea siinä taustalla, et meillä on ovi auki käytävään ja samalla ovi 

auki koko maailmaan. Semmonen avoimuus, et tää ei oo mitään outoo 

mitä täällä tapahtuu oven takana, et kuka vaan voi tulla tänne. Ja aika 

paljo käy vieraita, et toivotaan et vanhemmatki kävis täällä tunneilla. Ja 

sit ihan käytännöllisistäki syistä, et kun se työskentely on sitä, et osa 

työskentelee luokassa ja osa käytävällä ja lapset kulkee tota väliä ja mä 

kuljen tota väliä. Mut kyl mä koen et se on aika symbolinen toi oven auki 

jättäminen, se merkitys siinä on.”  

 

Myös Freinet (1987, 145) korosti, että freinetkouluun elämällä on aina vapaa pääsy. 

Koulun ovet ovat avoinna koko elämälle ja kouluun toivotetaan tervetulleeksi erilaiset 

vierailijat. Koulun ovet ovat avoinna myös siten, että koulun arkeen liittyvät tiiviisti 

erilaiset retket opetuksellisesti merkittäviin paikkoihin, joita voidaan nähdä yhteiskun-

nallisella ja ympäristöllisellä tasolla lähes kaikkialla. 

 

 

Pedagogiikan ja ilmapiirin yhteydet  

 

Kaikki haastateltavat opettajat uskoivat vahvasti siihen, että juuri heidän toteutta-

mansa freinetpedagogiikka tukee paitsi luokan myös koko koulun sosiaalista ilmapii-

riä mainiosti. Pedagogiikka tarjoaa opettajien mukaan käytänteitä, joilla lasten koulu-
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taival voidaan tehdä lapselle paitsi opettavaiseksi myös miellyttäväksi, siten että lapsi 

kokee todella olevansa merkittävä ja ainutlaatuinen osa luokan ja koko koulun yhtei-

söä. Pieniltäkin tuntuviin yksityiskohtiin kiinnitetään paikoitellen suurta huomiota, jotta 

kaikki koulun kontekstiin kuuluvat palaset saadaan loksahtamaan sujuvasti paikoil-

leen.  

 

”Kun tää koulu alkaa, ni se lapsi tuodaan tänne tosi pehmeesti. On kaik-

kia koulunalkamisjuhlia. Et pidetään juhla, et se on iso juttu ku koulu al-

kaa ja heiät abloodeerataan ja kukitetaan tos koko koulun edessä.”  

 

Lapset otetaan siis arvonsa mukaisesti juhlallisuuksien saattelemana vastaan kou-

luun, mutta myös tämän jälkeen haastateltavat painottivat lapsen yksilöllisen arvon 

vaalimista. Lasta vaalitaan luomalla hänelle suotuisat puitteet toteuttaa aidosti omaa 

yksilöllisyyttään ja häntä pidetään kaikkiaan arvokkaana juuri omana itsenään. Myös 

Freinet (1987, 214) korosti itse opettajan kunnioittavaa ja arvostavaa suhdetta lap-

seen. Kun lapsi nähdään itsessään arvokkaana olentona, turvataan lapselle mahdol-

lisuus rakentavaan kasvuun ja kehitykseen. Yksilöllisyyden korostaminen kulkee kui-

tenkin sujuvasti käsi kädessä pedagogiikan arvomaailman toisen jättiläisen kanssa: 

yhteisöllisyys ja yksilöllisyys tukevat ja täydentävät haastateltavien mukaan toisiaan 

moitteettomasti. Vastakohtana yksilöllisyyden mahdollistamiselle lapsen tuleekin op-

pia toimimaan ryhmässä ja arvostamaan muita ihmisiä sekä heidän mielipiteitään.  

 

”Kun nämä lapset saa olla yksilöinä tämmösen vahvasti yhteisöllisen 

koulun toiminnassa, ni se yksilöllisyys ja yhteisöllisyys sen saman koulun 

sisällä, se luo sitä et sua kunnioitetaan yksilönä. Sit sun täytyy kuitenkin 

pystyä toimiin myös ryhmässäkin, ni se kasvattaa siihen et oppii toimi-

maan muitten kanssa ja kunnioittamaan muitten mielipiteitä vaikkei se 

olis samanlainen kuin sun oma…Et semmonen lapsilähtöisyys et kunni-

oitetaan sitä lapsea just semmosena kun se on. Se valtava yhteisöllisyys 

mitä meillä täällä on. Se tapa, se perheenomanen koulu. Se kodinomai-

suus, et tää on sellanen pehmeempi jollain tavalla.”  
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Koulun yhteisöllisyyttä kannatellaan haastateltujen opettajien mukaan käytännön ar-

jessa monin eri tavoin. Freinetpedagogiikalle ominaiset työskentelypajat tarjoavat 

mahdollisuuden eri-ikäisille oppilaille työskennellä yhdessä. Pajoissa työskennellään 

paljon ja toistuvasti. Vaikka pajat osaltaan opettajien mukaan lisäävätkin tuntuvasti 

yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yhteisöllisyyttä, on pajoilla merkittävä rooli myös tur-

vallisuuden tunteen lisääjänä. Reilu peli niin luokkayhteisössä kuin tehtävien valin-

nassakin vapauttaa lapset luottamuksen kautta oppimaan (Pietarinen ja Rantala 

1998, 231). 

 

”Yhteisöllisyys on koko pedagogiikan keskeinen ydin. Et se ei oo ainoos-

taan tää meiän luokka vaan tää koko koulu yhdessä. Et on paljon asioita, 

joita tehdään kaikki yhdessä, mihin kaikki osallistuu, mihin kaikkien pa-

nos on tärkee…Ja kun ollaan paljon pajoissa yhdessä ni kaikki muistaa 

toistensa nimet, et ku pienet ja isot on yhdessä ni kummatki oppii pal-

jo…Ja sit se luo sellatsa turvallisuutta, et ei tarvi pelätä noit isoja ku ne 

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

 

Pajatoiminta yhdessä toimivan kummioppilas järjestelmän kanssa tukevat opettajien 

mukaan myös tuntuvasti sosiaalista ilmapiiriä koko koulussa. Kun turvallisuuden tun-

ne on kohdallaan, oppilas voi olla oma itsensä häpeilemättä ja näin myös nauttia hy-

västä sosiaalisesta ilmapiiristä. Vertaisryhmien arvo sosiaalistajana ilmenee opettaji-

en mukaan erinomaisesti myös kummi- ja pajatoiminnassa, jossa vanhemmat oppi-

laat saavat tarjota edistynyttä tietämystään nuoremmille oppilaille. Nuorempien oppi-

essa vanhempien mallista, myös vanhemmat oppilaat ammentavat paljon itselleen 

saadessaan toimia ohjaajina. Omaksuessaan tällaisen epävirallisen apuopettajan 

roolin, lapsi saa tuiki tärkeää tietoa omasta itsestään ainutlaatuisena yksilönä ja oppii 

myös sosiaalisten suhteiden ja vuorovaikutuksen rakennelmia (Pietarinen ja Rantala 

1998, 227). 

 

”Meil on kummituntei. Vaihtelee vähä opettajista mut suurin piirtein ker-

ran viikos, vähintään kerran kuukaudes. Yleensä enemmän ku kerran 

kuukaudes. Et ku he tulee tänne heit iloitaan ja heit juhlitaan ja tämä on 

niin ku jo omiaan auttamas sen hyvän ilmapiirin luomista. Et se on tär-
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keet heille ja myös näille vanhemmille oppilaille, kummioppilaille. Et se 

on semmonen kunnianosotus ku heist tulee kummioppilaita ja se vahvis-

taa myös heitä. Et ku he on vähä vanhempia ja saa opastaa.”  

 

Haastatellut opettajat kokivat että freinetpedagogiikan ja sosiaalisen ilmapiirin välillä 

todella vallitsee selkeä yhteneväisyys. Yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden ohella lap-

sista pyritään kasvattamaan alusta asti aktiivisia tiedon hankkijoita ja prosessoijia, 

jotka osaavat toimia ympäröivässä yhteiskunnassa. Lasta ei haluta nähdä perinteisen 

koulun mukaisesti tiedon vastaanottajaksi vaan täysin kykeneväiseksi tiedon proses-

soijaksi. Lapsille halutaan myös välittää tärkeää sanomaa vastuun kantamisen merki-

tyksestä ja heitä kannustetaan siihen monin eri tavoin päivittäisessä arjessa.  

 

”Selvä yhteys on (sos.ilmapiirin ja pedagogiikan välillä), et me yritetään 

opettaa näille lapsille sitä tiettyä vastuuta ja se yksilöllisyys ja yhteys. Ja 

se et he oppis itse ajatteleen asioita. Ja mä koen et meillä on mahdollista 

keskustella tosi paljon erilaisista asioista ja käytetään itse asiassa tosi 

paljon keskuteluja.”  

 

Freinetpedagogiikan kulmakivistä vääjäämättä raskain ja tuntuvin on lapsilähtöisyys. 

Haastatteluissa ilmeni monin eri tavoin, miten voimakas yhteys aidosti lapsilähtöisellä 

kasvatuksella ja opetuksella on luokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Aidosti lapsilähtöises-

sä ilmapiirissä lapsi uskaltaa puhua avoimesti tuntemuksistaan ja pohtia opittavaa 

asiaa monin eri tavoin. Keskusteluiden kautta hän on kykenevä vertaamaan omia 

ajatuksiaan muiden ajatuksiin ja pohtimaan mahdollisten eroavaisuuksien laajuuksia 

sekä merkityksiä. kun lapsi saa vaikuttaa siihen, mitä koulussa tapahtuu, hän kokee 

koulun usein mielekkäämmäksi. Kun kasvatus on aidosti lasta varten tapahtuvaa 

kasvatusta, eli kasvatusta, jossa lapsi itse aktiivisesti hankkii ja prosessoi omasta 

näkökulmastaan mielekästä tietoa, voidaan puhua aidosta oppimistapahtumasta 

(Värri 2004, 101). 

 

”Juttelu on tärkeetä, et puhutaan siitä mikä lapsille on tärkeetä ja mitä ne 

haluu pohtia.”  
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Opettajat kokivat myös, että pedagogiikan tarjoama tavallisen koulun rytmistä poik-

keava ajoitus päivän kulussa on lapsille merkityksellinen. Freinetkouluissa työsken-

nellään usein aamupäivät ja iltapäivät tiiviisti, mutta keskellä päivää pidetään yksi 

pitkä, noin tunnin pituinen välitunti. Opettajat kokivat, että koulun kasvatuksellinen 

arvo lepää suuresti myös vertaisryhmien varassa. Etenkin sosiaaliset taidot omaksu-

taan usein juuri vertaistoiminnassa, eikä mikään voi korvata lapselle sitä heijastuspin-

taa omaan itseen ja ihmisyyteen, mitä oma vertaisryhmä voi parhaimmillaan tarjota 

(Taponen 1987, 43–44).  Myös työskentely omaan tahtiin mutta kuitenkin ryhmissä 

istuen koettiin merkitykselliseksi: toinen oppilaskin voi tarvittaessa toimia ikään kuin 

apuopettajana. Toisen tukeminen ja toisaalta avun saaminen omaan työhön on hy-

vinkin oleellista ilmapiirin osalta.  

