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Tutkimuksen teon lähtökohtana oli fenomenologinen etnografia, jossa tutkitaan 
yhden luokan oppilaiden omia käsityksiä turvallisuudesta. Aineistoa kerättiin 
opettajahaastattelulla, havainnoinnilla ja teematunnilla, jossa oppilaita 
pyydettiin kirjoittamaan omia käsityksiään turvallisuudesta. Tarkoituksena oli 
ensisijaisesti luoda etnografia ottamalla selvää, mitä lapset tarkoittavat 
turvallisuudella. Toissijainen tarkoitus oli vaikuttaa mahdollisimman vähän 
tutkimuskohteisiin. Tutkimuksella haluttiin selvittää tietyssä hetkessä lasten 
aito palaute, josta voisi ymmärtää, mitä lapset tarkoittavat turvallisuudella 
mahdollisesti toisin kuin aikuiset. Lapset hahmottelevat turvallisuutta monella 
tasolla käytännönläheisestä ja fyysisestä turvallisuudesta psyykkiseen ja 
mentaaliseen turvaan. Yksi epätyypilliseltä vaikuttava tulos oli väkivallan 
määrän yhteys turvallisuuteen. Tulosten käsittelyä ohjasi Lauri Rauhalan 
ihmiskuvaan liittyvät teoreettiset käsitteet ja turvallisuutta sekä rauhaa 
käsittelevät artikkelit, joiden kohderyhminä olivat päiväkodin ja alakoulun 
oppilaat sekä yliopiston sosiaalityön opiskelijat. Lisäksi tutkimusprosessissa 
nousi tarpeelliseksi hermeneuttisen tutkimusmallin hyödyntäminen, jossa ikään 
kuin hermeneuttisella kehällä palattiin toistuvasti tutkittavan kohteen 
analysointiin. Tarkoituksena oli tuottaa laaja-alaisia oivalluksia. 
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ABSTRACT 

Nevalainen, Mikko 
”Oppilaat ovat turvallisia, koska lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin aikuinen” – 
Viidesluokkalaisten käsityksiä turvallisuudesta 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2017, 157 p. 

Education, Dept of Teacher Education 
Supervisor: Moilanen, Pentti 
 
The basis of the study was to build a phenomenological ethnography to 
research the ideas of safety and security of pupils in one elementary school 
class. Research data was collected through a teacher interview, observation in 
class and a themed lesson, where pupils were asked to write about their ideas 
of safety. The primary purpose of the study was to construct an ethnography 
where pupils have written what they mean about security. Secondary purpose 
was to have the least amount of influence on the subjects. The aim was to get 
genuine feedback from pupils so it could be understood what they mean about 
safety in a way possibly different to the adults. The children outline safety on 
many levels from practical and physical security to psychological and mental 
safety. One seemingly atypical outcome was the connection of the amount of 
violence to safety. The study of the results was guided with theoretical concepts 
of Lauri Rauhala about human nature and articles concerning safety and peace 
where the target groups were children of a day care center, elementary school 
pupils and university social work students. Furthermore, it became necessary in 
the research process to utilize a hermeneutic model of research, where the 
iteration of analysis as if on a hermeneutic circle was to produce wide-ranging 
insights. 
 
Keywords: phenomenology, ethnography, safety, insecurity, authenticity, 
hermeneutic approach   
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1. JOHDANTO 

 

Tein kandidaatintutkielmani vuonna 2006 aiheesta työhyvinvointi. Olin töissä 

tutkimushaastattelijana ja yritin opiskella samaan aikaan. Luulen huolen 

omasta hyvinvoinnistani nostaneen kiinnostuksen yleensä työhyvinvointia 

kohtaan. Työhyvinvointi tuntui myös järkevältä aiheelta ja tiedonkeruutapana 

tiedustelin muutamalta opettajalta heidän käsityksiään aiheesta. Pohtiessani 

maisterintutkielman tekemistä pidin työhyvinvoinnin tutkimista 

epämielekkäänä. Mielestäni työhyvinvointi ei ollut riittävä käsite sille, mitä 

halusin tutkia, vaikka se vaikutti kokonaisvaltaiselta termiltä. En myöskään 

halunnut enää kohdistaa huomiotani opettajiin vaan oppilaisiin. Käsitettä 

työhyvinvointi voidaan käyttää alakoulun oppilaita tutkittaessa ajatuksella, että 

alakoulussa opiskelu on lasten työtä ja hyvinvoinnin tutkiminen sen 

edistämiseksi on tärkeää. Voidaan olettaa suhteellisella varmuudella, että 

hyvinvointi auttaa opiskelumotivaatiossa ja saa lapset viihtymään koulussa. 

Halusin kuitenkin tutkia jotakin olemiseen ja olotilaan liittyvää 

subjektiivisempaa osa-aluetta lasten maailmassa. Tässä yhteydessä tunteet 

näyttivät olevan tärkeitä. Miltä jokin koettu asia tuntuu, saattaa ohjata 

käyttäytymistä. Olin lisäksi kiinnostunut olemisen seurauksista. Samalla päätin, 

etten halua paneutua negatiivisiin ilmiöihin kuten koulukiusaamiseen. Olin 

kyllästynyt koulukiusaamisen pohtimiseen ja halusin tarkkailla asioita 
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rakentavan ulottuvuuden kautta. Jos esille tulisi negatiivisia asioita, ne saisivat 

rikastaa tutkimusta, eivät hallita sitä. Kyse oli ehkä myös tietoisesta 

tutkimukseen liittyvästä arvovalinnasta, joka liittyy omaan subjektiiviseen 

maailmankuvaani. Väitän tietäväni, että huono esimerkki on aina huonompi 

esimerkki kuin hyvä esimerkki, mikä on itsessään ongelmallinen väite. Väite on 

kuitenkin osa itseäni. Tämän käsityksen kautta turvallisuuden tutkimus 

tarvitsee osakseen ensisijaisesti tutkimusta siitä, miten turvallisuutta voidaan 

kehittää. Lisäksi pahoinvointia aiheuttavien syiden ja seurausten sekä 

ihmissuhteiden dynamiikan tutkiminen tuntui olevan pelkästään aikuisten 

määrittelemää ja epäautenttista. Aikuiset ovat tehneet päätelmiä syistä ja 

seurauksista, mutta lapsilta ei ole todellisuudessa kysytty asiasta. Tai sitten 

lasten vastauksia on analysoitu valmiiden teorioiden kautta, jossa tulokset 

tukevat olemassa olevaa käsitystä. Halusin päästä teorioiden ulkopuolelle. 

Halusin laittaa lapset pääosaan ja tutkia luokan turvallisuuteen liittyviä 

näkökulmia lasten ollessa alusta asti mukana. Päätökseni tutkimuskohteesta ja 

aiheesta sekä fokuksesta oli enemmän tunne- kuin tietoperäinen. Valitun 

metodin käyttö ei kuitenkaan aluksi ollut täysin oppilasvetoinen. 

Metodiksi valikoitui lasten havainnointi alakoulun luokalla ja 

tavoitteenani oli tehdä etnografista tutkimusta. Sain yhdessä graduseminaarissa 

vihjeen opettajasta, joka suhtautui myönteisesti tutkimuksen tekemiseen 

luokassaan. Otin opettajaan yhteyttä ja sovimme hänen kanssaan 

alkuhaastattelun, jonka nauhoitin opettajan suostumuksella. Opettaja 

haastatteli ja neuvoi minua ja kysymysten lomassa minulla oli tilaa esittää omia 

kysymyksiäni ja ajatuksiani. Tämän jälkeen tein luokassa havainnointia viiden 

viikon aikana. Kirjoitin ylös luokan takaosassa istuessani luokassa tapahtunutta 

ja puhuttua. Opettajahaastattelun ja havainnoinnin jälkeen näkemykseni oli se, 

että olin tehnyt turhaa työtä ja minun piti miettiä asiaa uudelleen. 

Pohtimisen ja graduohjaajan tapaamisen jälkeen alkoi käydä ilmeiseksi, 

että havainnointi itsessään ei antaisi vastauksia vaan auttaisi hahmottelemaan 

tutkimuskysymystä. Kasvualusta tälle tuli ohjaajaltani, joka määritteli 

turvallisuutta kokemuksena, jossa oppilas kokee olevansa rauhassa koulussa. 
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Huomasin metodin ja ohjaajan idean vaikutuksen hiljalleen. Yhtäältä mielsin 

turvallisuuden olevan tärkeä osa hyvinvointia. Toisaalta alkoi vaikuttaa siltä, 

että turvallisuus on voimallinen tunne ja hyvinvoinnin määrittely saattaisi olla 

oppilaille turhan hankalaa. Koin olevan mahdollista kysyä oppilailta suoraan, 

mikä on turvallista ja miksi oppilas kokee olonsa turvalliseksi. Turvallisuus 

tunteena oli subjektiivisesti arvioiden myös paljon mielenkiintoisempi kuin 

muut tunteet. Toteutin kyselyn viimeisenä havainnointipäivänä. Lapset 

kirjoittivat ja piirsivät turvallisuuteensa liittyvistä asioista A4-kokoisille 

papereille. Lasten vastausten kautta havainnointiaineisto tuli osaksi 

tutkimusprosessin rakennetta ja sai siten käyttötarkoituksen ja merkityksen. 

Tein siten ensiksi opettajahaastattelun, seuraavaksi luokkahavainnoinnin ja 

viimeiseksi kyselin lasten käsityksiä turvallisuudesta. 

Olin onnekas siinä, että valitsemani menetelmät alkoivat vaikuttaa 

mielekkäiltä. Ne eivät rajanneetkaan ajatteluani liikaa vaan kohdensivat sitä 

tarpeeksi. Tavoitteenani oli tuottaa ymmärrettävää tietoa vain luokkalaisten 

avulla luokan ulkoisten asioiden ollessa toisarvoisia, mutta luokan ulkopuoliset 

asiat saivatkin tilaa mielekkäällä tavalla. Lasten vastauksia arvioimalla ja 

luokitteluja tehdessäni opettajahaastattelu, havainnointi ja vastauksissa olevat 

lasten ilmaisut vaikuttivat liittyvän saumattomasti toisiinsa. Opettajahaastattelu 

antoi rakennetta turvallisuuteen liittyvien tekijöiden hahmottamiseen. 

Havainnointi loi taustaa luokassa tapahtuviin asioihin ja lasten ilmaisut 

selittivät lasten omaa ajattelua ja luokassa olevia ympäristötekijöitä. Samalla 

pohdin aineiston autenttisuuden problematiikkaa ja päädyin fenomenologiaan 

filosofiana ja tutkimusotteena. 

Tiukasti määritellen fenomenologisuus operationaalisella tasolla tarkoittaa 

tutkittavien asioiden sellaisenaan merkitsemistä tai tallentamista. Tutkija ei 

aluksi ota kantaa tietyn ilmaisun, kirjoituksen, puheen tai toiminnan 

merkitykseen, tarkoitukseen tai arvota sitä. Tämä on tuttua antropologian 

puolelta. Kasvatustieteeseen sovellettuna kyse on siitä, että kohteena ovat tällä 

kertaa oppilaat luokan kontekstissa, vaikka koulun ja ulkomaailman todellisuus 

näkyvätkin luokassa. Pohdin fenomenologisuutta laajemminkin ja katsoin 
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Rauhalan humanistisen psykologian viitteet ihmisen tajunnallisuudesta, 

olemisesta paikassa ja ajassa tarpeelliseksi viitekehykseksi aineiston 

keräämiseen ja sen tarkasteluun. 

Lisäksi fenomenologian kautta oli helppo sopeutua tutkimuskysymyksen 

määrittymisen hitauteen ja hyvin muokatun tutkimuskysymyksen 

operationalisoinnin vaikeuteen. Helpointa oli kysyä viidesluokkalaisilta 

suoraan, mitä he pitävät turvallisena ja turvattomana. Otetta tehosti entisestään 

se, että luokan oppilaat antoivat hyvinkin monenlaisia vastauksia käytännön 

asioista (haarukat ja veitset) psyykkiseen hyvinvointiin (luokkahenki). Voidaan 

jopa väittää, että liika suunnitelmallisuus olisi pilannut fenomenologisen tai 

jopa etnografisen otteen.  On selvää, että raportointivaiheessa kaikkea ei voi 

ilmaista täsmällisesti ja autenttisesti, koska käsitykset menneestä ja aiemmin 

kirjoitetusta ovat puutteellisia, joten se ei voi olla este tutkimuksen tekemiselle. 

Enemmänkin satunnaisesti tehdyt metodivalinnat tai kyvyttömyys luopua 

jostakin metodista, vaikka se osoittautuisikin tarpeettomaksi, on ongelmana. 

Tietysti oli tärkeätä tutustua turvallisuuteen mahdollisesti liittyviin asioihin 

teoriakirjallisuuden kautta, jonka osana on tutkimuskysymyksen määrittely. 

Tutkimuskysymyksen tärkeys hahmottui vaiheittain. Aluksi kyse oli 

hyvinvoinnista, jonka jälkeen mietin opettajan ja oppilaiden roolia siinä. 