 

”Lapset pystyy opettaan toinen toisiaan kaikkein parhaiten. Et se ei suin-

kaan ole pelkästään se oppitunti , vaan kaikki noi leikkitilanteetkin. Et 

meiänkin koulussa ku on toi pitkä välitunti ni ne kerkii keksiin sellasia pit-

käkestosia leikkejä. Et jos se on se vartin tauko, johon menee aikaa sii-

hen pukeutumiseen ja riisumiseen ja jäljelle jää ehkä kymmenen minuut-

tia. Ni minkäs leikin sä siinä ajassa kehität. Just ja just ehtii roolit jakaan 

ja leikkiin kaksi minuuttia ni siinä se. Koska noi taidot kehittyy niin paljon 

just niitten leikeissä ja vapaa-ajallaki.”  

 

Elettäessä kilpailuun yhä etenevässä määrin pohjautuvassa yhteiskunnassa, opetta-

jat kokivat haluavansa tukea pedagogiikkansa keinoin myös vapautta kilpailusta. 

Heidän mukaansa vapaa ja yksilöllisyyttä 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 kehittymiseensä ja oppimiseensa. Kun erilaisuus niin mielipiteissä kuin ta-

voissa oppia ja omaksua uutta tietoakin on luonnollinen ihmisyyttä ilmentävä piirre, 

luokan sosiaalinen ilmapiiri eheytyy ja vahvistuu entisestään. Freinet (1987, 206) us-

koi myös siihen, että kun kullekin lapselle suodaan mahdollisuus toimia omassa 

luonnollisessa rytmissään omista mielenkiinnon kohteistaan käsin, oppilailta vapau-

tuu kaikki tarvittava energia yksilölliseen työskentelyyn. 
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”Et se erilaisuuden hyväksyminen. Et se keskinäinen kilpailu puuttuu ku 

kaikki tekee töitään omaan tahtiinsa, et jokainen kilpailee itsensä kanssa 

ja se on aika tärkee asia. Koska jokainen tekee itsekseen sitä hommaa 

ja hyväksyy muut. Et ku jokainen saa olla semmonen niin ku on, ni se tuo 

sitä luottamusta ja vahvistaa sitä kautta sitä ilmapiiriäki. Ja sit ku me har-

jotellaan niitten omien mielipiteiden ilmaisua ja mun mielestä se on tär-

kee taito. Se itseilmasu on tärkeä koska just sitä kautta tulee taas se eri-

laisuus. Et me olaan erilaisia ja meillä on erilaisia ajatuksia. Et se tukee 

sitä sosiaalista ilmapiiriä ku kaikki uskaltaa sanoa oman asiansa ja kaikki 

kuuntelee ja hyväksyy sen.”  

 

Opettajat nostivat haastatteluissa esille myös henkilökunnan väliset suhteet ja niiden 

huoltamisen. Kokonaisvaltaisen ilmapiirin nimissä siis myös henkilökunnan välisen 

vuorovaikutuksen ja ilmapiirin on oltava kohdallaan. Opettaja, joka jaksaa työssään 

hyvin, on luonnollisesti parempi opettaja ja ilmapiirin luoja myös lapsille. On erittäin 

merkityksellistä, että myös opettaja pääsee osalliskeksi vertaistuen eheyttävästä 

voimasta ja saa täten uudenlaisia eväitä ammatilliseen kehittymiseensä. Myös opet-

tajia tuleekin haastateltavien mukaan huomioida paitsi tarjoamalla tilaisuuksia puhua 

omasta työstään ja sen mahdollisista ongelmakohdista kuin osoittamalla heidän tar-

peisiinsa räätälöityä virkistystoimintaa. Myös Blomberg (2008, 23) korostaa opettajien 

yhteistyön ja keskinäisen vuorovaikutuksen merkitystä. Hän uskoo, että aidosti toimi-

van koulun sosiaalisesti eheän ilmapiirin taustalta löytyy sosiaalisesti toimiva yhteis-

työ opettajakunnan välillä. 

 

”Et meillä panostetaan myös henkilökunnan välisiin suhteisiin paljon. Et 

meil on pitkä opettajankokous keskiviikkoisin mis puhutaan kaikesta tule-

vast mitä on tulos, mut myös semmosist asioist et jos opettaja haluaa 

vähän päästä purkaan tunteitaan. Sit meil on henkilökunnan virkistytoi-

mintaa muutaman kerran vuodes ja sit opettajat tapaa toisiaan myös va-

paa-ajalla aika paljon.”  

 

Henkilökunta kuuluu koulun yhteisölliseen identiteettiin yhtä tiiviisti kuin koulussa 

opiskelevat lapsetkin. Haastateltavat kertoivat, että opettajat pyrkivät keskustele-
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maan yhteisistä koko koulua keskustelevista asioista usein ja paljon. Yhteinen pää-

määrä, eli freinetkoulu ja sen toiminnan jatkuminen hyvänä, lähensi haastateltavien 

mukaan myös opettajia. Opettajat kokivat olevansa myös työyhteisössään tasa-

arvoisia ja pääsivät näin ollen vaikuttamaan omaankin työhönsä ja sen sisältöön. 

Blomberg (2008, 31) uskoo yhteisten päämäärien ja tavoitteiden vapauttavan run-

saasti iloa ja tarmoa toimintaan yhteisen koulun hyväksi. 

 

”Ja ku kaikil on se yhteinen päämäärä minkä eteen tehdään töitä, ni se 

luo sitä hyvää henkee. Et meil on semmonen hyvä ja rento ilmapiiri, enkä 

koe et meil on mitään nokkimisjärjestyksii.”  

 

 

6. METODOLOGINEN POHDINTA 

 

 

6.1 Tapaustutkimuksen käytäntö 

 

Valitsemani tutkimusaiheen pohjalta päädyin varsin nopeasti lähestymään tutkittavaa 

ilmiötä tapaustutkimuksen kautta. Tutkimani ilmiöt koulukoirien ja freinetpedagogiikan 

yhteyksistä koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin olivat laadultaan sellaisia, että niitä oli 

perusteltua lähestyä juuri tapaustutkimuksen keinoin. Keskeisimpiä kysymyksiä ta-

paustutkimuksessa on se, mitä voimme oppia tapaustutkimuksesta?  

 

Tapaustutkimuksen ensisijaisena tavoitteena onkin useimmiten lisätä ymmärrystä 

monitahoisesti tutkittavasta tapauksesta, mutta myös niistä olosuhteista, jotka ovat 

tapauksen senhetkiseen olomuotoon johtaneet. Tapauksena ja havaintoyksikköinä 

tällaisessa tutkimuksessa voivat toimia yhtä hyvin esimerkiksi yksittäiset ihmiset tai 

instituutiot kuten koulut. (Laine, Bamberg ja Jokinen 2007, 10–11.) Tapaustutkimuk-

sen kautta koinkin voivani avata näitä yhteiskunnallisella tasolla hieman tuntematto-

mampia tapoja pyrkiä vaikuttamaan koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin. Koska mo-

lemmat tavat ovat meillä Suomessa vielä suhteellisen tuntemattomia, tapaustutkimus 

tuntui aidoimmalta ja rehellisimmältä tavalta lähestyä tutkittavaa ilmiötä. 
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Metsämuurosen (2008, 16–17) mukaan tapaustutkimuksen piirissä tutkittavat tapa-

ukset ovat yleensä jollain tavalla totutusta poikkeavia, joko myönteisellä tai kielteisel-

lä tavalla. Tällainen luonteeltaan poikkeava tapaus yleensä herättää tutkijoiden mie-

lenkiinnon ehkä herkemmin kuin aivan tavanomainen ja arkipäiväinen tapaus, joka 

sinällään on aivan yhtä hyvä tapaus tutkimukseen. Nyky-yhteiskunnassamme, jossa 

koulukiusaaminen on jo valitettavan yleinen ilmiö traagisine seuraamuksineen, tarvi-

taan uudenlaisia keinoja lähestyä ongelmaa. Lienee selvää, että vanhat totutut tavat 

eivät enää riitä ainakaan kokonaisvaltaisesti vastaamaan arjen realiteetteihin siitä, 

että jokaisessa koululuokassa on melko varmasti vähintäänkin yksi lapsi tai nuori, 

joka jää vertaisryhmänsä ulkopuolelle sosiaalisesti. Halusinkin tutkimuksessani tuoda 

esille vaihtoehtoisia tapoja lähestyä sosiaalisen ilmapiirin rakentamista ja kuvata näi-

den kahden valitsemani tapauksen heikkouksia ja vahvuuksia sosiaalisen ilmapiirin 

näkökulmasta. 

 

Tapaustutkimuksen varsinaisena kohteena on tyypillisesti jokin ilmiö tai tapahtuma-

kulku. Tapaustutkimuksessa tarkastellaan kerralla yhtä tapausta tai vaihtoehtoisesti 

hyvin pientä tapausten joukkoa. Tällainen perusteellinen keskittyminen tiettyyn ilmi-

öön tai ilmiöihin mahdollistaa ainakin teoriassa tutkittavan aiheen syvällisen ymmär-

tämisen. Monipuolisen aineiston avulla yksittäisestä ilmiöstä saadaan varsin laaja-

alainen kuvaus. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9–10.) Tutkimuksessani pohditut 

tapaustutkimukset edustavat edellä mainitsemaani tapaustutkimuksen määrittelyä 

melko tarkasti. Tapaustutkimus mahdollisti minulle esimerkiksi koulukoiria ja koulu-

luokan sosiaalista ilmapiiriä tutkiessani juuri keskittymisen puhtaasti kyseiseen tapa-

ukseen. Minun ei tarvinnut tutkimukseni aikana kuluttaa aikaani ja energiaani kaikkiin 

maailman mahdollisiin koulukoiriin. keskittymällä puhtaasti kyseisen koululuokan ky-

seisiin koulukoiriin, koin saavani tutkimuskysymysteni kannalta huomattavasti rele-

vantimpia löydöksiä, kuin jos olisin pyrkinyt hahmottamaan koko laajaa, mutta Suo-

messa varsin tuntematonta ilmiötä. 

 

Ilmiöstä puhuminen yleistävässä mielessä koulukoirien kohdalla on myös kyseen-

alaista. Vaikka meillä Suomessa tiettävästi työskenteleekin pieni joukko koulukoiria 

koululuokissa eri paikkakunnilla ja kaupungeissa, ei näiden koulukoirien välillä ole 

selkeää ideologista yhteyttä. Näin ollen yhteneväisestä ilmiöstä ei voida tässä tapa-
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uksessa puhua. Vaikka saamieni tietojen mukaan onkin varsin ilmeistä, että suurin 

osa koulukoirista on tuotu luokkiin tasapainottamaan sosiaalista ilmapiiriä, tapaustut-

kimus tuntui järkevimmältä vaihtoehdolta kunkin tapauksen ainutlaatuisuuden vuoksi. 

Ainutlaatuisessa tapauksessa pyritään Laineen ym. (2007, 32–33) mukaan kartutta-

maan tietoa jostakin harvinaisesta ilmiöstä. Tällainen harvinainen ilmiö voi olla esi-

merkiksi jokin suhteellisen tuntematon pedagoginen lähestymistapa koululuokan so-

siaalisen ilmapiiriin, kuten freinetpedagogiikka ja koulukoirat. Vaikka meillä Suomen 

mittakaavassa ei olekaan tällä hetkellä edellytyksiä säännönmukaiseen kuvaukseen 

kummankaan lähestymistavan puitteissa, voidaan näiden avulla saada uutta ja tuo-

retta tietoa. Aikojen saatossa jos kyseiset aiheet inspiroivat tutkijoina muitakin, voi-

daan näiden eri aikoina toteutettujen tapaustutkimusten parista löytää yhteneväi-

syyksiä ja eroavaisuuksia, joita pohtien voidaan luoda jopa jonkinlainen teoreettinen 

viitekehys. 

 

Tapaustutkimusta luonnehditaan tyypillisesti holistiseksi, eli kokonaisvaltaiseksi, ana-

lyysimenetelmiltään (Laine ym. 2007, 10). Laaja-alainen erilasten analyysimenetel-

mien hyödyntäminen voidaankin nähdä erinomaisena työkaluna tässä intensiivisessä 

tutkimustavassa. Koska tutkittavaa ilmiötä pyritään selittämään ja ymmärtämään mo-

nitahoisesti ja kokonaisvaltaisesti, on ensiarvoisen tärkeää, että myös monipuoliset 

analyysimenetelmät tukevat tätä ratkaisua. Täten myös luova ja avoin suhtautuminen 

erilaisiin tapoihin kerätä aineistoja hyödyntämällä siinä erilaisia menetelmiä, kuvaavat 

tyypillistä tapaustutkimusta (Laine ym. 2007, 10). Monitahoisuus tässäkin suhteessa 

palvelee tapaustutkimuksen ainutkertaista suhdetta tutkittavaan ilmiöön ja siihen in-

tensiteettiin, jolla tavalla ilmiötä tutkitaan. Näin ollen monipuolisuus niin analyysita-

voissa kuin analyysinkeruussakin palvelee tehokkaasti ilmiön perusteellista ymmär-

tämistä.  Tapaustutkimusta luonnehtii hyvin myös kiinnostus sosiaalisiin prosesseihin 

sekä aiempien tutkimustulosten hyödyntäminen (Laine ym. 2007, 10).  

 

Molemmat tapaustutkimukseni pohjautuivat teemahaastatteluille, joista olen kertonut 

tarkemmin kummankin tapaustutkimuksen yhteydessä. Teemahaastatteluiden kautta 

koin saavani mahdollisimman aidon kuvauksen tutkittavasta ilmiöstä. Teemahaastat-

telut pohjautuivat haastateltavien henkilökohtaisiin kokemuksiin ja käsityksiin tutkitta-

van pedagogiikan yhteyksistä koululuokan sosiaalisen ilmapiiriin. Näin ollen tutki-
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muksessani pureuduinkin juuri näihin kokemuksiin ja käsityksiin, joiden kautta pyrin 

rakentamaan myös muille välitettävää kokonaiskuvaa kyseisistä ilmiöistä. Olkoonkin 

niin, että tällaisen pienen joukon käsitykset ja kokemukset ovat varsin hankalasti 

yleistettävissä, koin, että juuri tällainen haastatteluun mahdollisimman aitona keskus-

telutilanteena pohjautuvat lähestymistapa avaisi ilmiötä syvällisemmin, ikään kuin 

sisältä päin. Jos olisin tyytynyt vain havainnoimaan kummassakin tapaustutkimuk-

sessani, olisin varmasti jäänyt paitsi suuresta osasta siitä tiedosta, jota nyt koin saa-

vani analysoitavakseni. 

 

 

6.2 Tapaustutkimuksen etiikka 

 

Tapaustutkimuksessa tutkimuksen eettinen pohdintaa korostuu. Eettisyyden merki-

tyksellisyyden takana voidaan nähdä tapaustutkimuksen kohdalla sen suurimman 

kritiikin kohteen, eli yleistettävyyden problematiikan. Kukin tapaustutkimus on erilai-

nen paitsi menetelmällisesti ja näkökulmallisesti, myös tapausten määrän suhteen. 

Tapaustutkimuksessa tutkittavia yksiköitä voi olla useampia tai vain yksi. Yhtä kaikki, 

määrällisesti tapaustutkimus ei voi eikä haluakaan kilpailla tilastollisten tutkimusten 

kanssa. Kuitenkin tämä yleistettävyyden problematiikka vainoaa tapaustutkimuksia 

toistensa perään, eikä tutkija voi olla kiinnittämättä tutkimuksensa perusteluun liiaksi 

huomiota. 

 

Toisin kuin tilastollisessa tutkimuksessa, tapaustutkimuksessa ei pyritä pääsääntöi-

sesti yleistettävään empiriaan vaan pikemminkin sen syvälliseen ymmärtämiseen. 

Tilastollinen tutkimus toteutetaan määrällisesti ja sen kiinnostuksen kohteena on suu-

ri määrä tapauksia, joiden pohjalta voidaan rakentaa yhteneväisyyksien avulla yleis-

tyksiä. (Laine ym. 2007, 12.) Näiden yleistysten avulla voidaan tuottaa yhteiskun-

taamme tuiki tärkeää tietoa, jonka avulla voidaan parantaa tai todistaa oikeutetuksi 

tiettyjä seikkoja, esimerkiksi tupakoinnin tuhoisasta vaikutuksesta terveydelle. Ta-

paustutkimuksen suurimpana akilleen kantapäänä onkin kautta aikojen pidetty juuri 

yleistettävyyden heikkoutta, sillä tavallisesti tapaus ei ole yleistettävissä (Metsämuu-

ronen 2008, 18).  
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On kuitenkin ilmeisen tärkeää, niin tutkijan kuin tiedeyleisönkin taholta oivaltaa, ettei 

yleistettävyyden käsite ole määre tieteen arvolle. Yleistettävyys ei suinkaan ole ainoa 

eikä edes joka tilanteessa paras tapa lähestyä tutkimuksen kannalta keskeistä tapa-

usta. Joissain yhteyksissä on oleellisempaa keskittyä tapauksen sisältöön syvällisesti 

uhraamatta sillä hetkellä ajatustakaan yleistettävyydelle. Kun yleistettävyyttä ei näh-

dä itsetarkoituksena, tapaustutkimuksella on aito mahdollisuus pureutua ilmiöönsä 

riittävän syvällisesti. Näin tapausten pohjalta saattaakin löytyä lopulta myös mahdolli-

suus suurempaa yleistettävyyteen; juuri näin kävi mm. Piagetille, joka tutki yksittäisiä 

lapsia ja heidän ajatustensa kehittymistä. Ajan myötä eri yksilöiden väliltä löytyikin 

riittävästi samankaltaisuuksia ja Piagetin kuuluisa teoria lapsen ajattelun kehityksestä 

pääsi syntymään. (Metsämuuronen 2008, 17.) Tapaustutkimuksen perimmäinen teh-

tävä on tehdä tapauksesta ymmärrettävä. Kuitenkin ikään kuin sivuosassa tutkimuk-

sen teon suhteen voi olla myös halu yleistää tuloksia suhteessa muihin samankaltai-

siin tapauksiin. (Laine ym. 2007, 31.) 

 

Osansa eettiseen pohdintaan antaa myös tieteen aloille tyypillinen vaatimus tutki-

muksen toistettavuuteen. Sanomattakin on selvää, että tällainen toistettavuuden ta-

voittelu ei sovi mukisematta yhteen tapaustutkimuksen kanssa. Monesti tutkittavien 

tapausten olosuhteet ja tilanteet ylipäätään muuttuvat tutkimuksen toteuttamisen jäl-

keen niin suuresti, ettei niiden toteuttaminen olisi enää mielekästä saati mahdollista. 

(Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 190.) Pohdittaessa valvotuissa laboratorio-

olosuhteissa toteutettuja tutkimuksia ja toisaalta taas yksilöllisiä ja ainutkertaisia ta-

paustutkimuksia voidaankin miettiä, onko edes mielekästä pyrkiä muovaamaan näille 

tyystin toisistaan poikkeaville tutkimustavoille samoja raameja valvoa tutkimuksen 

uskottavuutta? Nykyisin yhä etenevässä määrin tunnustetaan jo onneksi erilaisten 

tutkimustapojen toistaan parempi soveltuvuus erilaisiin alueisiin ja toisaalta taas nii-

den toisiaan täydentävä vaikutus.  

 

Uskottavuuden ja eettisen pohdinnan kannalta tutkijan on oleellista prosessissaan 

muistaa myös oma keskeinen roolinsa; toisin kuin määrällisissä tutkimuksissa, ta-

paustutkimuksissa tutkijan on mahdotonta useimmiten säilyttää ikään kuin täysin ul-

kopuolinen rooli (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 189). Tutkijan onkin tunnustetta-

va vastuunsa tutkimuksen suhteen syvästi ja pyrkiä kaikin tavoin tiedostamaan oman 
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osallisuutensa vaikutukset tutkimusprosessiin. Tutkija, niin kauan kuin on elävä ihmi-

nen, ei voi koskaan kaiketi tavoittaa täydellistä objektiivisuutta. Tutkijaa ohjaa tutki-

mustavastaan riippumatta aina jossain määrin oma ihmisyytensä historia intressei-

neen sekä vahvuuksineen ja heikkouksineen. Näin ollen tutkijan tuleekin asettaa 

omat työskentelymallinsa ja tavoitteensa riittävän usein ja hanakasti oman tarkkai-

lunsa alaiseksi. Tämä ei tarkoita sitä, että tutkijan tulisi yrittää kaikin keinoin kiistää 

osallisuutensa vaikkapa tapaustutkimuksen kulkuun. Oleellisempaa on tiedostaa ja 

hyväksyä puuttuva ulkopuolisuutensa, sekä oivaltaa mahdollisia tutkimuksen kannal-

ta keskeisiä seikkoja, joihin sillä on voinut olla vaikutusta. 