Seuraavassa vaiheessa tavoitteena oli löytää jotain yksityiskohtaisempaa 

tutkittavaa. Turvallisuuden määrittely vaikutti tärkeimmältä ja halusin lasten 

tekevän sen. Sain keräämieni aineistojen kautta hyvin paljon erilaisia 

vastauksia, jolloin tarkka tutkimuskysymys ei enää vaikuttanut olevan mielekäs 

tulosten kannalta. Keskeisin osa eli lasten mielipiteet turvallisuudesta olivat 

tärkeimpiä. Mitä on turvallisuus? Mikä on turvallista? Mikä ei ole turvallista? 

Esittelin asian tällä tavalla oppilaille luokassa olevalla taululla. Mitä he 

vastasivat ei kuitenkaan vastannut täsmällisesti tähän oletukseen 

todellisuudesta. Koko raporttini mielestäni kuvaa tätä kysymyksen ja 

vastauksen epäsuhtaa, mutta tietysti myös vastauksia, joita en kokenut voivani 

mielekkäästi selittää olemassa olevilla teorioilla. Tehdyn työn ja pohdinnan 

jälkeen voidaan esittää kolme pääkysymystä. 
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Jos ajatellaan tutkimusotetta eli jonkin ilmiön autenttisuuden etsimistä, 

niin ilmiöstä voidaan kysyä ”Miten lapset määrittelevät turvallisuutta”. Hyvin 

orgaaninen jatkokysymys on: ”Mitä tasoja lasten määrittelyissä on?”, josta 

voidaan johtaa kysymys ”Mitä yksityiskohtaista ja yleistä sekä kollektiivista ja 

henkilökohtaista määrittelyissä on?”. Se, mitä myös yritin tutkia, voidaan 

ilmaista kolmella tavalla. Miten lapset ymmärtävät turvallisuuden, miten 

opettaja ymmärtää turvallisuuden ja miten turvallisuus näkyy luokan arjessa? 

Asia on siinä mielessä nurinkurinen, että lasten vastausten tutkimisen jälkeen 

voidaan määritellä mitä kannattaa kysyä. 
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2. Tutkimusmenetelmät 

2.1 Etnografisuus ja fenomenologisuus 

Maggs-Rapportin (2000) avulla fenomenologisuuden ja etnografisuuden 

risteystä voidaan kuvailla yksinkertaisesti. Fenomenologiassa ja etnografiassa 

käytetään samantyylisiä tiedonkeräystapoja kuten haastattelua ja kyselyä. Ne 

kuitenkin eroavat siten, että etnografia yrittää kuvailla tietyn kulttuurin 

yksilöllisiä ja yhteisiä arvoja sekä näkemyksiä kun taas fenomenologisuus 

yrittää paljastaa kerättyjen sanojen piiloisia merkityksiä. (Maggs-Rapport 2000, 

219.) On tärkeätä kysyä, miten turvallisuus ilmenee ihmisille. 

Tutkimuksellani on etnografisia piirteitä, koska havainnoin ja seurasin 

luokan tapahtumia viiden viikon aikana erilaisina päivinä kirjoittaen ylös 

ilmeitä, eleitä, keskusteluja ja erilaisia luokassa tapahtuneita asioita. Tein 

muistiinpanoja tilanteista, puheesta, hiljaisuudesta, tuntien sisällöistä, tuntien 

välissä tapahtuvista asioista ja opettajan toiminnasta. Havainnoinnista alkoi 

kertyä luonnollisesti erityyppisiä kategorioita. Yhtenäinen kulttuuri oli tässä 

tapauksessa luokan sisäinen kulttuuri. Fenomenologisuuden idea alkoi 

vähitellen näkyä, kun lasten ilmaisujen tutkimisessa alkoi tulla tarpeelliseksi 

analysoida lasten ilmaisujen todellisia merkityksiä. Lapset eivät erityisesti 
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salanneet mitään, mutta merkitys ei ole aina selvää tekstien pintatasolla. Lisäksi 

ikään kuin toisella tasolla opettajahaastattelu ja havainnointi saivat oman 

paikkansa ja merkityksensä tutkimuksen tekemisessä. Vaikutti siltä, että 

aineistot antoivat vihjeitä lasten ilmaisujen todellisuuden hahmottamiseen. 

Aineistojen avulla oli mahdollista tarkastella sitä, mikä on varmemmin 

opettajan ilmaisemaa ja luokkatilanteen sanelemaa ja mikä lasten omaa. 

Oivallus aineistojen yhteydestä vahvisti aineistojen yhteiskäytön tarpeellisuutta 

tutkimuksen tekemisessä. 

 

2.2 Lasten osuus, opettajahaastattelu ja ympäristö 

Tarkoitus oli järjestää opettajahaastattelun ja lasten luoman todellisuuden 

välinen vuoropuhelu. Opettajahaastattelu oli litteroitu ja lasten havainnot oli 

tehty koosteeksi. Monikerroksellisuus näkyi alusta asti ja analysointi muuttui 

tutkimusprosessiksi, jonka erilaisia vaiheita on vaikea eritellä, vaikka eri osa-

alueita on täytynyt käytännössä työstää yksi kerrallaan. 

Tein aluksi opettajahaastattelun, sitten havainnoin luokassa ja kyselin 

havainnointijakson lopussa lapsilta, mitä turvallisuus on. Aineiston analyysi 

taas toimi toisin päin. Ensiksi luokittelin ja analysoin lasten tekemiä ilmaisuja, 

seuraavaksi kirjoitin havainnointini puhtaaksi ja tein niiden perusteella luokan 

mentaalisen ja fyysisen ympäristön arvioinnin. Sen jälkeen litteroin 

opettajahaastattelu. Opettajan toiminnalla näytti olevan vaikutusta lasten 

käsityksiin asioista. Tutkimuksen edetessä vahvistui havainnoinnistani esille 

tullut idea turvallisuuskäytänteisiin liittyvästä opettajan ajattelusta, jonka 

analysointi saattaisi olla tärkeää tutkimuksen syvyyden ja 

kokonaisvaltaisuuden vuoksi. Tutkimusote oli aluksi fenomenologinen, koska 

tarkoituksena oli tuoda esille lasten vastaukset mahdollisimman aidosti. 

Myöhemmin ilmeni, että opettajan haastattelussa olevat tiedot olivat 

merkittäviä. Ote oli tietysti vajaa, koska halusin aluksi löytää lasten ilmaisuista 

ja myöhemmin opettajahaastattelusta merkityksiä ja mielekkyyttä. 
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Luonnollinen valinta oli hermeneuttisuuteen pyrkiminen. Hermeneuttisuus on 

vuorostaan käyttökelpoisin uuden tiedon tuottamisessa silloin, kun tulkintaa 

tuotetaan hermeneuttisen kehän avulla. 

Ymmärrän hermeneuttisen kehän tarkoittavan tässä yhteydessä 

havainnointiaineiston ja opettajahaastattelun hyödyntämistä keskenään. 

Samalla voidaan tämän kehän avulla hahmottaa luokkaympäristön laatua. 

Hermeneuttinen kehä ei ymmärtääkseni ole mitään sen monimutkaisempaa 

kuin nostaa aineistoista samankaltaisuuksia tai erilaisuuksia ja vertailla näitä 

keskenään. Voidaan puhua yhteiskäytöstä eli triangulaatiosta, jota on 

mahdollista tehdä tutkijoiden, teorioiden, metodologioiden ja aineistojen välillä 

(Maggs-Rapport 2000, 222; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2003, 215).  

Hermeneuttisen kehän käytöllä vältellään ontologista sitoutuneisuutta, jossa 

menetelmät saattavat valmiiksi määrittää tutkittavan asian tai ilmiön 

olemuksen, eikä tutkija ole välttämättä tietoinen tästä sitoutuneisuudesta. 

(Rauhala 1991, 28-29.) Hermeneuttinen kehä ei kuitenkaan ota kantaa opettajan 

auktoriteetin merkitykseen. Minusta oli tärkeätä luoda itse ajatus opettajan 

roolista ja vaikutuksesta päättelyketjujen avulla. 

Alustavasti ajattelisin, että opettajalla on ensimmäinen ja viimeinen sana 

siinä, mitä luokassa tehdään. Luokan ollessa ihmisyhteisö, jossa on omat 

traditionsa, kulttuurinsa ja suhteiden verkosto, jokaisen oppilaan on pärjättävä 

ja toimittava omalla tavallaan. Opettajalla taas on vastuu luoda arvopohjaa, 

toimintatapaa sekä luokassa hyväksyttävien asioiden rakennetta, jonka hän 

kokee itse ja oppilaidensa tarvitsevan. Ehkä opettajan rooli on otettava 

vakavasti huomioon juuri tämän päätösvallan tai -vastuun vuoksi. Oppilaat 

luultavasti antavat tietoa eri tavoin luokan laadusta ja opettaja pystyy saamansa 

tiedon perusteella ohjaamaan luokkaa haluamaansa suuntaan. Oppilailta ei 

välttämättä aina tule tietoja suoraan, vaan todennäköisimmin opettaja voi 

jatkuvan kokemisen kautta havaita oleellisia ja epäoleellisia tietoja luokan 

ohjaamisen kannalta. 
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2.3 Haastattelu, arvot ja valta 

Kirjassa Etnografia metodologiana (Vastapaino 2007) olevassa Tarja Tolosen ja 

Tarja Palmun artikkelissa Etnografia, haastattelu ja (valta)positiot (Tolonen & 

Palmu 2007, 89-112) puhutaan etnografisesta haastattelusta, jossa on aina 

mukana sosiaalinen ulottuvuus, tietty tilanne, ajankohta ja haastattelupaikka 

(Tolonen & Palmu 2007, 91). Tämä toteutui omalla kohdallani, kun haastattelin 

luokan omaa opettajaa tutkimukseeni liittyen. Olin tietyssä paikassa, ajassa ja 

sosiaalisessa tilanteessa. Etnografinen haastattelu ei välttämättä ole erityinen 

muihin haastatteluihin nähden, koska haastattelussa on ymmärtääkseni 

perinteisesti haastattelijan ja haastateltavan roolit. Haastattelussa kävi kuitenkin 

niin, että roolimme muuttuivat välillä hänen auttaessa minua tutkijana ja 

minun selvittäessä hänelle tutkimukseni perusteita. Tilannetta voisi kuvata niin, 

että haimme yhdessä jotain mielekästä ymmärrettävää. On mahdollista, että 

haastattelutilanteeseen liittyi Tolosen ja Palmun mainitsema Sherman Heylin 

(2001, 379) ajatus merkityksen rakentamisesta (Tolonen & Palmu 2007, 91). 

Haastattelua täytyy myös pystyä ajattelemaan laajemminkin. Tolonen ja 

Palmu (2007, 95) kirjoittavat, että ”Vaikka tutkimusprosessiin vaikuttavat aina 

henkilöiden väliset suhteet ja tilanteiset tekijät, tutkimustieto on aina tietyissä 

materiaalisissa ja sosiaalisissa yhteiskunnallisissa suhteissa rakentunutta.”  

Tämä voi viitata vallankäyttöön haastattelijan osalta. En ole varma, kuinka 

tarkasti tämä näkyi haastattelussa, mutta puhuimme yhdessä arvoista omista 

positioistamme tutkimuksen suhteen. Valta näytti olevan välillä luokan omalla 

opettajalla sen suhteen, mitä minä voisin tutkia. Lopuksi pääsimme 

jonkinlaiseen yhteisymmärrykseen tutkimukseni etenemisestä. 

Tutkimus ei ole myöskään koskaan arvovapaata (Tolonen & Palmu 2007, 

93). Siksi tutkimukseen liittyy mielestäni tiiviisti eettisyyden vaatimus 

yhdistettynä valtaan. Tutkimuksen eettisyyden rajojen selvittäminen on tärkeää 

myös siksi, että tutkimuksen vaikutukset ulottuvat pitkälle tutkimuksen 

tekemisen jälkeen. Erityisesti silloin, jos tutkimus muuttaa toimintaa kentällä 

(ks. Tolonen & Palmu, 95). Eettisyyteen liittyy mielestäni myös se, että 
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kenttätyöllä ja huolellisella haastattelulla voidaan auttaa kohteen äänen 

löytämisessä. Oikeastaan olikin tärkeätä saada aluksi opettajan ääni kuuluviin. 

Opettajan kertoessa tutkimuksesta ja opettajuudestaan hän käytti valtaa minun 

suhteen, mutta samalla loimme yhteisiä tutkimusarvoja. Hänen ottamansa valta 

oli tarpeellista, koska sen jälkeen oma asenteeni tutkijana vahvistui. Uusi 

asenteeni antoi motivaatiota ja suuntaa luokassa olevien lasten havainnointiin. 

 

2.4 Havainnoinnista tarkemmin 

Tein kohdeluokassa havainnointia huhti-toukokuussa 2013 viitenä viikkona. 

Tarkoituksenani oli havainnoinnilla tuottaa aineistoa, jolla voisin hahmotella 

oppilaiden turvallisuuteen liittyviä asioita. Tein havainnointia luokan 

takaosassa ottamatta osaa luokan toimintaan muuta kuin jonkin kerran auttaen 

jonkin tavaran siirtämisessä, osoittamalla hyväksyntää ja osallistumalla hyvin 

rajatusti tilanteisiin, joissa piti rajata oppilaan toimintaa. Havainnoinnin aikana 

oli tarkoitus olla paikalla neutraalissa mielessä. Asiat eivät menneet ihan niin 

kuin toivoin. 