 

Koska tapaustutkimus koskettaa aina vain yhtä tai hyvin pientä joukkoa tapauksia, on 

sillä merkittävästi suurempia ongelmia säilyttää tutkittavien henkilöllisyyden salaami-

nen kuin määrällisessä 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 kätkemisestä. Tällaisia tunnis-

temerkkejä ovat ilmeisen selvästi mm. tutkittavan nimi, mutta myös ikä, ammatti tai 

muu erityispiirre, etenkin jos kyseessä on pieni paikkakunta, joka tutkimuksessa ta-

valla tai toisella paljastuu. Tutkijan onkin huomioitava tutkittavan oikeus salattuun 

identiteettiin syvästi, sillä tutkimuksen julkaisulla voi olla hyvin kauas kantoisia vaiku-

tuksia tutkittavan elämään. Etenkin tutkimuksen koskiessa arkaluontoisia asioita, ku-

ten vaikkapa insestiä, tutkijan velvollisuus on suorastaan pyrkiä omilla toimillaan kai-

kin tavoin suojaamaan ja turvaamaan tutkittavansa tulevaisuus. 

 

Vaikka lieneekin ilmeistä, että kaikkien edun mukaista on säilyttää tutkittavien tunnis-

tamattomuus, on tapauksia jolloin tämä on äärimmäisen vaikeaa. Tällaisia tilanteita 

ovat esimerkiksi ainutkertaiset tapaukset, joita ei ole aiemmin havaittu. Tällöin myös 

vähäiset viittaukset tutkittavaan johtavat vääjäämättä tutkittavan henkilöllisyyden sel-

viämiseen ainakin hänet tuntevien ihmisten keskuudessa. Tällainen mahdollisuus 

tulisikin tuoda tutkittavalle selvästi esille ennen tutkimuksen aloittamista. Tutkittavalle 

tulisi selvittää, että joku saattaa tunnistaa tutkittavan tutkimuksen perusteella ja ke-

hottaa häntä pohtimaan, mitä tällainen tunnistaminen mahdollisesti hänelle merkitsisi. 

Tutkittavan tulisi antaa myös lukea tutkimus ennen sen julkaisemista, jotta hän voisi 
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vielä kertaalleen miettiä, onko valmis paljastamaan kaiken sen, mikä tutkimuksessa 

ilmenee. Tällainen tapa toimia on tietenkin tutkijalle suuri riski; hänhän on ikään kuin 

koko ajan löysäsää hirressä epävarmana siitä, saako julkaistua koskaan suuren työn 

tuloksena syntynyttä tutkimustaan. 

 

Poikkeuksellista tilannetta tutkittaessa, esimerkiksi koulukoiran yhteyksiä luokan so-

siaaliseen ilmapiiriin, voidaan kuitenkin tehdä tiettyjä toimenpiteitä tutkittavien suo-

jaamiseksi. Tällaisessa tapauksessa, kun koulukoiria on maanlaajuisesti kovin vä-

hän, on yllättävän vaivatonta niin halutessaan selvittää, mitä kyseistä koulua tutkimus 

mahtaa koskea. Tämä on ikävä kyllä helppoa siitäkin huolimatta, että tutkija olisi 

poistanut kaikki mahdolliset tunnistetekijät, jotka tutkimuksen onnistumisen kannalta 

ovat mahdollisia poistaa. Kuitenkin tutkimuksen kannalta on oleellista selventää edes 

löyhä ikähaarukka, johon tutkittavat lapset kuuluvat, vaikkakin yksityiskohtaiset iät 

salattaisiinkin. Myös suorien lainausten perusteella mm. opettajan henkilöllisyys on 

jossain määrin tunnistettavissa, esimerkiksi hänen käyttämänsä murteen kautta. Kui-

tenkin suorat lainaukset osaltaan kohentavat tutkimuksen luotettavuutta, sillä tällöin 

lukija ei ole vain tutkijan sanojen varassa, vaan hän voi ikään kuin tarkistaa tutkijan 

tekemiä päätelmiä alkuperäisestä materiaalista. 

 

Vaikka tapaustutkimuksen valinta tutkimusongelmieni valossa oli perusteltu ja ehkä 

myös paras tapa lähestyä sosiaalisen ilmapiirin ilmiötä, pohdin syvästi tapaustutki-

musteni eettisyyttä juuri tämän tunnistamattomuuden vaalimisen suhteen. Tutkimuk-

sessani esiintyvien tapausten marginaalinen määrä Suomessa oli ensimmäinen huo-

lenaiheeni. Toiseksi etenkin tutkittaessa nuoria tai lapsia, tutkijan on syvästi ymmär-

rettävä vastuunsa näiden ihmisten elämään ja niihin mahdollisiin vaikutuksiin, joita 

tutkimuksen julkisuudella on. Vaikka tiedostankin ongelman ja sen realistisen läsnä-

olon koko tutkimusprosessin ajan, pyrin kuitenkin sitkeästi asettamaan sen oikeisiin 

mittasuhteisiinsa. Kummassakaan tutkimuksessa ei käsitelty oman käsitykseni perus-

teella mitään siinä määrin arkaluonteista asiaa, että se olisi haastateltaville haitaksi. 

Haastatellessani opettajia, he ymmärsivät aikuisina ihmisinä tunnistettavuuden riskin 

marginaali-ilmiön ympärillä, vaikka tutkijana pyrinkin tunnistamattomuuden takaa-

maan. Olkoonkin niin että tutkimukseni koostui juuri haastateltujen opettajien ja oppi-

laiden henkilökohtaisista kokemuksista ja näkemyksistä sosiaalisen ilmapiirin suh-
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teen, voidaan ajatella, että sosiaalinen ilmapiiri tässä mittakaavassa, jossa se tutki-

muksessani näyttäytyi, oli kuitenkin siinä määrin laajempi ilmiö, ettei sen ruotiminen 

todennäköisesti vaikuta tutkittavien elämään edes paljastuessaan häiritsevästi. 

 

Tapaustutkimukset ovat usein tyyliltään myös varsin toiminnallisia. Vaikka tapaustut-

kimusten itsetarkoituksena ei tulisikaan olla tulosten yleistettävyys, helpottaa tämä 

toiminnallinen ote kuitenkin tulosten hyödyntämisen käytäntöön. Myös tapaustutki-

muksen raportoiminen on mahdollista toteuttaa varsin kansantajuisesti. (Metsämuu-

ronen 2008, 17.) Tämä käytännönläheisyys helpottaa suuremman yleisön perehty-

mistä aihealueeseen. Kun teksti ei vilise kullekin tieteenalalle ominaisia asiaa tunte-

mattomille hankalilta tuntuvia käsitteitä, on tekstiä ja sen sisältöä huomattavasti hel-

pompi lukea ja ymmärtää. Osaltaan tällainen kaikkinainen käytännönläheisyys halki 

koko tutkimusprosessin myötävaikuttavat myös tutkimuksen arvoon tosielämässä; 

käytännönläheisenä tutkimuksen lähestyminen kaikilta osiltaan on helpompaa, jolloin 

myös sen hyödyntäminen arjen kontekstissa mahdollistuu aivan uudella tavalla. 

 

Tapaustutkimukset niin koulukoirien kuin freinetpedagogiikankin yhteyksistä koulu-

luokan sosiaalisen ilmapiiriin ovat juuri edellä kuvaamani kaltaisia käytännönläheisiä 

tutkimuksia. Opettajien ja muiden kasvatuksen ammattilaisten on suhteellisen vaiva-

tonta poimia tutkimuksista niitä käytännön vinkkejä, joita ohjenuorinaan pitäen voi 

pyrkiä lähestymään sosiaalista ilmapiiriä myös omassa työympäristössään lasten 

parissa. Käytännön läheisyytensä ansiosta tutkimuksen löytöjä ja havaintoja voinee 

hyödyntää myös organisaatiot tai aikuiskasvattajakin; vaikka tutkimuksessa sosiaalis-

ta ilmapiiriä lähestytäänkin juuri lapsilähtöisyyden näkökulmasta, voidaan tiettyjä tut-

kimuksen esittämiä teesejä sosiaalisen ilmapiirin kohentamisesta lähestyä myös ai-

kuisten näkökulmasta. Tällaisia teesejä voisivat olla esimerkiksi aidon vuorovaikutus-

suhteen luominen aikuisten välille, avoin ja kannustava ilmapiiri, sekä työntekijän tai 

aikuisopiskelijan oman aktiivisuuden ymmärtävä lähestymistapa. 

 

Tapaustutkimuksen kyseessä ollessa myös rajaaminen on keskeisessä asemassa 

tutkimuksen onnistumisen suhteen. Klassinen rajaamisen problematiikka kumpuaa 

varsin usein aineiston keräämisestä ja myöhemmin sen rajaamisesta. Etenkin ta-

paustutkimuksessa tällainen aineiston rajaaminen voi olla vieläkin haasteellisempaa 



 

 87 

kuin muita tutkimustapoja hyödyntävissä tutkimuksissa. Tämä johtuu siitä, että ta-

paustutkimuksessa hyödynnetään usein monitieteellisesti useampaa tapaa kerätä 

aineistoa, jolloin vaarana on, että aineistoa kertyy jopa liian paljon. (Häikiö & Nie-

menmaa 2007, 49–50.) Runsasta aineistoa on ilman muuta haasteellista rajata, sillä 

tutkijaa kalvanee alituiseen pelko siitä, miten säilyttää ja vaalia suuresta massasta 

juuri ne oman tutkimuksen kannalta oleellisimmat ja tärkeimmät tiedot ja hukata sen 

sijaan kaikki ylimääräinen. Paineita lisännee erityisesti se, millainen aineiston koko 

on tutkimuksen kannalta kaikin tavoin relevantti ja riittävä, mutta ei kuitenkaan niin 

iso, että se haittaa itse tutkimuksen toteutumista analyysin jäädessä pintapuoliseksi.  

 

Itse pyrin lähestymään tätä rajaamisen ongelmaa jo aiemmin kuvaamallani tavalla 

teemoittelun kautta. Poimiessani teemahaastattelurunkoni avulla keskeisimpiä tee-

moja parhaiten kuvaavat aineistot tarkempaan tutkimiseen, koin säilyttäväni tutki-

musongelmien kannalta tärkeät asiat ja rajaavani epäolennaisuudet pois. Perinpoh-

jainen pohdinta tässä aineiston rajaamisvaiheessa oli todella liioittelemattoman tär-

keä. Vaikka omassa työssäni haastatteluiden määrä ei huima ollutkaan, aloittelevalle 

tutkijalle jo niidenkin tarjoama haaste oli melkoinen. Näin ollen rajaaminen oli merkit-

tävä onnistumisen edellytys myös omassa tutkimustyössäni.  

 

 

 

7. LÖYTÖJEN TARKASTELUA 

 

 

Tässä kappaleessa tarkastelen molempien tapaustutkimusteni keskeisimpiä tekijöitä 

ja pyrin havainnoimaan niiden merkittävimpiä yhteneväisyyksiä ja toisaalta hieman 

myös eroavaisuuksia. Varsinainen vertaileminen ei kuitenkaan tässä kohtaa ole mie-

lekästä, sillä lähtökohdat tutkimuksille ovat kuitenkin jossain määrin erilaiset. Koulu-

koiria käsittelevän tapaustutkimukseni aineisto kerättiin peruskoulun yläkoulun eri-

tyisopetusluokassa, jossa haastateltavina olivat opettajan lisäksi osa oppilaista. Frei-

netpedagogiikkaa koskevassa tapaustutkimuksessani puolestaan haastateltavat oli-

vat alakoulun yleisopetuksen luokanopettajia. Vaikka molempien tapaustutkimusten 

mielenkiinnon kohde olikin vaihtoehtoinen lähestymistapa koululuokan sosiaaliseen 
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ilmapiiriin, koen vahvasti, että lähtökohdat puhtaasti vertailevalle tutkimukselle olisi 

pitänyt määritellä jo alussa selkeästi. Lisäksi koen, että silloin lähestymistapani olisi 

tullut olla vallan toinen, kuin tapaustutkimus. 

 

 

7.1 Käsityksiä ja kokemuksia hyvästä ilmapiiristä 

 

Avoimuus 

 

Sekä haastatellut luokanopettajat, että erityisluokan oppilaat opettajansa kera koros-

tivat haastatteluissa kokevansa oman luokkansa ilmapiirin varsin hyväksi. Yksikään 

haastateltavista ei kokenut oman luokkansa sosiaalista ilmapiiriä laadultaan huonok-

si, vaan kaikki olivat tyytyväisiä tämän hetkiseen tilanteeseen. Avainasemassa sosi-

aalisesti laadukkaan ilmapiirin kohdalla oli mm. avoimuus. Avoimella ilmapiirillä tar-

koitetaan tässä kohtaa ennen kaikkea ilmapiiriä, joka suo kullekin yhteisön jäsenelle 

tasa-arvoisen mahdollisuuden tuoda omia mielipiteitään ja ääntään kuuluville 

 

”Et kaikki pääsee osallistumaan…et se on niinku tasanen se vuorovaiku-

tus. ja kaikkia kuuneltas…ja kaikkien mielipiteitä hyväksyttäs.” 

 

Päästessään osalliseksi toimivaan vuorovaikutussuhteeseen eri-ikäisten henkilöiden 

kanssa koulun kontekstissa, lapsi on osa eheää sosiaalista kasvua. Toimivat vuoro-

vaikutussuhteet ovat vankkumattoman tärkeitä yksilön kokonaisvaltaiselle hyvinvoin-

nille. (Välimaa 1995, 177.) Avoimuudesta puhuttaessa tarkoitetaan myös kaikin puo-

lin turvallista ilmapiiriä, jossa sallitaan erilaisuus ja kunkin oppijan ainutkertainen yksi-

löllisyys. Avoin ilmapiiri sallii myös erilaisten tunteiden ilmaisemisen hallitusti luok-

kayhteisön keskuudessa.  

 

” No meillä on aika hyvä (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 ryöpy-

tykseen. Negatiivisiakin tunteita on hyvä osoittaa, mutta hallitusti siten, ettei niistä 

aiheudu tarpeetonta mielipahaa muille ryhmän jäsenille. Rakentavan ja ystävällisen 

keskustelutaidon kehittäminen on haastavaa, mutta hyvin oleellista pohdittaessa so-

siaalisesti hyvää ilmapiiriä. (Spiik 1999, 99.) 

 

Molempien tapaustutkimusten keskeinen sanoma oli erilaisuuden aito hyväksyminen. 

Vaikka lähes kaikkialla kouluissa puheen tasolla kiinnitetään huomiota erilaisuuden 

hyväksymiseen, molempien tutkimusteni haastatteluiden mukaan haastateltavien 

luokissa todella kiinnitettiin huomiota erilaisuuden hyväksymiseen. Kaikkinaiseen 

avoimeen vuorovaikutukseen kuuluu Kaivolan (2003, 146) mukaan aito halu hyväk-

syä erilaisuus muissa kanssaeläjissä. Aitoon hyväksymiseen kuuluu hänen mukaan-

sa se, että vaikka yksilön mielipiteet olisivat dramaattisestikin omista ajatuksista 

poikkeavia, toinen pyrkii silti vilpittömästi kuuntelemaan ja arvostamaan tätä erilaista-

kin kantaa ja sen esittäjää. 

 

 

Yhteenkuuluvuudentunne 

 

Enqvist (1987, 84) ja Spiik (1999, 93) korostavat, että jokaisen ihmisen perustarpei-

siin sosiaalisena olentona kuuluu tarve olla osana ryhmää, jossa yksilö voi kokea 

olevansa sinänsä arvokas mielipiteineen kaikkineen. Ryhmässä eläminen suo meille 

kaikille myös ainutkertaisen mahdollisuuden tutustua todella itseemme ja hallita sosi-

aalisia taitoja; kun esimerkiksi vertaisryhmän jäsenet näkee ikään kuin heijastuspin-

tana omalle käytökselleen, voi vuorovaikutuksellisia syy-seuraus suhteita ymmärtää 

huomattavasti perusteellisemmin.  

 

Molemmissa tutkimuksissa korostui ryhmätyön arvostaminen niin opettajien kuin op-

pilaidenkin keskuudessa. Kummassakin kontekstissa työskenneltiin paljon ryhmissä; 

freinetopetuksessa ryhmätyöt ja yhdessä tekeminen on keskeinen osa koko pedago-

giaa, mutta myös koulukoiraopettaja oli kokenut ryhmätyöskentelyn mielekkääksi. 

Ryhmätöissä lapset oppivat haastateltavien mukaan erityisesti juuri sosiaalisia taitoja 

ja tiimityöskentelyä, jossa jokaisella oli oma tärkeä tehtäväroolinsa työn onnistumisen 
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edellytyksenä. Lasten iällä tai varsinaisilla taidoilla ei ollut suurtakaan roolia ryhmä-

töissä, sillä freinetkoulussa ryhmätöitä tehtiin paljon eri luokka-asteiden välillä ja eri-

tyisluokassa kaikkien oppimistahti oli jo opetussuunitelmankin osalta mukautettu ja 

yksilöllinen.  

 

Haastateltavat kokivat, että ryhmätöiden parissa lapset ja nuoret todella oppivat käy-

tännössä vuorovaikutustaitoja erilaisten ihmisten kanssa. Työskentely ryhmissä lisäsi 

myös haastateltavien mukaan lasten ja nuorten positiivista itsetuntoa. Nuoremmat 

lapset kokivat itsensä arvostetuiksi ja tärkeiksi kun vanhemmat oppilaat paneutuivat 

opastamaan heitä kulloisessakin tehtävässä ja vanhemmat oppilaat saivat kokea 

olonsa tarpeellisiksi kyetessään auttamaan nuorempiaan.  

 

Keskinäinen apu loisti kuitenkin läsnäolollaan myös ryhmässä, jossa oppilaat ovat 

samanikäisiä. Yksi hyvän ja toimivan ilmapiiriin merkittäviä puntareita onkin juuri kes-

kinäisen avun tarjoaminen. Mäki (2000, 140) ja Spiik (1999, 107) korostavat, että 

ryhmähenkeä vahvimmin kuvaava piirre on juuri keskinäisen avun luonteva tarjoami-

nen ryhmän jäsenelle.  

 

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

mä tarvin apua tehtävissä.” (oppilas Koulukoira) 

 

Haastateltavat kuvailivat myös molemmissa tutkimuksissa, että kullakin luokalla kaik-

ki tulivat toistensa kanssa toimeen. Luonnollisesti myös lapsilla ja muorilla on omat 

henkilökemiansa ja asiat hoituvat luontevammin toisen kanssa kuin toisen. Tämä on 

aivan luonnollista, mutta sosiaalisen ilmapiirin osalta, on merkityksellistä työskennellä 

erilaisten ihmisten kanssa ja ennen kaikkea tulla heidän kanssaan toimeen. Ryhmä-

töitä pyrittiinkin molemmissa kouluissa toteuttamaan aina hieman erilaisessa ko-

koonpanossa siten, että vuoden aikana kaikki työskentelivät ainakin jonkin verran 

keskenään.  

 

Antikainen (2005, 83) liittää yhteenkuuluvuudentunteeseen vahvasti myös tulosten 

paranemisen. Kun ryhmällä on työstään yhteinen vastuu ja selkeät tavoitteet joita 

kohti pyrkiä, lopputulos paranee suurella todennäköisyydellä. Ryhmän yhteinen vas-
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tuu näkyi haastateltavien mukaan mm. ryhmän sisäisenä kurina. Oppilaat alkoivat 

hyvän yhteenkuuluvuudentunteen ja me-hengen siivittäminä valvomaan ikään kuin 

itsestään mm. työrauhan säilymistä luokassa. Höpöttäjät ja meluajat palautettiin mo-

lempien tutkimusten mukaan ruotuun ryhmän sisäisen kurin ansiosta. Myös Spiik 

(1999, 107) kuvaa positiivista kurinalaisuutta. Hänen mukaansa yhteisön työskente-

lyä häiritsevä jäsen palautetaan positiivisesti muun ryhmän toimesta hoitamaan 

omaa osuuttaan ryhmätyöstä. 

 

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

(Freinetopettaja) 

 

Molemmissa tutkimuksissa ilmeni opettajien samankaltainen suhtautuminen myös 

työrauhan käsitteeseen. Kaikissa haastatteluissa ilmeni ainakin jossain määri se, ett-

ei yhdenkään opettajan intressi niin freinetopettajien keskuudessa kuin koulukoira-

opettajankaan kohdalla ollut pyrkiä täydelliseen hiljaisuuteen luokassa. Päinvastoin 

opettajat pyrkivät ylläpitämään läpi koulupäivän yllä avointa keskustelua niin ryhmä-

töiden kohdalla kuin yhteisissäkin opetustuokioissa. Tavoitteena oli taata riittävän 

rauhallinen ympäristö, ei ympäristö, jossa pitää olla täysin hiljaa.   

 

”Mä en hae sellasta aivan täydellistä hiljasuutta….Et siin on vähän liiket-

tä ja vähän ääntä, mut se ei häiritse ketään.” 