Huomaan miettiväni havainnointia ja sen tulosten puutteellisuutta. En 

kokenut saaneeni tuloksia tutkimuskysymyksiini liittyen. Tietysti tuloshan on 

sekin, ettei esimerkiksi tutkimusasetelma tuottanut mitään vastausta 

tutkimuskysymykseen, jolloin voidaan todeta mittarin tai asetelman 

luotettavan toistamisen olevan mahdotonta. Tutkimukseni ollessa 

fenomenologinen, ei havainnointia voi mielestäni kuitenkaan hylätä ja 

hermeneuttisuus tukee havainnoinnin jäsentämistä. 

Lauri Rauhalan kirjan Humanistinen psykologia (Yliopistopaino Helsinki, 

1991) ja Maija Lehtovaaran Rauhalan ajatuksia hahmottelevan ja tukevan 

väitöskirjan (Tampereen yliopisto, 1992) perusteella voidaan fenomenologis-

hermeneuttisen tiedon tavoittelemisessa todeta olevan eräänlaisia syklejä ja 

päättelyn kehiä. Päättelyn kehä voidaan tässä yhteydessä luoda nykyhetken ja 
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menneen välillä. Nykyhetki käsittelee sitä, mitä muistikuvia minulla on 

havainnoinnista ja onko lasten itsensä tuottaman aineiston analysointi antanut 

siihen jotain näkemystä. Menneestä on olemassa puhtaaksikirjoitettu ja 

esikoodattu havainnointiaineisto, jonka tämänhetkiseen tutkimiseen varmasti 

vaikuttaa lasten ilmaisujen analyysi. Toisin sanoen voin tässä hetkessä 

todetakin eräänlaisen ajatuksiani järjestävän oivalluksen päättelyn kehistä. On 

olemassa kaksi kehää, jotka yhteisesti luovat kolmannen: 

 

a) muistikuvat havainnoista ja lasten ilmaisujen analysointi 

b) puhtaaksikirjoitettu havainnointiaineisto ja lasten ilmaisujen analysointi 

c) näiden kahden kokonaisuuden välinen päättelyn kehä 

 

Vaikka tapa ei istuisikaan tutkimusotteeseen täydellisesti, voidaan sitä silti 

käyttää. Fenomenologis-hermeneuttinen lähestymistapa näyttäisi antavan 

paljon tilaa tutkimuksen järjestämiseen. Fenomenologisuuteen voidaan 

mahdollisesti liittää myös muutosten tarpeellisuus. Eri aineistoja voidaan 

käyttää yhdessä. Hyvä esimerkki on kerätyn aineiston ja artikkeliaineiston 

välisen kehän luominen. Hermeneuttisen otteen avulla pyritään tulkitsemaan 

tai selittämään aineistoa (Rauhala, 1991, 104).  

 

2.5 Vallasta ja vaikutuksesta 

Jos koulutusta tutkitaan instituutiotasolla esimerkiksi alakoulussa, ovat 

haastattelusuhteet viranomaisten valvonnassa. Toiminta liittyy läheisesti 

valtaan, koska kentällä vaikuttavat opetustoimi, rehtorit, opettajat, oppilaat ja 

tutkijat. Joskus kyse on myös rahoituksesta. Rahoittaja saa määrittää tiettyjä 

tutkimukseen liittyviä asioita. Tutkija käyttää suoraan valtaa tutkittavaansa 

nähden. Valtakysymykset voivat tietysti vaihtua kenttätyön ja haastattelujen 

edetessä. Voitaisiin väittää, että valtaa käytetään virallisen puolen lisäksi 

epävirallisesti. 
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Tutkimussuhteet ovat ihmissuhteita, mutta tutkija voi edellyttää tai jopa 

vaatia haastateltavaa vastaamaan kysymyksiin. Tällaista painetta, jota lapset 

voivat kokea paljonkin, ei tavallisissa ystävyyssuhteissa ainakaan pitäisi olla. 

Tai tutkija saa haastateltavan puhumaan omista mielenkiinnon kohteistaan, 

mikä auttaa tutkijaa pääsemään tutkimuksessaan eteenpäin (Tolonen & Palmu 

2007, 99). Voitaisiin myös olettaa, että epävirallisella puolella vallankäyttö on 

vaikutuksellisempaa, jolloin toiminnan moraali korostuu. Koin paljon 

tutkimuksen tästä puolesta. 

Kyseisessä luokassa vaikutti siltä, että kukaan oppilaista ei suostunut 

vastentahtoisesti tutkimukseen. Opettaja vaikutti myös tilanteeseen 

tyytyväiseltä. Kun oppilaat vastasivat itse esittämääni kysymykseen, en 

ohjaillut vastaamista mitenkään erityisesti. Jos oppilas kysyi jotain, pyrin 

vastaamaan mahdollisimman hyvin, en kuitenkaan johdattelevasti. Johdattelun 

estäminen on hyvin tärkeä osa valtaa ja tutkimuksen eettisyyttä. 

 

2.6 Tunteet 

Kenttätyössä tutkija voi tuntea olevansa eksyksissä, kun hän ei tarkkaan tiedä 

mihin asioihin keskittyä. Kun haastateltavat tai tutkimukseen kohteet eivät 

tunne tutkijaa, voi se herättää heissä epävarmuutta ja alussa kysymyksiin 

vastaaminen voi olla vaikeaa. Haastateltavilla on myös oma persoona, jolloin he 

reagoivat omalla tavalla tilanteisiin. Kenttätyö on myös yllätyksellistä ja siihen 

pitää suhtautua oikein, jotta tutkimusta voi tehdä. On myös eri asia, kysyykö 

tutkija henkilökohtaisia asioita vankilassa tai koulussa ja nauhoitetaanko 

keskustelu. 

Haastattelujen jälkeen tutkija kokee kaikenlaista analysoidessaan ja 

kirjoittaessaan aineistoa. Hänelle tulee tunteita siitä, miten hän onnistuu. 

Tutkimuksen tekeminen on myös työlästä ja ihminen voi väsyä. Jonkun 

haastattelun jälkeen tutkija ei tiedä, mihin vastattiin ja tutkija on hämmentynyt. 
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Tolonen ja Palmu mainitsevat, että ”… voi tutkijalle jäädä ”hämillinen tai 

epävarma olo. Tutkija joutuu tasapainottelemaan tutkimussuhteeseen liittyvien 

erilaisten hyväksikäytön, läheisyyden, vierauden tai intiimiyden tunteiden 

kanssa …” (Tolonen & Palmu 2007, 103). On luonnollista, että kaikki 

tutkimukseen liittyvä toiminta, yllättävät tapahtumat, ihmisten temperamentti 

ja jopa valtasuhteet vaikuttavat tunteisiin ja tunteet vaikuttavat jälleen 

toimintaan. Ehkä tärkeintä tässä yhteydessä on olla tietoinen tästä ihmiselämän 

piirteestä. Tunteita voidaan myös hyödyntää haastatteluissa, kuten yksi tutkija 

käytti omaa pelkoansa saadakseen haastateltavan avautumaan omasta 

harrastuksestaan (Tolonen & Palmu 2007, 106). 

Laajimmin tunneskaalaan ja tunteiden voimakkuuteen liittyivät itselläni 

opettajan haastattelu ja lasten tekemien vastausten analysointi. 

Alkutapaamisessa pelkonani oli, etten edes pääsisi luokkaan keräämään 

aineistoa. Yritin tarkasti olla loukkaamatta opettajaa, vaikka huomasin hänen 

olevan hyvin sinut tilanteen kanssa. Tunteeni lasten vastauksista olivat 

monenlaiset ja tunnetilat saattoivat vaihtua nopeasti. Erityisesti lasten puhuessa 

väkivallasta mietin usein, onko lapsi itse oikeasti kohdannut väkivaltaa, mikä 

on sen vaikutus ja tarvitseeko kyseinen lapsi korjaavia kokemuksia. Osa 

väkivaltaan liittyvistä kommenteista herätti hilpeyttä omassa karmeudessaan. 

Osa väkivaltakommenteista herätti ihailua siitä, kuinka lapset ovat kestäviä 

vaikeissa tilanteissa. Vaikeinta oli hallita huolta siitä, jos joku lapsista 

saattaisikin olla jatkuvana väkivallan kohteena koulussa tai kotona. 

Tutkimukseni ei kuitenkaan keskittynyt väkivaltaan tai yrityksiin ratkaista 

ongelmia. Minun täytyi etnografian rakentamiseksi tietoisesti yrittää suhtautua 

väkivaltailmaisujen aiheuttamiin tunteisiin siten, etteivät ne varjostaisi 

tutkimustuloksia. Minun piti vain luottaa siihen, että mahdollisia ongelmia 

ratkaisisivat opettajat, rehtori ja vanhemmat ja tarvittaessa muut viranomaiset. 
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2.7 Tutkimuksen järjestäminen – aiheena turvallisuus 

Lukemani tutkimuskirjallisuuden perusteella vaikuttaa siltä, että etnografiset 

haastattelut edellyttävät kenttätyötä. Kenttätyön laajuus ja pituus riippuvat 

monesta tekijästä, joista tutkijan on hyvä olla tietoinen. Milloin tietoisuus 

tekijöiden määrästä ja vaikutusvoimasta täytyy nousta esille, ei välttämättä ole 

olennaista. Voidaan jollain varmuudella olettaa, että tietoisuus voi nousta vasta 

tutkimusraporttia kirjoitettaessa. Jotta tutkimus voidaan tehdä, saattaa tutkijan 

olla tärkeää miettiä omia voimavarojaan. Tutkiminen voi olla hyvä pitää 

yksinkertaisena, jossa eteneminen vaiheesta toiseen on selkeää ja toimintojen 

päällekkäisyyttä on vältettävä. Havainnoinnin ja haastattelun tekeminen yhtä 

aikaa (esim. samalla viikolla) ei välttämättä ole hyvä asia. Jos halutaan tutkia 

turvallisuudentunteita alakoulun luokassa, täytyy tutkijan päästä tilaan ja 

tilanteisiin, joissa kohderyhmänä on vain luokan oppilaat. Olisi järkevää ja 

luonnollistakin tutustua haastateltaviin ja luokan toimintaan jonkin aikaa. Kun 

ei ole vertailukohteita kuten toista luokkaa, etnografiasta voi muodostua 

tapaustutkimuksen tapainen asetelma. Tarkoituksena ei edes ole tutkimuksen 

toistettavuus. Samalla täytyy ottaa huomioon, että tutkija tulee aloittaneeksi 

tietoisten pyrkimysten lisäksi prosesseja, joita ei voi suoraan hallita. Tutkija voi 

esimerkiksi lähteä mukaan luokassa vallitsevaan tunnetilaan, joka voi haitata 

tutkimuksen tekemistä. 

 

2.8 Aineiston käsittelyn perustelua 

Eskola ja Suoranta esittelevät etnografiaan liittyen useita 

aineistonhankintatapoja haastatteluista toimintatutkimukseen ja 

selontekomenetelmään (Eskola & Suoranta 2005, 84-136). He kirjoittavat 

havainnointitavoista Grönforsin mukaan (Eskola & Suoranta 2005, 100). He 
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mainitsevat etnografialla olevan pitkä historia sen juurien ollessa 

antropologiassa (Eskola & Suoranta 2005, 103). 

Etnografian koostamisessa tärkeässä osassa ovat luottamus tutkijan ja 

tutkittavan välillä, havainnoinnin kohdentaminen, tietojen tallentaminen, 

puutteellisten havaintojen hyväksyminen ja käyttäytymisen sekä ihmisen 

olemuksen erojen huomaaminen. Etnografian täytyy tapahtua siellä, missä 

tutkittavat ovat. (Eskola & Suoranta 2005, 101-103.) Havainnoitava sosiaalinen 

todellisuus velvoittaa tutkijaa tekemään ainutkertaiset ratkaisunsa (Eskola & 

Suoranta 2005, 109). Ilmeisesti tällä tarkoitetaan Eskolan ja Suorannan 

esittelemää ajatusta, että havainnoitavaa on paljon monenlaisissa ympäristöissä 

fyysisestä ympäristöstä ulkoisen kontrollin kohteisiin kuten oppilaisiin. Voi 

luonnollisesti olla, että ympäristöjä tulisi esitellä laajemminkin. Voitaisiinko 

tutkia tai vertailla ympäristöjä keskenään? Voidaanko niitä asettaa hierarkiaan 

tai vuorovaikutussuhteisiin? Onko kaikissa ihmisten ympäristöissä jotain 

samanlaista? Voi olla, että erot ovat niin suuret, että vertailuja ei kannata tehdä, 

mikä korostaa tutkimuksen ainutlaatuisuutta. 