 

Molemmissa tutkimuksissa korostui yhteenkuuluvuudentunteen osalta myös positiivi-

nen me-henki, joskin hieman eri mittasuhteissa. Freinetkoulussa, jossa yhteisöllisyys 

oli kirjoitettu syvälle koulun historiaan ja käytäntöön, me-henki ulottui käsittämään 

koko koulua. Koiraluokassa me-henki rajoittui käsittämään vain oman luokan ja sen 

jäsenet. Erityisluokkana me-henki kulminoitui hyvin vahvasti juuri kyseisen luokan 

oppilaiden välille ja haastatteluissa ilmenikin usein asetelma me vastaan muut. Koirat 

ehkä vielä lisäsivät tätä vastakkainasettelua muiden luokkien kanssa, sillä ne leima-

sivat luokkaa niin vahvasti. Toisaalta erityisluokka on leimautunut jossain määrin 

yleisopetuksen koulussa kuitenkin joka tapauksessa, joten koirat toivat tähän jo ole-

massa olevaan leimaan ripauksen positiivisuutta.  
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Freinetkoulun etuna oli kuitenkin juuri tämä koko koulua käsittävä yhteisöllisyys: voi-

daan olettaa että ilmapiiriin yksittäisessä koululuokassa vaikuttaa myös jossain mää-

rin koko koulun tunneilmasto. Kun lapsi ideaalitilanteessa freinetkoulussa kokee ole-

vansa osa suurta koko koulun kattavaa ryhmää, hän tuntee olonsa turvalliseksi koko 

koulun kontekstissa. Erityisoppilaan turvallisuudentunne sen sijaan rajoittunee vain 

oman luokan seinien sisäpuolelle. Ehkä juuri tästä syystä kaikenlainen omien puolus-

taminen koettiin erityisluokalla tärkeäksi; oppilaat kokivat erityisoppilaina olevansa 

ikään kuin samassa veneessä. Toki myös 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 selittämään eri yhteyksissä. En kuitenkaan kiinnittänyt freinetkou-

lua koskevassa tapauksessani huomiota koulun statusarvoon koulun ulkopuolisten 

henkilöiden näkökulmasta, joten tämä on puhdasta spekulointia. 

 

Kiusaamiseen ja joidenkin lasten/nuorten pyrkimykseen johtajiksi pureuduttiin mo-

lemmissa tutkimuksissa yhtä voimallisesti. Molemmissa kouluissa haastatellut opetta-

jat vakuuttivat että kiusaamisen suhteen oli todella aidosti käytössä nk. nollatolerans-

si, jonka mukaisesti mahdolliseen kiusaamiseen puututaan välittömästi jos sitä havai-

taan. Kukin haastatelluista opettajista korosti lasten tuntemisen merkitystä, sillä aino-

astaan tällöin opettajalla oli realistinen mahdollisuus puuttua kiusaamiseen tai johta-

juusongelmiin ajoissa. 

 

”…mä osaan lukee, et kyl mä nään hiedän ilmeistään jos joku on pieles. 

Mitä enemmän se oppilas koittaa peittää ni sitä enemmän mä sen huo-

maan.” 

 

Molemmissa tapaustutkimuksissa riitatilanteisiin ja muihin konflikteihin pyrittiin siis 

puuttumaan heti. Opettajat ja oppilaat kokivat oleelliseksi sen, että hyvä ja avoin il-

mapiiri ylläpiti oppilaiden ja opettajan välistä keskusteluyhteyttä hankalissakin tilan-

teissa. Molemmissa tutkimuksissa korostui myös se, että opettaja vei puheensa nol-

latoleranssilinjasta käytännön tasolle. Ongelmia ei peitelty, vaan niihin puututtiin heti 

aikaa säästelemättä riittävällä volyymilla. 
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”…jonkin verran kiusaamista on yrittänyt tulla pintaan, mut nekin, et mä 

puutun niihin tosi tiukasti.” (koulukoiraopettaja) 

 

 

Luokka ympäristönä 

 

Erityisesti freinetpedagogiikkaan kuuluu oleellisen voimakkaasti opiskeluympäristön 

kriittinen havainnointi ja sen perinteisestä luokkaopetuksesta poikkeava fyysinen jär-

jestys. Toiminnallisen opiskelun takaamiseksi tyypillisessä freinetluokassa on paljon 

vapaata tilaa. Pulpetit on aseteltu ryhmiin ja kussakin luokassa on oma sohvaryh-

mänsä tiheään toistuville keskustelutuokioille ja yhteisille opetushetkille. Haastatellut 

freinetopettajat korostivat järjestään luokan järjestyksen merkitystä. Opettajat kokivat, 

että luokan perinteisestä mallista poikkeava järjestys mahdollisti ja myös ylläpiti pe-

dagogiikan mukaista toiminnallista yhteistyöhön pohjautuvaa opiskelua. Sen sijaan 

heistä kukaan ei asettanut suurta painoarvoa luokan sisustamiselle, eli luokan rek-

visiitalla ei juurikaan ollut heidän mukaansa merkitystä luokassa viihtymiseen. poik-

keuksen tekivät oppilaiden yhdessä työstämät tavarat, kuten vaikkapa tiimityönä ku-

dottu matto luokan lattialla. Kuitenkin yhdessä tekeminen ja yhteisöllisyys oli tässäkin 

kohtaa se ratkaiseva merkitys, ei niinkään maton sisustuksellinen arvo. 

 

Myös koulukoiraluokan opettajat, oppilaat ja vanhempi kokivat, että luokan järjestyk-

sellä on suuri merkitys luokassa. Oppilailla oli mahdollisuus istua ja työskennellä 

ryhmissä ja erikseen, opetuksellisesta aiheesta riippuen. Suurin ero freinetluokkiin 

nähden oli kuitenkin tämän luokan haastateltujen asettama painoarvo materiaalisille 

seikoille, kuten vaikkapa kukille, matoille, pienelle tee/kaakaopöydälle, sekä muuta-

malle nojatuoleille. kaikki haastatellut kokivat, että tämänkaltainen rekvisiitta lisäsi 

luokan kodinomaisuutta ja sitä kautta myös yleistä viihtyvyyttä koulussa. Koirat olivat 

myös erittäin keskeinen osa tämän luokan fyysistä ympäristöä. Niiden makoilu omalla 

pedillään tulkittiin myös kodinomaiseksi ja itsessään rauhoittavaksi sekä viihtyvyyttä 

lisääväksi tekijäksi. Ero koulukoiraluokan ja freinetluokkien välillä koskien juuri luokan 

sisustusta oli suuri. Syitä tähän eroon voivat olla opettajien omat henkilökohtaisesti 

luodut merkityssisällöt. Syytä sisustuksellisen arvon puuttumiselle voidaan etsiä 

myös freinetopettajien noudattamasta pedagogiikasta, jossa yksinomaan luokan jär-
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jestyksellä on painoarvoa. Tulos olisi voinut olla toisenlainen, jos freinetluokissa olisi 

ollut esillä esimerkiksi kukkaisia ja jos haastateltuina olisivat olleet myös koulun oppi-

laat. Omissa tulkinnoissani päädyin kuitenkin siihen tulokseen, että tätä eroa haasta-

teltavien käsityksissä voidaan kuitenkin peilata juuri freinetpedagogiikan kautta. 

 

Vaikka molemmissa luokissa myös fyysisesti oli paljon tekijöitä, jotka tukivat yhdessä 

tekemistä ryhmätöiden ja yhteisten keskustelutuokioiden merkeissä, korostui mo-

lemmissa tutkimuksissa myös oppilaiden oikeus yksilölliseen oppimiseen ja opetuk-

seen. Haastatellut opettajat olivat kaikki samaa mieltä siitä, että yhteistyön rinnalla 

aivan yhtä merkityksellistä on suoda mahdollisuus ja samalla myös luonnollisesti tu-

kea oppilaiden yksilöllisiä piirteitä oppimisessa. Kaikki opettajat tiedostivat, että oppi-

laat poikkeavat toisistaan paitsi opetuksellisina yksilöinä, myös omien persoonalli-

suuspiirteidensä mukaisesti. Kussakin tutkimukseen osallistuneessa luokassa oli tur-

vattu oppilaille oma henkilökohtainen rytmi ja oppilaan niin halutessaan myös oma 

yksilöllinen tila opiskelulle. 

 

Yksilöllisyys on freinetpedagogiikassa yhteisöllisyyden ohella merkittävä kulmakivi. 

Yksilöllisyyden tukemiseksi kukin freinetluokan oppilas saa suunnitella oman lukujär-

jestyksenä itse jaettujen viikkotehtävien mukaisesti. Opettajat opettavat yksilöllisessä 

tahdissaan eteneviä oppilaita tilanteen mukaisesti neuvoen ja opastaen heitä tilan-

teesta riippuen joko yhdessä tai erikseen. Jos saman asian kimpussa työskentelee 

freinetluokalla sattumalta useampi oppilas, opettajat voi näin halutessaan koota nä-

mä oppilaat pieneen yhteiseen opetustuokioon, muussa tapauksessa hän opastaa 

kutakin oppilasta yksilöllisesti. Tämä mahdollistaa perinteistä opetusta tehokkaammin 

yksilöllisen, oppilaan omista tarpeista kumpuavan opetuksen. Luokan ovi on aina 

auki, jotta oppilaat voivat niin halutessaan hakeutua vaikkapa käytävälle rauhalliseen 

paikkaan työskentelemään hiljaisuudessa. 

 

Myös koulukoiraluokan opettajan tunnit olivat hyvin suuresti perinteisestä yhteisestä 

opetuksesta poikkeavia. Koska kullakin oppilaalla oli henkilökohtaisen opetussuunni-

telman mukaisesti varsin erilaisia oppimistehtäviä saman koulutunnin aikana, oli 

opettaja usein käytettävissä yksilöllisenä ohjaajana. Aivan samoin kuin freinetluokis-

sakin, koulukoiraluokan opettaja saattoi ohjata oppilait aivan yksilöllisesti tai koota 
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saman aihepiirin parissa työskenteleviä oppilaita pieneen ryhmään yhteistä opetus-

tuokiota varten. Vaikka tässä luokassa olikin perinteinen lukujärjestys, joka siis frei-

netkouluista puuttuu, oli se käytännössä kuitenkin vain suuntaa-antava. Koulukoira-

luokassa opettaja ylitti freinetpedagogiikan tavoin oppiaineiden rajoja ja pyrki opetta-

maan kokonaisvaltaisesti. koulukoirat toimivat useissa aineissa ja keskusteluissa ha-

vainnointivälineinä, joiden avulla nuoret oivalsivat teoreettisia asioita käytännön tasol-

la.  

 

 

7.2 Koulukoirien ja freinetpedagogiikan yhteydet luokkien sosiaaliseen ilmapii-

riin 

 

Freinetopettajat olivat yksimielisesti sitä mieltä, että freinetpedagogiikan ja luokan 

sosiaalisen ilmapiirin välillä on paljon yhteyksiä. Heidän kokemustensa mukaan kaik-

kialla koulun kontekstissa näkyvä ja vaikuttava lapsilähtöinen ajattelu oli merkityksel-

lisintä. Lapsilähtöinen tapa lähestyä asioita näkyi heidän mukaansa kaikkialla koulun 

kontekstissa; paitsi yksilölliset opiskeluaikataulut, myös demokraattinen yhteisöllisyys 

liittyivät heidän kokemustensa mukaan vahvasti sosiaalisen ilmapiirin käsitteeseen. 

Lähes kaikista asioista päätettiin niin luokassa kuin koko koulun laajuudeltakin yh-

dessä. Kukin lapsi saa opettajien näkemysten mukaisesti oman äänensä kuuluviin. 