Kirjassa Ikkunoita tutkimusmetodeihin II (PS-kustannus, 2001) Timo Laine 

esittelee fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen rakennetta. Tutkijalla on 

esiymmärrys, hänen täytyy hankkia aineistoa, hahmotella kokonaisuutta sekä 

kuvata ja analysoida sitä. Tutkijan täytyy luoda yleiskuva 

merkityskokonaisuuksien välisistä suhteista ja arvioitava toteuttamiskelpoisia 

sovelluksia sekä kehitysideoita. (Laine 2001, 42.) Rakenne kuulostaa varsin 

pysyvältä, vaikka Laine näyttää liittävän fenomenologis-hermeneuttisuuteen 

tutkimusotteen, jossa ei ole ennalta määrättyä tai jäykkää tapaa kerätä aineistoa 

ja tulkita sitä (Laine 2001, 26). Yhtäältä on mahdollista, että pysyvyyden ja 

joustavuuden välillä ei ole ristiriitaa tutkimuksen tekemisen kannalta, koska 

sen tekemisellä täytyy olla jotkin perusteet ja samalla tutkijan täytyy voida 

muuttaa toimintatapaansa tulosten saatavuuden mukaan. Toisaalta Rauhalan 

puhuessa ontologisesta sitoutuneisuudesta, jossa tutkimuskohteen olemus 

määritellään jo ennen sen tutkimista, saattaa Laineen ehdottama malli olla liian 

sitova laadukkaan tutkimuksen tekemiseksi. Saattaa myös olla, että asetelma on 



 

 

22 

 

vain hyväksyttävä ja tutkijan täytyy ottaa vastuuta tehdäkseen tutkimuksesta 

niin hyvää kuin se on olosuhteisiin nähden mahdollista. 

Fenomenologisuutta käsitellessään Maggs-Rapport (2000) kertoo ihmisen 

tietoisuuden tutkimisen tärkeydestä heidän kokiessaan todellisuuttaan. 

Kokemisen tutkiminen onnistuu esiymmärryksen hahmottamisen, 

perusteellisen ja järjestelmällisen tutkimisen (interrogation; vrt. kuulustelu) ja 

pohdiskelun kautta. Näkemykset esiymmärryksen vaikutuksesta tutkimiseen 

vaihtelevat, mutta tutkijan tulisi olla tietoinen siitä, että esiymmärrys vaikuttaa 

jollain tavalla tutkimiseen. Hän ei voi koskaan täysin luopua siitä. (Maggs-

Rapport 2000, 221.) Perusteellisuus ja järjestelmällisyys viittaavat ilmeisesti 

tiedon keräämiseen ja pohdiskelu luultavasti jonkinlaisten tulosten 

hahmotteluun. Tutkimuksen tekemisessä korostuu jälleen prosessinomaisuus. 

Tutkimista ei voida, ainakaan kasvatustieteessä, määrittää edeltä käsin 

loppumaan täsmällisesti. Olettaisin, että esiymmärryksestä kirjoittamiseen kuin 

pohdiskeluunkin tai järjestelmällisyyteen täytyy palata aina uudelleen eri 

tavoin. Tässä näyttäisivät korostuvan tauot, eli ajoittainen irtautuminen 

tutkimisesta. 

Oma tutkimukseni on havainnoinnin osalta jossain määrin noudattanut 

Eskolan ja Suorannan (2005) kuvaamaa prosessia. Yritin olla osallistumatta 

muiden toimintaan. Loin luottamussuhdetta opettajaan ja oppilaisiin ja 

kohdensin havainnointia. Tallensin tietoja ja hyväksyin sen, että tietoni voivat 

olla puutteellisia. Lisäksi aiempi toimintani vaikutti tekemiini päätelmiin 

ihmisistä. (Eskola & Suoranta 2005, 98-102.) Luokan oma opettaja neuvoi minua 

huomioimaan näitä asioita. Tein tutkimusta luokassa, missä lapset olivat ja 

yritin toimia tilanteen mukaan. Opettajan ohjeista oli paljon hyötyä, vaikka 

havainnointivaiheessa en ollut täysin tietoinen havainnoinnin eri 

ulottuvuuksista. Olen mielestäni noudatellut myös jossain määrin Laineen 

esittelemää hermeneuttista kehää ja tutkimuksen rakennetta (Laine 2001). Olen 

yrittänyt tutkia oppilaiden tietoisuutta ja ollut jopa tuskallisen tietoinen 

esiymmärryksen olemassaolosta. Olen palannut aineistoon aina uudestaan ja 
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pohdiskellut jokaisessa mahdollisessa tilanteessa vastausten ulottuvuuksia. 

(Laine 2001, 35 ja 42.)  

Loppujen lopuksi metodini on eräänlainen yhdistelmä Eskolan ja 

Suorannan sekä Laineen määrittelyistä, jossa Rauhalan ideat toimivat 

eräänlaisena filosofisena viitekehyksenä. Olin erittäin tarkka siitä, kuinka vähän 

osallistuin luokan toimintaan havainnointijakson aikana. Minulla ei tietysti ole 

vertailukohtaa, jonka avulla voisin täsmällisesti arvioida osallistumiseni 

määrää. Tutkimukseni on kulkenut enemmän kehämäisesti kuin tarkan 

tutkimuksen rakenteen mukaan. Samalla vahvana pyrkimyksenäni on ollut 

päästä irti siitä, että menetelmät sitoisivat liikaa tuloksia. Varto (1992) 

mielestäni viittaa tähän, kun hän kirjoittaa esineellistymisestä ja kivettämisestä, 

missä valmiit käsitteet määrittelevät ilmiötä eikä merkityksiä voida enää tutkia 

(Varto, 1992/1, 93). Olen todennäköisesti intuitiivisesti esiymmärrykseni 

vaikutuksesta päätynyt noudattelemaan ainakin joitain edellä mainittuja tapoja 

tutkimuksessani. Vaikka olen pohtinut merkityksiä, en kuitenkaan ole pyrkinyt 

luomaan uusia käsitteitä. Olen nostanut keskeisimmäksi asiaksi lasten ilmaisut 

ja niiden luokittelun. En tiedä, ovatko tulokseni huomionarvoisia, mutta olen 

jaotellut aineistoa osiinsa teemojen yhtenäisyyden ja nousevien muotojen 

mukaan, suhteuttanut aineistoja toisiinsa ja yrittänyt ymmärtää aineistojen 

kontekstia (Maggs-Rapport 2000, 220). Omasta mielestäni löysin myös ’yhtä 

ääntä’ (Maggs-Rapport 2000, 224). Yhtäältä yksi ääni liittyy mielestäni lasten 

ilmaisujen kohdalla niiden samankaltaisuuteen ja toisaalta erilaisiin tasoihin 

kuten fyysisyyden, psyykkisyyden, käyttäytymisen ja arvojen pohtimisen 

yhteiseen ääneen. Lapset ovat kertoneet samoista eri tasojen ilmiöistä ja samalla 

tavoin ilmiöiden sisällä olevista yksityiskohdista. 
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3. Oppilaan maailma rauhalaisittain ymmärrettynä - 

turvallisuuden tarkastelua 

 

3.1 Holistisen teorian alkuja 

Loogisempiirisen tieteen tekemisessä on tietyt rajat, joiden sisällä ote ihmisestä 

on ollut hyvin vakaa. Vanha käsitys on ollut, että kaikki ihmisen olemuksessa 

tapahtuva on determinististä toiminnan perustuessa syihin ja lainalaisuuksiin, 

jotka tietämällä voidaan saavuttaa hallintaa (Rauhala 1991, 14-15). Samalla 

tutkiminen on rajautunut tiettyihin tutkimusasetelmiin ja mittaustapoihin, jotka 

sopivat valittujen kohteiden tutkimiseen. Rauhalan mukaan tieteenfilosofiassa 

on puhuttu ontologisesta sitoutuneisuudesta, jossa ajatus ihmisen olemuksesta, 

ihmisen tutkimistavat ja ihmisen olemisesta odotetut tulokset saattavat jo 

määrittää hänet (Rauhala, 1991, 29). Ihminen elävänä ilmiönä ja hänen 

tutkimisensa eivät kuitenkaan mahdu näiden rajojen sisäpuolelle. 

Behaviorismi oli vallalla 1900-luvun käsityksissä ihmisen toiminnasta. 

Behaviorismin koeasetelmien ja S-R tai s-o-r käsitteiden kautta ihminen 

määriteltiin ärsykkeisiin reagoivaksi olennoksi. Ihmisen toiminta yritettiin 

muuttaa sarjaksi toimintoja, jotka nousevat reaktiona johonkin tapahtumiseen. 
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(Rauhala 1991, 20). Rauhala tarkentaa ajatteluaan käsitteillä, jotka hän liittää 

humanistiseen psykologiaan. 

Rauhala (1991) ottaa kirjassaan käyttöön kolme käsitettä: kehollisuus, 

tajunnallisuus ja situationaalisuus (elämäntilanteisuus). Rauhala pitää näitä osa-

alueita täysin erottamattomina toisistaan. Koska ihmisen kokemus sekä 

kokeminen ovat niin monipuolisia ja ihmisen olemisessa on osa-alueita, joista 

osa ulottuu järjellisen ulkopuolelle metafysiikkaan, ei ihmisen todellista 

olemusta voi saavuttaa ainoastaan empirian kautta. Rauhalan mukaan ihmisen 

keho on aina toiminnassa. Ihmisen fysiikka toimii automaattisesti, mutta sillä ei 

ole mieltä. (Rauhala 1991, 35-37.) 

Tajunnallisuus on psyykkis-henkinen kokonaisuus, joka kytkeytyy mielen 

käsitteeseen. Mieli koetaan jollain lailla ja se vaikuttaa ihmisen olemassaoloon. 

Ihminen muodostaa vertauskuvia ja termejä. Hän pohtii ja tuntee asioita. Hän 

muodostaa suhteen ja luo merkityksen ilmiöille, kohteille ja asioille. Yhtä lailla 

hän voi tajunnallaan luoda suhteen omaan kehollisuuteensa. Hän voi arvioida 

terveydentilaansa, jaksamistaan ja vireystasoaan. Hän voi ymmärtää 

kehollisuuttaan, vaikka se olisikin subjektiivinen käsitys. Kaikki tämä tapahtuu 

jossain elämäntilanteessa. Ihmisen tajunnallisuus voidaan vielä jakaa 

psyykkiseen ja henkiseen. (Rauhala 1991, 37-38.) 

Rauhala perustelee hyvin selvästi, kuinka olemisen muotoja ei voida 

erottaa toisistaan (Rauhala 1991, 36). Elämäntilanteisuutta eli situationaalisuutta 

on Rauhalan mielestä vaikeampi ymmärtää kuin kehollisuutta tai 

tajunnallisuutta. Keskeisintä sen ymmärtämisessä ovat ilmeisesti elämäntilanne 

ja relationaalisuus. Ihminen on aina jossain suhteessa (relaatiossa) muuhun 

olemassa olevaan. Järjestelmä suhteineen on koko ajan liikkeessä. (Rauhala 

1991, 41-46). Kaikki nämä suhteet muodostuvat ihmisen olemassaolon 

järjestelmäksi, jonka kautta kehollisuus ja tajunta saavat oman merkityksensä. 

Miten tämä liittyy luokasta tekemääni fenomenologiseen etnografiaan? 

Tarkoituksenani ei ole syvällisesti luodata eksistentiaalista fenomenologiaa tai 

eksistentiaalisuuden fenomenologiaa. Fenomenologisen etnografian luomisen 

ydinajatuksena oli todellisen tapahtuneen tiedon kerääminen. Koska kyse oli 
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loppujen lopuksi ihmisistä, yritin löytää ihmisen olemusta pohtivan 

ajattelumallin, joka sopisi tutkimukseeni. Käytän Rauhalan kehittelemää 

luomusta eräänlaisena ajattelun kokeena. Suhtaudun siihen myös teoriana tai 

filosofiana, jonka käyttö toivottavasti näkyy tutkimisessani. Todellisten 

tapahtumien tallentaminen ja niistä raportoiminen on vaikeaa, koska ihminen 

hahmottaa asioita omalta kannaltaan eli subjektiivisesti. 

Subjektiivisuuden ollessa opetuksen tai tutkimuksen lähtökohta ja 

ihmisen ollessa ainoa tietolähde itsestään, tieto muuttuu mielestäni 

objektiiviseksi. Ihmisen kokemusta ei saisi kiistää, vaikka hän havaitsisikin 

väärin. Hyvänä esimerkkinä toimivat mielestäni optiset illuusiot. Tiedosta 

tehtyä tulkintaa ja merkityksen hakemista on tutkittava, vaikka objektiivisten 

kriteerien mukaan havainto olisi väärä. Fenomenologisuuden periaatteen 

kautta se on ainoa tieto, mitä voidaan hallita. Subjektiivisuuden merkityksen 

ylikorostuminen voi kuitenkin johtaa harhakäsitykseen lapsen itsenäisestä 

ohjautumisesta. Lapset eivät välttämättä kerro oikeasta tekemisestään vaan 

selittävät ajatuksiaan, jolloin tutkimuksen kohde täytyy olla merkityksessä eikä 

tekemisessä. Lapsen antama tieto on kuitenkin objektiivista. 

 

3.2 Voidaanko humanistisessa psykologiassa puhua palaamisesta 

ihmisen olemuksen hahmottamisen perusteisiin? 

Rauhalan asenne reaalitieteitä kohtaan näyttää olevan vastentahtoisen 

hyväksyvä. Se on havaittavissa siitä, että Rauhala hyväksyy reaalitieteiden 

ontologian ja metodologian vaatimukset niiden omilla aloillaan, mutta kokee 

hyvin epämielekkääksi hahmotella ihmistodellisuutta ainoastaan ihmisaistein ja 

silminnähtävin perustein. Rauhala usein toistaa sitä, kuinka paljon ihmisen 

kokemisesta ja olemisesta on reaalitieteiden ulkopuolella ja täsmentää 

ajatteluaan viittaamalla teoriaan ihmisestä kokonaisuutena (Rauhala 1991, 47). 

Käytännössä tämä luultavasti tarkoittaa sitä, että ihmisen olemisen 
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kokonaisuutta ei voida muuntaa (redusoida) yksittäisiksi teoiksi tai vain 

tajunnaksi. Ihmistä tulisi aina tutkia kokonaisuutena.  

 

3.3 Lehtovaara ja Rauhala 

Lehtovaara tutkailee väitöskirjassaan Rauhalan avulla sitä, kuinka 

kasvatustiede voi tutkia subjektiivista maailmankuvaa. Hän jatkaa Rauhalan 

aloittamaa pohdintaa ihmisen ymmärtämisen tavoista. Lehtovaara luo siltaa 

reaalitieteiden ja humanistisen tieteen välillä, mutta kertoo samalla niiden 

juurtumisen hankaluuksista. Rauhala kehitti tutkimusmallia maailmankuvan 

tutkimiseen parikymmentä vuotta, mutta väitöskirjan valmistumisen aikoihin 

valmista mallia ei oltu edelleen kehitelty. (Lehtovaara 1992, 7.) 

Käytin Lehtovaaran väitöskirjaa luodakseni oman käsitykseni tavoista 

tavoittaa lasten kokemusta turvallisuudesta. Tarvitsin vähintäänkin välineitä 

subjektiivisuuden olemuksen hahmottamiseen. Lehtovaara käyttää selkeitä 

esimerkkejä hahmotustavoista. Hän esittelee maailmankuvaa hahmottelevaa ja 

siitä filosofoivaa ihmistä ihmistyyppien tai tyylien kautta. 

Lehtovaara mainitsee Radnitzkyn määrittelemät kaksi filosofointityyliä. 

Perustapoina on olemassa technical- toolmaking ja question raising. Toiset 

miettivät filosofisia asioita hyvin tekniseltä kannalta (T-tyyppi) sekä työkaluja 

ongelmanratkaisuun, kun taas toinen esittää kysymyksiä (Q-tyyppi). Toiselle on 

tärkeätä tulokset, jotka pätisivät yleisesti. Toiselle on tärkeää filosofoinnin ja 

käytännön elämän yhteys. (Lehtovaara 1992, 8). 

Lehtovaara mainitsee useita filosofeja ja päätyy analysoimaan 

kasvatustiedettä. Hän haluaa luoda elävän yhteyden kasvatustieteen ja 

filosofian välille. Lehtovaara myötäilee Urpo Harvaa siinä, että ilman tällaista 

yhteyttä yliopisto instituutiona köyhtyy paikaksi, josta ihminen voi valita 

käyttöönsä mitä tahansa haluamiaan tietoja tai taitoja. (Lehtovaara 1992, 12). 



 

 

28 

 

Lehtovaara tulee ottaneeksi kantaa subjektiivisen maailmankuvan tutkimisen 

tärkeyden lisäksi tieteen tarkoitukseen ja tehtävään. 

Kasvatustieteen tehtävän suhteen Lehtovaara vaikuttaa optimistiselta. 

Hän korostaa filosofien tehtävää luoda yhteyksiä. Myönteinen kriittisyys on 

tärkeää, mutta se ei voi olla automaattista. Näyttäisi siltä, että Lehtovaara 

peräänkuuluttaa kritiikkiä, joka perustuu ymmärtämiseen. Filosofian ja tieteen 

yhteys sekä tieteiden välinen yhteys ei siis voi perustua muuhun kuin toisten 

ajattelun ymmärtämiseen (Lehtovaara 1992, 13). Tämä ei luultavasti tarkoita 

kaikenlaisen ajattelun hyväksymistä. Yliopiston laadullinen rappeutuminen 

annetaan tapahtua, jos kaikki ajatukset ja kannat hyväksytään. Voidaan 

luultavasti tehdä oletus, että objektiivisuus on saavutettavissa ja se täytyy 

tapahtua tieteen piirissä. Vaikuttaisi siltä, että tutkija ei voi luopua täysin 

tieteen kentästä tehdäkseen kunnollista tutkimusta, vaikka tieteelliset rakenteet 

saattavat häiritä tutkimusta. 

 

3.3.1 Lehtovaaran ja minun tutkimustehtäväni 

Lehtovaara (1992) on kuvaillut tutkimustehtäväänsä, tutkimuksen etenemistä ja 

tarkoitusta. Hän jakaa kasvatustieteellisen tehtävänsä viiteen osaan. Täytyy 

selvittää, millä tavalla ihminen on. Toisena tehtävänä on välttämättömyys 

hyväksyä kasvattajan ja kasvatettavan välinen vuorovaikutus, jossa kasvattaja 

yrittää luodata kasvatettavan kokemaa todellisuutta. Kolmas tehtävä on 

selvittää, mikä kasvatustapahtuman tarkastelussa on varsinaista tutkimusta. 

Neljäs liittyy kasvatuksen rakenteeseen. Viides tehtävä on auttamisen analyysi. 

(Lehtovaara 1992, 17-18.) 

Olemista koskeva tehtävä liittyy mielestäni oppilaiden havainnointiin. 

Yritin jollain tasolla selvittää, miten he ovat luokassa ja mitä he tekivät. Toiseen 

tehtävään liittyen olin tietoinen siitä, että suhteeni luokkalaisiin saattaa muuttaa 

heidän käyttäytymistään, mikä voisi vaikuttaa tuloksiin. Tavoitteenani oli pitää 

vuorovaikutus hyvin vähäisenä, mikä palvelisi vain tutkimuksen tekemistä. 

Tutkimuksen tekemiseen ja sen määrittelyyn eli eräänlaiseen tieteenfilosofiseen 



 

 

29 

 

pohdiskeluun olen osallistunut jatkuvasti yrittäessäni määritellä, mikä kelpaa 

tutkimiseksi ja mitä tutkimusaineistosta olisi merkityksellistä tulosten kannalta. 

Viimeisen tehtävän analyysi (”autetuksi tulemisen analyysi) ei ole ollut 

tarpeellista. Ainoa auttamiseen liittyvä tehtävä oli tilanteessa, jossa oppilaat 

kysyivät selventäviä kysymyksiä minun esittämääni kysymykseen 

turvallisuudesta. Toimintani perusteella Lehtovaaran esittämä rakenne toimi 

ainakin minun kohdalla. Toimintani ei kuitenkaan kerro, että Lehtovaaran 

hahmotelmaa voisi käyttää jokaisessa tutkimuksessa. 

Keskityin tutkimuksessani vuorovaikutukseen ja toisen kokeman 

todellisuuden hahmottamisen rajoihin sekä yksilöllisten maailmankuvien 

etsimiseen (toinen ja neljäs tehtävä; Lehtovaara 1992, 17 – 18). Tein heti alusta 

asti itselleni selväksi luokan oman opettajan rohkaistessa minua siihen, että 

minulla ei ole paljoa mahdollisuuksia täysin ymmärtää ja varsinkaan kykyä 

arvottaa lasten kokemaa todellisuutta. Lannistumisen sijaan tämä terästi 

tavoitettani yrittää tavoittaa lapsen kokemaa. Vastausten hakeminen suoraan 

lapsilta oli välttämätöntä asettamani tehtävän suorittamisessa. Vaikka kyseessä 

ei ollutkaan auttamistapahtuma, jossa olisin auttanut lapsia jäsentämään omaa 

yksilöllistä tajunnallisuuttaan, kerroin tutkimuskohteestani ja pyysin heitä 

hahmottelemaan omaa yksilöllisyyttään sitä kautta. Lasten vastaukset ovat 

väistämättä kuvaus heistä itsestään. 

 

3.3.2 Turvallisuuden rakentaminen 

Minulla oli paljon käsityksiä lasten yksilöllisyydestä ja tajunnallisuudesta, 

mutta käsitykseni häiritsivät pohdintaani siitä, millä tavalla voin tavoittaa 

oppilaiden ymmärryksen turvallisuudesta. Yksilöllisyyden kunnioittamisesta 

huolimatta tiedon kerääminen suunnitellulla tavalla oli välttämätöntä. 

Suunnittelin tunnin, jossa oli alustus tutkimuskohteesta ja lapsille annettu 

tutkimuskysymys turvallisuudesta. Itse taululle laittamani kysymykset olivat: 

”mitä turvallisuus on” ja ”mitä turvallisuus ei ole” ja annoin lasten itsenäisesti 

vastata siihen. 
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Pyysin oppilailta vastauksia esittämääni kysymykseen. Päätin itse, mihin 

lasten antamat vastaukset tulevat. He päättivät itse vastaavatko tekstein ja 

kuvin tai molemmin. Ajatukseni lasten vastauksista alkoivat selkiytyä niitä 

lukiessani ja aloin rakentaa totuutta uudelleen (rekonstruktio). Vastaukset 

antoivat minulle mahdollisuuden rajata oman ajatteluni ja lasten ajattelun 

välistä eroa. Lehtovaara kirjoittaa siitä, kuinka ihmisen oleminen on muutakin 

kuin kielellis-käsitteellistä ajattelua ja lasten vastaukset antoivat 

mahdollisuuden pohtia lasten olemista (1992, 19). Vain muutama lukukerta ei 

riittänyt vaan palasin lasten vastauksiin uudelleen ja uudelleen. Lasten ajattelun 

seuraamisesta ja ymmärrysyrityksistä oli tullut prosessi tai kehä. 

Kehän kehkeytyminen antoi laajentuvan ymmärryksen lasten 

maailmankuvasta. Monitulkintaisuus olikin hyödyllinen lisä ja toi varmuutta 

oman tutkimuksen tekemiseen. Etäännyin tarkoituksellisesti omista 

käsityksistäni luodessani kyselyn ja tämä etääntyminen muodostui 

lähtemättömäksi osaksi kehällä kulkemista. Omalla tavallaan kysyminen oli 

kehän alkuun paneva voima. Voidaan myös puhua Lehtovaaran mainitsemasta 

spiraalinomaisuudesta, jolloin ilmiön tulkinta syvenee (1992, 23). Omalla 

kohdallani spiraali oli nousujohteinen, jolloin aloin nähdä tutkittavaa asiaa 

enemmän sen yläpuolelta. Vertauskuva tikapuista voi myös olla sopiva. Mitä 

korkeammalla olet, sitä enemmän on mahdollista nähdä. Koin saavani 

perustavanlaatuisempaa syvällisempää tietoa vastauksista palatessani niihin 

uudestaan. Toiminta myös muutti omaa ajattelu- ja tutkimustapaani 

selkeämmäksi. Kyse oli jatkuvasta muutoksesta, mitä enemmän tutustuin 

vastauksiin. Minun täytyi vähitellen luopua epätarkoituksenmukaisista 

sitoumuksista ja monet asiat selkiytyivät (Siljander 1988, Lehtovaaran 1992, 23 

mukaan). Lasten vastausten lukijana ja vastausten autenttisuuden säilyttäjänä 

muutuin itse tutkijana. 

 

3.3.3 Lasten positiivinen vastausten ohjailu 

Lehtovaara peräänkuuluttaa rakentavan palautteen ongelmallisuutta (1992, 57). 
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Se voi toimia kontrollin välineenä. Mielestäni tämä on tärkeää johtuen 

asetelmasta, johon lapset on sosiaalistettu. Heiltä kysytään aika-ajoin vastauksia 

erilaisiin asioihin kokeiden, neuvottelun ja keskustelujen kautta. Vaikka lapset 

vastasivatkin innokkaasti, voivat lasten vastaukset olla täysin satunnaisia 

(Lehtovaara 1992, 93). Autenttisuuden saavuttaminen on ongelmallista. Pääsin 

prosessissa pohtimaan subjektiivisuuden näkymisen tai näyttämisen ongelmaa. 

Vastasivatko oppilaat vapaasti kysymykseeni juuri niin, kuten halusivat vai 

ohjasinko heitä vastaamaan tietyllä tavalla? Oliko kysymykseni sellainen, että 

he kykenivät ylipäätään vastaamaan siihen? 

 

3.3.4 Lapsen oma maailma 

Ihmisen minä on moniulotteinen olemus. Hän määrittelee asioita sanojen 

kautta. Jos häneltä kysytään erilaisten adjektiivien sisällöistä, hän saattaa antaa 

niitä helpostikin. Se ei kuitenkaan tarkoita sitä, että lapsi osaisi määritellä sanoja 

laajasti tai täsmällisesti (Lehtovaara 1992, 103-104).  Toisaalta nousee kysymys, 

että tutkitaanko lasten ymmärryksen tasoa ja virheitä aikuisten esittämistä 

käsitteistä vai tutkitaanko oikeasti sitä, miten sanat ovat lapsen omassa 

todellisuudessa tai maailmassa käytössä. Samalla voidaan ajatella tutkijaa 

sanojen käyttäjänä ja todellisuuksien rakentajana. 