Valta lisää myös vastuuta ja opettajien mukaan koulun kontekstiin epäsopivia asioita 

edes ehdotetaan varsin harvoin. 

 

Freinetpedagogiikan mukaisesti käsi kädessä koulun arjessa kulkeva yksilöllisyys ja 

yhteisöllisyys tarjoavat lapselle ideaalin kasvatusalustan. Lapsi saa kokea olevansa 

ainutlaatuinen yksilö vahvasti yhteisöllisessä koulussa, jossa kaikkia arvostetaan, 

kunnioitetaan ja kuunnellaan. Lapsi kokee haastateltujen opettajien mukaisesti tällai-

sessa ympäristössä turvallisuuden tunnetta tullessaan hyväksytyksi juuri omana itse-

nään. Kun hän saa vaikuttaa asioihin, jotka suuresti koskevat häntä itseään, esimer-

kiksi vaikuttamalla omaan opiskelurytmiinsä tai luokan yhteisiin sääntöihin, oppilaan 

itsetunto ja koulussa viihtyminen parantuvat. Yhteisöllinen koulu tarjoaa myös turval-

lisen perustan harjoitella sosiaalisia vuorovaikutustaitoja erilaisten ja eri-ikäisten ih-

misten kanssa.  
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”Juttelu on tärkeetä. Et puhutaan siitä, mikä on tärkeetä lapsille.” 

 

Opetettavia aiheita lähestytään puhtaasti lastan näkökulmasta. Koulu on lasten työ-

paikka ja he mielipiteineen ovat tärkeitä koulussa. Useat keskustelutuokiot lähentävät 

lapsia ja opettajia keskenään, sekä sallivat tilaa lasten omille ajatuksille ja näkemyk-

sille. Lapset viihtyvät kun koulun toiminta kumpuaa puhtaasti heidän näkökulmas-

taan, eikä perinteisen koulun mukaisesti siitä käsityksestä, mikä aikuisten mukaan on 

hyväksi lapsille. 

 

Koulukoiraluokan haastatellut olivat niin ikään yhtä mieltä siitä, että juuri koulukoirat 

luokassa auttoivat luokan sosiaalista ilmapiiriä. Kaikkien haastateltavien mukaan koi-

rien läsnäolo vaikutti rauhoittavasti. Konfliktitilanteissakin nuoret pyrkivät kommuni-

koimaan rauhanomaisesti, etteivät koira säikähtäisi kovaa huutoa. Haastatellut koki-

vat myös koirien tarjoaman emotionaalisen tuen kohentavan ilmapiiriä; kun koira tuki 

kutakin oppilasta tämän kohdatessa hankalia tunteita tai tilanteita, yhteiseloa luokas-

sa oli paljon helpompi jatkaa. Koiran tarjoama lohtu oli useimmiten haastateltujen 

kokemana myös niin hienotunteista, ettei sen vastaanottaminen kesken oppitunnin-

kaan ollut kiusallista. 

 

”…ne saa sen naurun tulemaan, niin sehän on selvä juttu että kun tulee 

nauru, tulee hyvä mieli niin se tunnelma tulee paljon lepposammaks.” 

(koulukoiraopettaja) 

 

Haastateltavieni mukaan koirien ehkä merkittävin yhteys sosiaaliseen ilmapiriin kou-

luluokassa oli se ilon määrä, mitä 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 läsnäoloa. Koi-

rat tarjosivat päiviin useampaan otteeseen rentouttavia nauruhetkiä ja viestivät omal-

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

 

Vaikka freinetpedagogiikka ja koulukoiriin pohjautuva näkemys koululuokan sosiaali-

sen ilmapiirin tukemisesta poikkeavatkin luonnollisesti peruslähtökohdiltaan suuresti 

toisistaan, löysin näistä kahdesta tapaustutkimuksesta paljon samaa. Tutkimustulos-

teni perusteella voin olettaa, että molemmissa vaihtoehtoisissa tavoissa on paljon 

hyvää sosiaalisen ilmapiirin näkökulmasta. uskon, että molemmat tavat ovat yhtey-

dessä luokan sosiaaliseen ilmapiiriin, mutta eivät yksinään. Tutkimusteni tärkein löytö 

onkin vääjäämättä opettajan ratkaiseva merkitys koululuokan sosiaaliseen ilmapiiriin. 

 

Opettaja on Lehdon (1999, 114) mukaan tunnetyöläinen, joka toimii paitsi kasva-

tusalan ammattilaisena myös mitä suuremmassa määrin suhdetyöläisenä. Opettaja 

tekee Lehdon mukaan työtään ennen kaikkea omalla persoonallaan. Opettaja ei voi 

säästellä itseään tehdessään töitä opettajana lasten tai nuorten parissa, vaan hänen 

on heittäydyttävä työhönsä koko persoonallaan. Hänen on harjoiteltava toistuvasti 

kykyään olla aidosti läsnä tilaisuudessa, sillä hän opettajana ja aikuisena vaikuttaa 

suuresti siihen, millainen ilmapiiri luokkaan muodostuu.  

 

Molemmissa tutkimuksissa opettajan suuri merkitys luokan ilmapiirille oli ilmeinen. 

Opettajat kertoivat, että olivat nähneet paljon vaivaa luokan ryhmäytymisen ja siten 

kokonaisvaltaisen sosiaalisen ilmapiirin rakentamiseksi ja myöhemmin ylläpitämisek-

si. 

 

”Ja miten sitä ilmapiiriä sit muokattiin, ni me tehtiin paljon ryhmäytymis-

harjoituksia. Et me tehtiin paljo ryhmätöitä ja käytiin valtavasti keskutelu-

ja eri kokoonpanoissa, et pienemmis ryhmis ja koko luokan kesken…” 

(freinetopettaja) 

 

”…meni semmonen reilu kaks viikkoo kun mä niin ku hioin tätä luokkaa 

yhteen ja sit siihen mä olin varannu aikaa. Et oli retkiä…luokassa tehtiin 

koko ajan kaikkee yhteistä ja tota se oli niin ku semmonen pohja sen po-

rukan ryhmäytymiselle…” (koulukoiraopettaja) 
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Poikonen (1987, 10–11) korostaa aikuisen mallin merkitystä lasten sosiaalisessa ke-

hityksessä. Lapset omaksuvat aikuisen käytösmallista paljon omaan käyttäytymi-

seensä ja sen vuoksi ei ole lainkaan merkityksetöntä pohtia, millä tavalla opettaja 

esimerkiksi puhuttelee toisia. Myös Alaja (1997, 14) alleviivaa, että opettaja on malli-

na lapselle aina, jopa ollessaan aivan hiljaa.  

 

”Et sieltähän se imetään kaikki, et miten aikuiset kommunikoi keskenään, 

miten keskustellaan lapsen kanssa…” (freinetopettaja) 

 

Vaikkakin sosiaalisen ilmapiirin ihanteellisen toteutumisen nojalla jokaisella ryhmän 

jäsenellä on siitä vastuu, on suurin vastuu aina ja vääjäämättä opettajalla. Opettajalla 

on kädessään ne avaimet ja mahdollisuudet, joiden kautta sosiaaliseen ilmapiiriin voi 

pyrkiä vaikuttamaan. Opettaja voi vaikuttaa luokan sosiaaliseen ilmapiiriin esimerkiksi 

tavallaan johtaa. On opettajan päätettävissä, haluaako hän olla sosiaalisesti arvokas 

demokraattinen johtaja vai ohjata lapsia autoritäärisesti (Helkama ym. 1998, 269).  

Freinetopettajia ohjasi jo pedagogiikkansakin kautta vahva suuntautuminen lapsiläh-

töiseen kasvatukseen, mutta samalla tavalla lapsilähtöisesti kasvatustaan ja opetta-

mistaan toteutti myös opettaja koulukoiraluokassa. Kukin opettajista pyrki johtamaan 

luokkaansa demokraattisesti siten, että lapset saivat vaikuttaa arkeensa koulussa 

kouriintuntuvilla tavoilla. lapset otettiin tutkimukseen osallistuneissa luokissa mukaan 

liki kaikessa päätöksenteossa koskien niin luokan yhteisiä sääntöjä kuin opiskeluryt-

miäkin. 

 

Johtamisen ohella aikuinen on Laineen (2000 35 & 45) mukaan myös luokan tunne-

vastuun kantaja. Opettaja maalaa omalla käyttäytymisellään sitä tunneilmastoa, jon-

ka vaikutuksen alaisena lapset viettävät suuren osan ajastaan. Opettajan omat ilmeet 

ja eleet kertovat lapselle paljon siitä, millaisessa arvossa lasta itseään pidetään. Sa-

maan aikaan he omaksuvat tapaa, jolla he itse muita kohtelevat. Haastateltavat opet-

tajat korostivat itse kukin turvallisen aikuisen mallin merkitystä työssään. Kukaan 

opettajista ei halunnut olla vain ja ainoastaan opettaja, vaan he halusivat aidosti teh-

dä työtään koko ihmisyydellään.  
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”Aikuisen pitää olla vakaa ja tasapuolinen ja aikuinen ei saa olla sella-

nen, et tunteet heilahtelee laidalta laidalle” 

 

Vaikka haastateltavien mukaan opettaja ei voikaan heittäytyä spontaanisti tunteiden-

sa viemiseksi, oltiin tutkimuksissa sitä mieltä, että aikuinen saa ja hänen pitääkin 

näyttää aitoja tunteitaan. Tunteiden näyttämisessäänkin aikuisen pitää kuitenkin 

muistaa syvä vastuunsa lapsista ja koko ilmapiiristä siten, että hän näyttää tunteensa 

aina kontrolloidusti. Näin opettaja viestittää käyttäytymisellään lapsille, että tunteiden 

näyttäminen on hyvä ja tärkeä asia, mutta muiden huomioiminen kuuluu jokaiseen 

tilanteeseen. Sosiaalisen ilmapiirin kannalta on oleellisen tärkeää, että aikuinen toimii 

mallina myös tunteiden ilmaisemisessa. Kaikki tunteet ovat sallittuja. Vaikka opettaja 

ei voikaan vaikuttaa kasvatettaviensa tunteisiin, hän voi vaikuttaa siihen tapaan, millä 

ne ilmaistaan. 

 

”Totta kai saa ja pitääki näyttää tunteita…Ni kyl oppilas oppii tunteiden 

ilmaisua myös opettajalta, et kyl tunteita: iloa, surua ja turhautumista saa 

näyttää sellasis järkevis mittasuhteis.” 