Tutkijan minä on moniulotteinen. Hänen ymmärryksensä 

tutkimuskirjallisuudesta voi olla suppea tai epämääräinen. Vaikka tutkijan 

pitäisi mielestäni tieteenfilosofisessa mielessä huomata mahdolliset puutteensa, 

hän ei välttämättä näitä huomaa. Tutkija on ainutlaatuinen tajunnallinen olento, 

joka voi myös ymmärtää lasten antamia vastauksia väärin. Ratkaisu saattaisi 

olla lasten syvällinen haastattelu, mutta silloin lasten vastauksiin vaikuttaminen 

voi olla entistä syvempää. Teoriat tutkijan mahdollisuuksista tavoittaa lapsen 

maailma saattaisi olla hyvä filosofisen tutkimuksen suuntaus. Tässä on 

mielestäni kysymys filosofian perusasioista eli tietämisen teorioista. Mitä 

voidaan lapsesta ylipäätään tietää. 
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4. Tutkimustulokset 

4.1 Oppilasaineistot – havaintoja lasten vastauksista 

Lasten turvallisuuden ja turvattomuuden käsitykset ja määrittelyt on haettu 

erään alakoulun neljänneltä luokalta toukokuussa 2013. Lapsia pyydettiin 

yhden oppitunnin aikana lyhyen alustuksen jälkeen pari- tai ryhmätyönä 

kirjoittamaan paperille, mitä turvallisuus tai turvattomuus on. Lapset saivat 

kirjoittamalla, piirtämällä tai molemmilla tavoilla esittää käsityksensä aiheesta. 

Saatuja vastauksia on järjestelty vaiheittain. Analyysi on ollut täysin 

aineistokeskeinen. Ilmaisujen sisältämän tiedon järjestämisen ensimmäisenä 

vaiheena marraskuussa 2013 oli mielle- ja käsitekarttojen tekeminen, joiden 

rakentamisen perustin löyhästi Novak ja Gowinin (1997) ja Marli Merker 

Moreiran (1977) työhön. Tein jopa käsitekartan käsitteestä käsitekartta. Kartat 

käsittelevät ensisijaisesti käsitteitä, mutta niissä on elementtejä mielteistä. Sana 

turvallisuus on ollut keskellä paperia, josta on viivoilla eritelty turvallisuuden 

ulottuvuuksia. Helmikuussa 2014 asettelussa oli tuloksissa olevien keskeisten 

asioiden kuten tilojen, ihmisten ja asenteiden sekä niiden alaosuuksien luettelo. 

Lasten mainitsemien yksityiskohtien määrää on myös kartoitettu 

merkitsemällä, kuinka monta kertaa esimerkiksi termi ”luokka” on mainittu. 

Tulosten analysoinnin päätarkoitus on kuitenkin lasten vastauksiin 

keskittyminen. 
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Koska tulosten esittäminen on täysin aineistolähteinen, määrittyy 

tulososio sen mukaan. Aineistosta tehtyjen mielle- tai käsitekarttojen ja 

jäsennysten perusteella on ollut tarkoitus päästä erittelemään turvallisuuden 

osa-alueita lasten mukaan, jonka jälkeen on ollut tarkoitus laittaa aineisto 

jonkinlaiseen pysyvään järjestykseen, jotta analyysi olisi johdonmukainen. 

Kommentteja kuvaamaan on otettu suoraan aineistosta lainattuja ilmaisuja tai 

virkkeitä sitaattien muodossa. Ne on kirjoitettu kuten ovat kirjoitusvirheineen 

(sic). Lasten määritelmät ovat numeroitu ikään kuin lomakkeiden mukaan, 

missä jokaisessa paperissa on numero (1-11). Ilmaisujen perässä olevat numerot 

kertovat, mistä paperista ilmaisu on. Kolme pistettä ilmaisun alussa, välissä tai 

lopussa viittaa siihen, että se ei ole siinä kokonaisuudessaan, mitä se on ollut 

oppilaan tai oppilaiden vastauksissa. Rajaus on ollut välillä tähdellistä, koska 

tietyn tiedon väliaikaisella poistamisella on saatu tarkennusta siihen, mitä 

jäsentelyssä yritetään hahmottaa. Tietyn osan väliaikainen poistaminen on 

muokannut näkökulmaa. Lasten vastauksissa olevia piirroksia on esitelty 

sanallisesti silloin, jos kuva liittyy suoraan turvallisuuden tai turvattomuuden 

kokemiseen käsiteltävänä olevassa kontekstissa, kuten luokassa.  

 

4.1.1 Tuloksia 

Lapset määrittelevät turvallisuutta paikkojen, ihmisten ja tilanteiden mukaan. 

Kokemuksellisuus on läsnä. Turvallisuutta tuovia tekijöitä on enemmän kuin 

turvattomuutta tuovia tekijöitä. Turvattomuutta suoraan käsittelevien tekstien 

vähyys vaikutti aluksi aineiston riittämättömyydeltä, joka voi johtua lapsille 

tehdyn kysymyksenasettelun puutteellisuudesta. Yhtäältä voi olla, että lapset 

mieluummin kommentoivat positiivisia kuin negatiivisia asioita. Toisaalta voi 

olla niin, että turvattomuutta voidaan määritellä suoraan turvallisuutta 

aiheuttavan tekijän vastakohtana. Yksi sanallinen esimerkki on 

oikeudenmukaisuus – epäoikeudenmukaisuus -pari. Voidaan jonkinlaisella 

varmuudella todeta, että oikeudenmukaisuuden toteutuminen aiheuttaa 

turvallisuutta ja sen suora vastakohta aiheuttaa turvattomuutta. Aineistossa on 
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rajausten lisäksi paljon orgaanisuutta, eli eri asiat liittyvät saumattomasti 

toisiinsa, jolloin tutkijan tekemä erittely on keinotekoinen eikä välttämättä 

johda tarkkaan analyysiin tai sellaiseen analyysiin, joka tuntuisi tutkijasta 

riittävältä. Yhtäältä lasten vastausten elämyksellinen luonne voi olla 

turvallisuuden ja turvattomuuden hahmotteluissa piirre, jota itsessään 

kannattaa analysoida. Toisaalta lasten tekemät rajaukset, vaikka tutkijasta 

vaikuttaisivatkin puolestaan kapeilta, saattavat olla merkittäviä juuri siksi, että 

lapsetkin pystyvät rajauksia tekemään. 

 

4.1.2 Tilojen turvallisuus 

Yleisellä tasolla ajatellen koulussa on monenlaisia fyysisiä tiloja kuten luokka, 

koulun käytävät, ruokala ja vessat, joiden turvallisuus näyttäisi määräytyvän 

niiden käyttötarkoituksen ja yksityisyyden sekä toiminnan rajautumisen 

suhteen. Hyvä esimerkki tilan tarkoituksesta ja yksityisyyden asteesta ovat 

saniteettitilat.  

 

vessassa on turvallista, koska kukaan ei halua tulla tirkistelemään (5) 

 

Voidaan mielestäni hyvin selkeästi päätellä, että ihminen haluaa olla 

tilassa itsekseen. Tirkistelyä pidetään turvattomuutta aiheuttavana tekijänä. On 

mahdollista, että lapset pitävät ihmistä ylipäätään sellaisena, ettei hän haluaisi 

tirkistellä. Toisaalta kyseisessä koulussa ovat vessat sellaisia, jotka on 

tarkoitettu yhdelle oppilaalle kerrallaan. Toinen kuvaus vessan merkityksestä 

on: 

 

vessa on turvallinen, koska sen voi lukita (2) 

 

Nämä esimerkit liittyvät toiminnan rajautumiseen. Toinen, ehkä 

oletettavampi ulottuvuus on se, että lukottomuus aiheuttaa turvattomuutta eri 
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fyysisissä tiloissa. Luokka nähdään myös tilana, jonka turvallisuutta määrää 

lukollisuus. 

 

luokka on turvallinen koska on … lukollinen ovi (10) 

 

Tilan turvallisuus ei ole yksiselitteistä. Se voi tarjota turvaa niin kuin useissa 

esimerkeissä, mutta eräs maininta laajentaa käsittelyä mielenkiintoisesti. 

 

Yksin ei ole aina turvallista :( koska voi tuntea olonsa turvattomaksi 

vaikka olisi turvallisessa paikassa.” (6) 

 

Kyseessä ei luultavasti ole ristiriita turvallisuuden ja turvattomuuden 

välillä. Joskus olotila muuttuu, vaikka paikka olisi turvallinen. Yksin oleminen 

ei ilmeisesti aina ole turvatonta. Lapset eivät määrittele tarkemmin käsitettä 

yksin. Onko kyseessä itsekseen olo vai yksinäisyys ei käy selväksi. 

Turvallisuus ei ole myöskään täysin vakava asia. Vaikuttaa siltä, että 

lapset ilmaisevat suoranaista huumoria turvallisuuden suhteen. 

 

 bunkkeri on turvallinen koska sinne ei pääse kukaan mörkö (2) 

 Pommi suoja on turvallinen, koska siellä on omena. (5) 

 Hevonen on turvallinen eläin, koska sillä on turpa (5) 

 

Voi olla, että huumoria on vain sanallisen leikkisyyden tai huumorin 

itsetarkoituksellisuuden vuoksi. Huumori saattaa myös lieventää 

potentiaaliseen turvattomuuteen liittyviä pelkoja. Mörkö saattaisi viitata 

kuvitteelliseen hahmoon tai johonkin todelliseen. Mörkö voi olla yleiskäsite 

jollekin turvattomuutta aiheuttavalle ihmiselle. Hevonen ei kai itsellisesti ole 

turvaa tuova vaan kyse on enemmänkin sanaleikistä. On tietysti mahdollista, 

jos ihmisellä on hevosharrastus, että hevonen herättää turvallisuudentunteita. 

Omenan merkitystä on mahdotonta arvioida pelkän aineiston perusteella. 

Vastauksen kautta voidaan havainnoida, että jatkokysymykset tai -haastattelut 
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olisivat jossain tilanteissa tärkeitä. Kyseessä oli mahdollisesti jonkinlainen 

humoristiseksi tarkoitettu kommentti, jonka analysoimiseen ei kannata käyttää 

paljoa aikaa. 

 

4.1.3 Tila ja nälkä 

Eräs turvallisuuden teemoista on tila ja ravinnon saanti. Lapset näkevät suoran 

yhteyden turvallisuuden ja ruoan välillä. Ruoka näyttäisi olevan vain 

turvallista. 

 

keittiö on turvallinen, koska siellä riittää ruokaa (2) 

ruokalassa, koska sieltä saa ruokaa ja siellä on muita ihmisiä (11) 

 

On hyvin todennäköistä, että keittiö viittaa kyseisen koulun ruokalan 

keittiöön. Keittiön funktio on kahtalainen, siellä valmistetaan tai sinne tuodaan 

ruokaa, josta se tarjoillaan ruokalaan syötäväksi. Keittiö on myös paikka, jossa 

ruoansaanti on varmaa ja kukaan ei jää ilman. Ruokalan turvallisuutta saattaa 

lisätä se, että siellä on muita ihmisiä. 

 

4.1.4 Koulu ja luokka 

Turvallisuuden käsittely liittyy myös sanoihin koulu ja luokka, joista oli 

mainintoja. Koulusta oli kuitenkin yli kolme kertaa enemmän mainintoja kuin 

luokasta. Koulu on fyysinen paikka ja ihmisten muodostama kokonaisuus. 

Oppilaat kuvailivat koulun käsitettä. 

 

Koulu on turvallin koska siellä on väestönsuoja (1) 

koulu on turvallinen, koska siellä on opettajia (2) 

Koulu on turvallinen koska siellä on paljon aikuisia. (3) 

Koulu on turvallinen koska sinne ei pääse ulkopuolisia paitsi 
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harjoittelijat, Poliisit ja Palokunta. (4) 

 koulu on turvallinen, koska siellä on aikuisia (5) 

 koulussa on turvallista koska opettajat valvovat toimintaa (8) 

Koulu on turvallinen paikka koska koulussa on valvontakameroita. Eikä 

pelkää (9) 

 Koulu on turvallinen koska sinne ei päästetä tuntemattomia. (10) 

 koulussa, koska siellä on kavereita ja opettajia (11) 

 

Vaikka koulun mainintoja oli tuloksissa eniten, koulua ei voi pitää 

tärkeimpänä turvallisena tilana itsenään, koska koulu sisältää kaikki muut tilat. 

On kuitenkin todennäköistä, että koulu on lähes aina turvallinen. On luultavaa, 

että lapset käyttävät koulua yleiskäsitteenä, joka helpottaa turvallisuuden 

määrittelyä. 

Luokat eivät saaneet kovin monta mainintaa. Aineistossa ei ole selkeitä 

viitteitä siihen, miksi näin on. On epätodennäköistä, että mainintojen vähyyden 

vuoksi luokka olisi loppujen lopuksi vähiten turvallinen tila koulussa. Luokasta 

ei voi suoraan päätellä onko se vain fyysinen tila vai abstraktimpi käsite. 

Tietysti kyseessä voi olla molemmat. Lapset eivät tarkemmin käsitteellisesti 

kuvanneet asiaa. 

 

Luokka on turvallinen, koska... (3) 

Luokka on turvallinen, koska... (5) 

luokka on turvallinen koska... (10) 

 

Voitaisiin myös tulkita, että luokat pelkästään eivät ole turvallisia vaan 

siihen liittyy automaattisesti muuta. Eikä ole olemassa vain yhtä tekijää, jonka 

seurauksena tilojen turvallisuus varmistuu. Voi tietysti olla, että on yksi tekijä, 

jolla on monta muotoa. Tämä voidaan päätellä siitä, että kaikki luokasta 

kirjoitetut kuvailut määrittyvät alistuskonjunktion kautta ja pääroolissa ovat eri 

ihmiset. 
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4.1.5 Ihmisten turvallisuus 

Turvallisuuskäsitysten ihmisiin liittymisen merkittävimpinä osapuolina ovat 

opettajat ja oppilaat.  Opettajia oli mainittu nimeltä vain kerran. Vaikuttaisi 

siltä, että opettajat ja oppilaat ovat yhtä turvallisia, mutta eri syistä. Opettajan 

turvallisuus liittyy tilaan, jossa opettajalla näyttäisi olevan hyvin tärkeä rooli. 

 

Luokka on turvallinen, koska siellä on opettaja... (3) 

Luokka on turvallinen, koska täällä on opettaja (5) 

luokka on turvallinen koska on opettaja... (10)   

 

Oppilaat osasivat kertoa opettajasta tarkemminkin. Opettajiin liitettiin 

tiettyjä ominaisuuksia tai positiivisia toimintatapoja. Opettaja tekee myös 

selkeää toimintaa ja yhdessä vastauksessa korostettiin myös oppilaan vastuuta, 

jotta opettajan ominaisuus voi toteutua. 

 

Opettaja on turvallinen siksi, että sille voi kertoa kaikki asiat jos joku on 

huonosti! (4) 

noudata opettajan ohjeita (6) 

Turvallinen opettaja joka auttaa (7) 

opettajien pitää olla kilttejä oppilaille (ei liian kilttejä) (8) 

 

Samalla näyttäisi siltä, että tilakuvaukset liittyvät aina niissä tiloissa 

liikkuviin ihmisiin, koska mainintaa luokasta itsessään turvallisena ei ole. 

Suunta näyttäisi olevan se, että ihmiset muodostavat tilan turvallisuuden tai 

turvattomuuden ja koulun ja luokan turvallisuus liittyy vain opettajiin, 

aikuisiin ja oppilaisiin. Ihmiset muodostavat tilan, vaikka he ovat erillisiä 

olentoja ja olentoihin liitetään ominaisuuksia. 
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4.1.6 Turvalliset oppilaat 

Oppilas ilmeisimmin nähtiin joko oman luokan tai ulkopuolisen luokan 

jäsenenä. Vertaisryhmään   kuuluvia kutsuttiin myös käsitteillä ystävä, lapsi ja 

kaveri. Aineistosta ei käy ilmi, mikä näistä käsitteistä olisi lähimpänä käsitettä 

”oppilas” eikä kiistattomasti voida esittää sitä, mikä näistä termejä edustavista 

ihmisistä olisi sosiaalisesti lähimpänä itse määrittelyn kirjoittajaa. Jos kriteerinä 

voidaan pitää termin yleisyyttä teksteissä niin oppilasta itseään sosiaalisesti 

lähimpänä ja ehkä tärkeimpänä on kaveri ja sitten ystävä. Yhdessä tekstissä 

termit oppilas ja kaveri olivat samassa ilmaisussa, joten niitä voidaan tässä 

yhteydessä ainakin pitää rinnakkaistermeinä, jollei synonyymeinä. Oppilaat 

ovat joko itsessään turvallisia tai turvallisuus näkyy toiminnan kautta. Toiminta 

liittyy tahtoon ja kykyyn toimia turvallisesti. 

 

oppilaat ovat turvallisia, koska lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin 

aikuinen (2) 

turvallinen oppilas on sellainen joka: ei tee vaaroja, vaaraa aiheuttavia 

asioita, ei kiusaa ja on turvallinen. (4) 

On turvallinen olo jos ystävä on lähellä. (6) 

Lapset koska niillä on hyvä omatunto... (7) 

oppilaiden välillä ettei vaikka lyö (8) 

oppilaiden välillä: tietää ettei tule kiusatuksi (9) 

oppilas on turvallinen koska kaverin kanssa on turvallisempi olo (10) 

  

Oppilaat osoittavat mielestäni laajaa kykyä arvioida turvallisuutta. 

Lisämerkitystä tekstiin tuo idea, että turvallisuus liitetään toimintakyvyn 

vähäisyyteen tai vähäiseen voimaan. Oppilaiden hahmottama todellisuus 

sisältää myös turvattomuuden elementin ymmärtämisen. Voidaan myös 

päätellä, että lapset hahmottavat hyvin mihin aikuiset pystyvät. Lasten 

käsitykset ovat hyvin realistisia. Vastauksissa on hyvin vähän kuvittelua. On 

myös mahdollista tehdä johtopäätös, että turvallisuus liittyy jotenkin 



 

 

40 

 

oppilaskulttuuriin eli siihen, mikä on hyväksyttävää toimintaa. Tähän antaa 

tukea pohdinta hengestä, joka on ilmeisesti yhdessä luotava asia, joka vaatii 

tavoitteellista toimintaa. 

 

Luokka on turvallinen jos luokkahenki on hyvä (6)  

Jos luokkahenki on hyvä kenenkään ei pitäisi tuntea oloaan ahdistavaksi 

tai kiusatuksi. (6) 

 

Lapset osaavat myös laajentaa asenteellisen puolen kuvausta. Lapset 

piirsivät turvallisuuden symboleita, joilla näyttäisi olevan merkitystä. Merkitys 

ei näyttäisi nousevan jostain opettajalta kuullusta tai haavekuvasta vaan 

todellisesta toiminnasta. Samalla nousee esille ajatus, etteivät lapset hahmota 

turvallisuutta pelkästään käytännönläheisyyden kautta. 

 

Huom! Kaikilla on näkymätön turvallisuuden kruunu! (4) 

turvallisuuden kukka! (4) 

Ole ihmisten kanssa jolla on kultainen kehä pään päällä. (älä 

mustakehäisten; kumitettu, paljastui kopioidessa) (7) 

hengenturva (9)  

tietoturva (9) 

 

Lapsilta selkeästi edellytetään jotain toimintaa opettajien, aikuisten tai 

koulun taholta, mutta tämän voi myös nähdä olemassa olevana ominaisuutena 

tai potentiaalina. Joko lapsella on valmiiksi kultainen kehä pään päällä ja hänen 

oletetaan tai halutaan toimivan sen mukaan tai hän pystyy toimimaan siten 

jossain vaiheessa. Vastaukset kertovat myös jonkinlaisesta opetetusta, 

puhutusta ja itse hahmotetusta ihmiskuvasta. 

Turvallisuuskäsitykset ulottuivat myös luokan ja koulun ulkopuolelle. 

Osassa vastauksista puhuttiin yöstä, liikennekäyttäytymisestä, vankilasta, 

toisen maan sotilaista, kuusta ja taivaasta sekä vedestä. Taivas mainittiin 
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uskonnollisessa merkityksessä. Uskonnollisuus näkyi myös mainintana 

suojelusenkelistä. 

 

yöllä on turvallista, koska silloin on pimeää. Ja silloin kukaan ei nää 

mitään. (2) 

-piirros ihmisestä, joka ilmeisen tahallaan ajaa suojatietä pitkin toisen 

ihmisen päälle (5) 

Älä hyppää auton alle – auto on vahvempi ihminen (8) 

Ei saa ajaa kännissä ettei aja kenenkään päälle (8) 

vankilassa, koska sinne ei voi tulla kukaan muu, paitsi poliisit ja varkaat 

(11) 

kuussa, koska siellä ei voi sotia (11) 

taivaassa, koska siellä ei voi kuolla (11) 

Suojelusenkeli, koska se auttaa vaikeimmissakin aisioissa. (7) 

vedessä, koska luoti menee veteen, se menee rikki ja, koska siellä on 

turvassa ampiaisilta ja paarmoilta (ne kuolevat kun ne menee veden alle) 

(11) 

  

Vähitellen nousee kuva siitä, että lapset havaitsevat turvallisuutta laajasti 

monella tasolla. Mielenkiintoista on myös joidenkin vastausten kaksitahoisuus. 

Toinen vastauksen osa liittyy uskonnolliseen maailmankuvaan ja toinen liittyy 

pragmaattisuuteen, joita termit ”taivas” ja ”bunkkeri” kuvaavat. Turvallisuus 

liittyy myös tarkemmin suojautumiseen joltain tietyltä uhkalta, jolta 

suojautuminen ulottuu myös kotiin. 

 

bunkkeri on turvallinen koska sinne ei pääse kukaan mörkö (2) 

Pommi suoja on turvallinen... (5) 

bunkkeri, koska siellä on turvassa toisen maan sotilailta (11) 

oma koti on turvallinen, koska siellä ei ole gangstoja (2) 

koti on turvallinen (6) 

Koti, koska siellä on kaikki tarve. (7) 
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kotona, koska siellä on turvallisia ja tuttuja ihmisiä (11) 

kaverin luona, koska siellä on kaverin perhe (11) 

  

Ei ole kiistattoman selvää liittyvätkö väestönsuoja ja bunkkeri vain 

kouluun. Lapset tuntuvat kuitenkin tarvitsevan suojaa. Uhka on olemassa ja 

siltä voi suojautua. Lapsilla ei ehkä ole halua tai ymmärrystä miettiä, miten 

varmasti nämä paikat ovat turvallisia, vaikka osa olikin tietoisia esimerkiksi 

tulipalon vaaroista.  

 

4.1.7 Turvattomuus 

Turvattomuuden kokemukset liittyvät samoihin ulottuvuuksiin kuin 

turvallisuuden tuntemukset. Kuten aiemmin kävi selväksi, turvallisuuden ja 

turvattomuuden olemus ei ole absoluuttinen. Kyseessä on potentiaalisen vaaran 

aiheuttama turvattomuus. Lapsi voi tuntea olonsa turvattomaksi turvallisesta 

paikasta huolimatta (”Yksin ei ole aina turvallista koska voi tuntea olonsa 

turvattomaksi vaikka olisi turvallisessa paikassa.” 6). Koska suoraan 

turvattomuutta käsitteleviä ilmaisuita on määrällisesti vähän, ne saattavat 

vaikuttaa tarpeettomilta mainita, mutta ne antavat arvokasta lisämäärittelyä 

turvallisuuskysymyksiin erityisesti turvallisuuden suhteellisuutta ajatellen. 

Ruokala voi esimerkiksi olla ruoan lähde, mutta myös. 

 

Ruokala ei ole turvallinen koska haarukat ja veitset ovat teräviä (1) 

 

On vaikeata kuvitella, että ruokailuvälineet ovat itsessään vaarallisia vaan 

turvattomuus liittyy siihen, miten ruokailuvälineitä käytetään. Luokan 

turvattomuus taas liittyy sen ominaisuuksien tai ominaisuuksien puutteisiin. 

Lapset ovat hahmottelivat turvattomuutta myös koulun ulkopuolelta ja sitä 

kuvaa yksityiskohtainen huomio kerrostalon turvattomuudesta. 

 

Luokka ei ole turvallinen koska siellä ei ole luodinkestäviä laseja. (1) 
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kerrostalo ei ole turvallinen, koska jos tulee tulipalo niin ei pääse niin 

helposti (2) 

 

Näissä elementeissä, toisin kuin turvallisiin tiloihin liittyvissä 

vastauksissa, turvattomuus ei liity suoraan ihmisiin vaan tilojen 

ominaisuuksiin. Ihmisiin liittyvät turvattomat asiat ovat toimintaa, olemusta ja 

tietyn toiminnan estoa: 

   

Jos opettaja ei ole turvallinen, luotettava henkilö, jotkut oppilaat eivät 

välttämättä uskalla tulla kouluun, koska pelkäävät opettajaa jolloin he 

tuntevat olonsa turvattomiksi. (6) 

opettajat ei saisi olla ilkeitä lapsille (8) 

ettei tehdä vaarallisia asioita (4) 

 

Opettajan turvattomuuteen tai turvallisuuteen on ensimmäisessä 

esimerkissä mainittu sana luotettava. Koska en tehnyt vastauksista syvempiä 

haastatteluja, niin on mahdotonta arvioida lapsen määrittelyä luotettavuuden 

sisällöstä tai painoarvosta. Luotettavuus liittyy kuitenkin läheisesti 

turvallisuuteen ja opettajuuteen. Epäluotettavuus on turvattoman opettajan 

ominaisuus. Tämä voi liittyä opettajan vaitiolovelvollisuuteen, toiminnan 

johdonmukaisuuteen, lasten kokemaan opettajan toiminnan puutteellisuuteen. 

Ilkeydestä ei myöskään ole tarkkaa sisältöä olemassa, mutta se on varmasti 

jotain negatiivista. Ilkeys voi liittyä puheisiin ja ilmeisiin. Vaarallisten asioiden 

tekeminen voi liittyä kaikkiin ihmisiin, mutta lapset olivat tässä yhteydessä 

kommentoineet itseään. Eräs monitulkintaisimmista ilmaisuista on 

yksityiskohtainen kommentti liittyen lapsen kykyihin. 