 

Kukin haastatelluista opettajista uskoi omaan pedagogiikkaansa, siihen tapaan, jolla 

he käytännön arjessa toteuttivat kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisuuttaan. Tut-

kimukseni kannalta oli oleellista havaita, että kumpikaan vaihtoehtoisista pedagogii-

koista ei itsessään ole missään määrin tae hyvälle sosiaaliselle ilmapiirille. Jos luok-

kaan, jossa on huono ilmapiiri, tuotaisiin koiria, en usko tulosteni perusteella, että 

ilmapiiri siitä yksistään parantuisi ainakaan suuresti. Samalla tavalla en usko freinet-

pedagogiikan mukaisten työskentelytapojenkaan yksinomaan kehittävän sosiaalista 

ilmapiiriä parempaan suuntaan. Päinvastoin, yht’äkkiä ryhmätöiden ääreen tempais-

tut lapset, joilla ei ole käsitystä rakentavasta sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, voisi-

vat ajautua ilmiriitoihin. Tulosteni perusteella uskallan olettaa, että viimekädessä 

opettaja ohjaa ja muovaa lasten kasvatuksen sekä oman esimerkkinsä kautta luokan 

sosiaalista ilmapiiriä.  
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8. LOPUKSI 

 

Yhteiskuntamme on viime aikoina saanut traagisia muistutuksia siitä, että sosiaalinen 

kulttuurimme ja arvomaailmamme elää vahvasti murroksen aikaa. Pitkälle viety indi-

vidualisointi voidaankin nähdä hyvien puoliensa valossa myös merkittävänä uhkateki-

jänä: yksilöllisyyden palvominen syö uhkaavan paljon sijaa aidolta yhteisöllisyydeltä, 

joka on ollut kansakuntien kenties tärkeimpiä tukipilareita ja kulmakiviä aina 2000- 

luvulle asti. Yksilöllisyyden vaaliminen tuo mukanaan ilman muuta paljon hyvää; jo-

kaisen ihmisen ainutkertainen persoona ja elämä kokemuksineen kaikkineen tunnus-

tetaan länsimaissa laajasti. Yksilöllisyyden käsitteen kautta voidaan lähestyä monia 

arkoja, jopa tabuiksi leimattuja argumentteja. Tällaisia seikkoja voisivat edustaa mm. 

vieläkin toteutumaton tasa-arvo naisen ja miehen välillä, sekä lapsen oikeus arvok-

kaaseen ja sinällään merkittävään ikävaiheeseen, lapsuuteen. 

 

Kuitenkin yksilöllisyyden liiallinen ihannointi on johtanut meidät myös ojasta allikkoon. 

Olkoonkin niin, ettei entisaikojen kaltainen yhteisöllisyyden ihannointi ja yksilön va-

pauksien sekä oikeuksien polkeminen olisikaan enää yhteiskunnassamme mahdollis-

ta saati oikeutettua, voidaan kuitenkin pohtia, mitä menneistä voitaisiin oppia. Kuten 

työssäni on varsin usein korostettu, ihminen on perustavalla tavalla sosiaalinen olen-

to, jonka elämää ohjaa ja määrittää monella tapaa ne sosiaaliset suhteet, joiden pa-

riin hän elämässään ajautuu niin kulttuurisesti kuin itse valitsemillaan tavoillakin. Eri-

tyisesti vertaisryhmien merkitystä kasvavalle ja kehittyvälle lapselle tai nuorelle ei voi 

liiaksi korostaa; lapsi rakentaa identiteettiään ja sitä tukevaa itsetuntoaan pitkälti nii-

den vihjeiden varassa, joita hänen vertaisryhmänsä hänestä esittää. Näin ollen ajau-

tumista oman vertaisryhmän ulkopuolelle voitaisiinkin ajatella kaikin tavoin lapsen 

kokonaisvaltaista terveyttä ja kaikkinaista hyvinvointia uhkaavaksi tekijäksi. 

 

Vaikka vertaisryhmän merkitys kehittyvän lapsen psyykkeelle ja omakuvalle tiedoste-

taankin vahvasti, yhteiskunta on melko lailla avuton kaikkialla toteutuvan koulu-

kiusaamisen edessä. Viime aikojen dramaattiset koulusurmat ovat kuitenkin saaneet 

yhteiskuntamme päättäjät, ammattikasvattajat että vanhemmatkin heräämään uudel-

le todellisuudelle ja yksilöllisyyden uhkalle. Onko yksilöllisyyden palvominen yhteis-

kunnassamme tuonut uudenlaisia aseita lähestyä sosiaalisen tyhjyyden tuottamaa 
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tuskaa? Voiko lapsi tai nuori niin halutessaan jouduttuaan yhteisön ulkopuolelle päät-

tää paitsi omat päivänsä myös lukuisten muiden ihmisten elämän? Vaikka ongelmaa 

voidaankin lähestyä yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden teemojen kautta, on tällaista 

suurta ja hirvittävää ilmiötä täysin mahdotonta irrottaa suuremmasta viitekehykses-

tään, joka kattaa niin internetin uhat kuin median julkisuushuumankin mukanaan 

tuomat riskit. 

 

Juuri tällaisessa ajassa, tässä ja nyt, ammattikasvattajien tulisi voida luovasti hyödyn-

tää erilaisia työkaluja kohentaakseen oman luokkansa ja koulunsa sosiaalista ilmapii-

riä. Tapahtuneet kauhutarinat ovat osoitus siitä, ettei nykyinen malli sosiaalisen ilma-

piirin osalta ole missään määrin riittävä. Ikävä kyllä koulusurmat ovat vain jäävuoren 

huippu ja monissa yhteyksissä ilmenee kuinka kiusallisen yleistä koulukiusaamisen 

sen kaikilla tasoilla on nykypäivän Suomen kouluissa. Tutkimuksessani esittelin kaksi 

erilaista tapaa lähestyä sosiaalisen ilmapiirin kysymystä. Tutkimusongelmiani olivat 

koulukoirien ja sosiaalisen ilmapiirin väliset mahdolliset yhteydet, sekä freinetpeda-

gogiikan ja koululuokan sosiaalisen ilmapiirin väliset mahdolliset yhteydet. Lähestyt-

tyäni kumpaakin tutkimusta perusteellisesti tapaustutkimuksen keinoin, löytöni paljas-

tivat, että kummankin tapaustutkimuksen esittelemä tapa lähestyä sosiaalisen ilma-

piirin käsitettä ja koko ilmiötä oli kannattava. 

 

Niin koulukoirat kuin freinetpedagoginen ideologiakin ovat ammattitaitoiselle syvästi 

vastuunsa tuntevalle opettajalle loistavia työkaluja. Näiden työkalujen avulla opetta-

jalla on käytössään monia arjen työtä helpottavia tapoja työstää sosiaalista ilmapiiriä 

ja rakentaa luokasta sosiaalisesti eheä ja toimiva yhteisö. Erilaisten työkalujen hyö-

dyntäminen kunkin opettajan yksilöllisessä työssä onkin uskoakseni järkevää: opetta-

ja voi helpottaa omaa työtään tekemällä sen mieluisammaksi ja rikkaammaksi apuvä-

lineiden, esimerkiksi koirien tai vaihtoehtopedagogiikan avulla. Monipuolinen ja yksi-

löllinen pedagoginen lähestymistapa myös varmasti virkistää paitsi opettajaa, myös 

koko kouluyhteisöä. Koululuokan sosiaalinen ilmapiiri on oppimisen ja lapsen sosiaa-

lisen kasvun kannalta erittäin tärkeää. Tämän vuoksi erilaiset lähestymistavat sosiaa-

lisen ilmapiirin vaalintaan ovatkin tervetulleita työkaluja ja apuvälineitä. Molempia 

tässä tutkimuksessa esitettyjä vaihtoehtoisia tapoja voi valveutunut opettaja pitää 

renkinään opettajan työssään, mutta kummastakaan ei yksinään ole isännäksi.  
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Ehkä yksittäistä pedagogiikkaa tärkeämpi tekijä sosiaalisen ilmapiirin vaalimiselle 

onkin sen kaikkinainen ja kokonaisvaltainen tiedostamine koulun kontekstissa. Ei 

suinkaan riitä, että sosiaalisen ilmapiirin puitteet huomioidaan yksittäisellä lauseella 

koulun opetussuunnitelmassa. Edes palaveri silloin tällöin opettajien kesken ei riitä 

turvaamaan sosiaalisen ilmapiirin aitoa kohentumista ja sen hyvää toteutumista ar-

jessa. Kaiken koulutyön ja oppimisen tulisi perustua sosiaaliselle ilmapiirille. Kouluis-

sa tulisikin tapaustutkimusteni löydösten mallin mukaisesti aivan aluksi keskittyä oi-

keastaan vain ja ainoastaan luomaan todellinen sosiaalinen pohja luokkayhteisölle. 

Vasta kun sosiaalisesti hyvä ja kannustava ilmapiiri olisi syntynyt, voitaisiin yksissä 

tuumin rinta rinnan lähteä kohtaamaan opetuksellisia haasteita. Jokaisen yksittäisen 

opettajan tulisi tuntea syvästi vastuunsa luokan sosiaalisesta ilmapiiristä. Löydösteni 

perusteella ilmapiiriä vahvimmin leimaava ja sitä hallitseva yksittäinen henkilö oli juuri 

opettaja. Tämän seikan huomioiminen jo opettajan koulutuksessa olisi ensiarvoisen 

tärkeää.  

 

Oleellista olisi pohtia myös koulun rakenteita ja sitä, kuin uudismielisiä ratkaisuja se 

opettajakunnalleen edelleenkään sallii. Opettaja on melko avuton ja yksin, jos hänellä 

ei ole realistisia mahdollisuuksia toteuttaa haluamaansa tapaa rakentaa sosiaalisesti 

hyvää ja avointa ilmapiiriä omalle luokalleen. Freinetpedagogiikan oppien toteuttami-

nen ainakin jollain tasolla lienee melko helppoa useimmilla luokilla. Sen sijaan koulu-

koirien suhteen koulujen rakenteet ovat valitettavan usein vieläkin aivan liian jyrkkiä. 

Koira luokassa nähdään vielä Suomessa niin eriskummallisena ja sinne kuulumatto-

mana olentona, että allergioiden vuoksi tehtävät järjestelyt koetaan usein ylivoimai-

siksi, vaikka ne usein tilojen järjestelyllä olisivatkin toteutettavissa. Tulevaisuuden 

kannalta tutkimusongelmia voisikin löytää paitsi uusista tapaustutkimuksista erilaisten 

vaihtoehtopedagogioiden suhteen, myös vertailuasetelmista, jotka mahdollistaisivat 

yleistämisen edes hieman paremmin. Tällaisia vertailututkimuksia voisivat esimerkiksi 

olla tutkimukset, joissa jotakin luokkaa tai joitakin luokkia havainnoitaisiin ja niiden 

opettajia sekä oppilaita haastateltaisiin ennen kuin luokassa olisi toteutettu mitään 

erityisiä toimenpiteitä sosiaalisen ilmapiirin vaalimiseksi. Tämän jälkeen luokkaan 

tuotaisiin vaikkapa koulukoira, jonka jälkeen ilmapiirin ja koiran välisiä yhteyksiä voi-

taisiin tutkia vieläkin perusteellisemmin. 
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