 

oppilaat ovat turvallisia, koska lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin 

aikuinen. (2) 
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Ilmeisesti lapsi kykenee väkivaltaan, mutta ei kuitenkaan sellaiseen, mikä 

aiheuttaisi todellista harmia. Voisiko tästä päätellä, että lasten tekemä väkivalta 

on hyväksyttyä sen haitattomuuden vuoksi vai sitä, että lapset pitävät 

ylipäätään toisiaan turvallisina? Ilmaisua voi tulkita hyvin monesta 

näkökulmasta. Onko lapsi kuullut tämän jossain yhteydessä? Onko hän 

kokenut väkivaltaa koulussa tai kotona? Onko hän tehnyt päätelmiä lasten ja 

aikuisten kykyjen eroista itsenäisesti? Onko hän todistanut jotain 

onnettomuutta tai vahinkoa? Onko oppilas altistunut väkivallalle television tai 

internetin kautta? Ilmaisun todellinen merkitys jäänee ratkaisematta tai sen voi 

ottaa kirjaimellisesti tosiasiana sen kummemmin sitä arvottamatta. 

Lasten vastauksissa analysoidaan ihmistä myös ulkopuolisuuden ja 

luonteenpiirteiden mukaan. Keskeistä tässä on mielestäni myös lasten tekemät 

piirrokset. Kirjalliset vastaukset ja piirrokset antavat jälleen kerran kokemuksen 

lasten kyvyistä hahmottaa asioita laajasti ja mahdollisesti laajemmin kuin 

aikuinen ajattelee lapsen kykenevän. 

 

Varo arvaamattomia ihmisiä! (1) 

piirros ihmisestä, jolla on käsissään veitsi ja kirves (tai suihkupää ja 

kakkulapio) 

jos joku gangsta tulee pitââ mennâ turvaan (2)  

-piirros ihmisestä, joka ilmeisen tahallaan ajaa suojatietä pitkin toisen 

ihmisen päälle (5) 

älä mustakehäisten (7) 

 

Vaikka piirroksesta mahdollisesti miespuolisuus ja parrakkuus liittyvät 

koettuun uhkaan, pääasia kuvassa on nähtävästi hahmon kädessä olevat 

esineet, jotka vaikuttavat teräaseilta. Arvaamattomuus luultavasti liittyy siihen, 

että lapset hahmottavat olevansa kykenemättömiä tietämään kaikkien ihmisten 

tulevia tekoja tai motiiveja, mutta tietävät joidenkin olevan arvaamattomia, 

turvattomia ja vältettäviä. On erittäin epätodennäköistä, että piirroshahmon 
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kädessä olevat esineet olisivat jotain harmittomia päivittäisiä esineitä, jolloin 

piirros olisi huumoria. Hahmon vaarallisuutta puoltaa kuvan alla oleva ilmaisu. 

Gangstan merkitys oli etsittävä internetin hakukoneen mukaan. 

Kaupallisessa urbaanisanakirja-palvelussa (urbaanisanakirja.com) sanan 

määritelmän pätevyys perustuu palveluun kirjautuneiden tekemän sanan 

laatua arvioivan äänestyksen mukaan. Gangsta tarkoittanee rikollisessa jengissä 

toimivaa henkilöä, joka kuuntelee tietyntyyppistä musiikkia. Gangsta -sanaa ei 

ole virallisissa sanakirjoissa, mutta se perustuu hyvin luultavasti 

englanninkielen sanaan gangster. Jyväskylän yliopiston käyttämässä MOT -

sanakirjassa (http://mot.kielikone.fi.ezproxy.jyu.fi) se on kuitenkin käännetty 

vain ”gangsteri”. Jyväskylän tietokantakokoelman kautta käytettävä Oxford 

English Dictionary kääntää sanan gangster jäseneksi rikollisjengissä, joka on osa 

järjestäytynyt rikollisuutta. Lapset luultavasti haluavat välttää rikollisia. 

Gangsta ei kuitenkaan välttämättä automaattisesti ole rikollinen 

(urbaanisanakirjan mukaan), mutta ”jos joku gangsta tulee pitää mennä 

turvaan” tarkoittanee kuitenkin sitä, että gangsta voi tulla koulun ulkopuolelta 

ja häntä halutaan välttää. 

Ihmisten mustakehäisyys perustuu ilmeisesti uskonnollissävytteiseen 

ajatukseen sädekehästä, joka määrittelee ihmisen hyvyyttä. Mustakehäisyys 

viitannee pahaan ihmiseen. Mielestäni on mielenkiintoista kertoa vastaukseen 

liittyvä kuriositeetti. Sanoja ei aluksi näkynyt paperilla. Alkuperäisten 

lomakkeiden kopioimisen jälkeen nämä sanat paljastuivat. Ne oli kumitettu. 

Tämä voi liittyä siihen, että lapsi oli itse keksinyt termin pitäen sitä kuitenkin 

huonona tai tarpeettomana. Kumitus voi liittyä myös siihen, että on itsestään 

selvää välttää mustakehäisten seuraa. 

 

4.1.8 Tarpeet ja turvallisuus 

Lasten kokema turvallisuus näyttäisi liittyvän ensisijaisesti kolmeen 

perustavanlaatuiseen asiaan, jotka ovat yksityisyydensuoja, ravinnonsaanti ja 

yhteys muihin ihmisiin. Yksityisyyden suoja liittyy mielestäni vahvimmin 
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mainintoihin saniteettitilojen laadusta. Ruokala liittyy ravinnonsaantiin. 

Opettaja, oppilaat ja muut ihmiset liittyvät yhteyteen ihmisiin. Uskaltaisin 

kuitenkin väittää, että päähuomio on oppilaiden ympärillä olevissa ihmisissä ja 

heidän käyttäytymisessään eikä fyysisissä tarpeissa. Ihmiset ovat tärkein 

turvallisuustekijä ja ihmisten puuttuminen turvattomuutta aiheuttava 

keskeinen tekijä. Tietysti jos ihmiset käyttäytyvät arvaamattomasti aiheuttaa se 

turvattomuutta, mutta yksinäisyys saattaa olla vaikeampaa kohdata kuin 

ihmisten arvaamaton käyttäytyminen. 

Neljäs kokonaisuus kertoo lasten olemisen kokemuksellisuudesta. Elävistä 

esimerkeistä voidaan päätellä, että lapset hyvin aktiivisesti miettivät asiaa. 

Elävyys näkyi myös piirroksissa. Mielikuvitus ei kuitenkaan hallinnut 

elävyyttä. Käsitykset tuonpuoleisesta tai taivaasta sekä suojelusenkelistä voi 

aineiston analysoijan kannalta olla fantastisia tai kuvittelua, mutta selvästikin 

lapsi kokee omalla tavallaan nämäkin asiat todeksi. 

Lopuksi voidaan todeta, että tila jää loppujen lopuksi vain turvallisuuden 

viitekehykseksi, joka itsessään tuottaa enemmän turvattomuutta. Tila 

mahdollistaa ihmisten käyttäytymisen, mutta se ei täysin määrää sitä. Tietysti 

on paljon teorioita siitä, miten tila määrää ihmisen käyttäytymistä ja ruokalassa 

täytyy tietysti jonottaa ja hakea ruokailuun liittyvät tarvikkeet, jotta pääsee 

syömään, mutta tilat eivät täysin näytä hallitsevan lasten elämää. Tiettyjä 

sosiaalisia koodeja ja sääntöjä on selkeästi noudatettava ja tiloissa on kuljettava 

sopimusten mukaan, mutta ihmiset merkitsevät eniten turvallisuuden 

kokemisessa tilassa. 

 

4.1.9 Tulkinnan puutteista 

Koska tulokset eivät ole täysin yksiselitteisiä, niiden analyysi vaati laajaa 

pohdintaa. Tulokset täytyi esittää koosteina ja todennäköisyyksinä, joiden 

painavuutta on hankala aukottomasti todistaa. Se, että jostain tulosten 

tulkinnasta on useita eri versioita ei tarkoita sitä, että se olisi puutteellista 

analyysia. Kävi ilmeiseksi, että turvallisuustekijöiden tärkeysjärjestystä ei 
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voinut täysin luotettavasti arvioida. Tuloksia oli mielenkiintoisinta tutkia siten, 

että kaikista vastauksista voidaan esittää yksi tai useampi tulkinta aineistossa 

olevien ristiriitaisuuksien ollessa näennäisiä. 

Jos ajattelemme yksinäisyyden aiheuttavan turvattomuutta, niin voidaan 

väittää tilan vahvistavan tätä tunnetta, mutta voidaan myös ihmisten 

poissaolon vahvistavan sitä. Yhtä lailla ei voida suoraan väittää tilan itsensä tai 

ihmisten puutteen olevan voimallisempi tekijä. Yksinäisyyden turvattomuus 

olisi siis todennäköisimmin molemmista tekijöistä johtuvaa. Yksinäisyyden 

turvattomuuden voimallisuus, vaihtelu ja kesto määrittyvät henkilöön liittyvien 

ominaisuuksien mukaan. En ota kantaa siihen, vaikuttaako yksilöllisyyteen 

luonteenlaatu, temperamentti, kasvatus, ympäristö, geenit, sosiaaliset suhteet 

tai muu tekijä tai miten. 

Yhden oppitunnin mittainen A4- paperille tehty turvallisuuden määrittely 

ei välttämättä ole paras tapa saada tietoa. Kävi kuitenkin niin, että olin 

useamman viikon havainnoinut luokassa ihmisten toimintaa, sanomisia ja 

tapahtumia. Olin kirjoittanut havainnointiaineistoa paikan päällä tuntien 

edetessä ja kirjoittanut muistiinpanoja puhtaaksi. Havainnointi todisti siitä, että 

tällä tavalla ei ainakaan voi kunnolla kartoittaa lasten omia käsityksiä. Luokan 

todellisuudessa lapset elävät omaa elämäänsä, reagoivat opettajan 

kommentteihin, keskustelevat keskenään eivätkä tarkasti analysoi tai pohdi 

turvallisuuteen liittyviä tekijöitä. Kävi ilmeiseksi, että asiasta kannattaisi kysyä 

lapsilta suoraan. Havainnointi toimi hyvänä oviaukkona lapsilta itseltään 

kysymiseen. On myös jälkikäteen ilmiselvää, että juuri lasten elämän vahvan 

eläytyvyyden, kokemuksellisuuden ja hetkessä elämisen vuoksi sekä koulun 

toiminnan luonteen vuoksi lapsilla ei ole paljoa mahdollisuuksia itsenäisesti 

pohtia turvallisuuskysymyksiä, ellei siitä erikseen pidetä huolta. Tämä ei 

kuitenkaan lasten vastausten perusteella tarkoita sitä, etteivät he kykene 

monipuoliseen pohdintaan. Kyse on tiedonhakumenetelmän suppeudesta. 

Tietysti voisi olla mahdollista kysyä lasten turvallisuuskäsityksistä useampaan 

kertaan, mutta silloin odotettavissa oleva tiedonkeruu saattaisi vaikuttaa 

vastauksiin. Eräänlainen yllättävä ”kysytään nyt teiltä” -koeasetelma saattoikin 
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olla hyvä ja tuottaa enimmäkseen aitoja vastauksia, joita ei ohjannut suoraan 

etukäteen mitkään asetelmat. 

 

4.1.10 Laajemminkin 

On oletettavaa, että kyseisessä koulussa on puhuttu turvallisuuteen liittyvistä 

asioista. Kouluissa on usein liikenneturvallisuuskampanjoita ja esim. lasten 

oikeuksiin kuuluvia teemoja, joita käsitellään luokkien tunneilla. Voidaan 

olettaa turvallisuuden institutionaalisen puolen näkyvän vastauksissa. Voidaan 

puhua ylhäältä annetusta vakiintuneesta arvosta tai käytänteestä. Saattaa olla 

niin, että on myös luokkakohtaisia painotuksia, joissa opettaja luo luokan 

kanssa jonkinlaisen suunnitelman tai ajatuksen siitä, mikä on turvallista 

olemista ja tekemistä. Kiusaamisesta on ylipäätään vähän mainintoja, joka 

näyttää viittaavan institutionaaliseen turvallisuuskasvatukseen. 

Vaikka lasten turvallisuuskäsitykset ulottuvat monelle tutulle tasolle, 

pystyvät he hahmottelemaan myös omanlaisiaan turvallisuuskäsityksiä. 

Oppilaiden vastauksista osa voi olla sellaisia, jossa on vastattu sen mukaan, 

mitä oppilas kokee opettajan vastaavan. Asiaa voidaan ajatella myös siten, että 

lapsi ei halua kirjoittaa mitään, mikä olisi opettajan ajatuksia tai puheita 

vastaan. Koulua sitovassa lainsäädännössä on ja kouluissa yleensä on yleisesti 

hyväksytyt kirjoitetut ja kirjoittamattomat määritelmät turvallisuudesta. Se ei 

kuitenkaan selvästikään estänyt lapsia esittämästä omaleimaisia määritelmiä. 

Omaleimaisuutta korostaa se, miten lapset tietävät ihmisen hyvistä ja 

huonoista puolista. Lapset näkevät opettajat tai opettajansa hyvin turvallisena 

ja muut oppilaat ylipäätään turvallisina sekä tietyt viranomaistahot sellaisina. 

Olisiko kohtuutonta väittää, että lapset eivät kunnolla näkisi ihmisten 

turvallisuutta, elleivät he näkisi, miten ihmiset pystyvät turvattomiin tekoihin. 

Ihmisillä on tietyntyyppistä voimaa ja vaikutusta niin hyvässä kuin pahassakin. 

Lasten näkemä ihmisten kyky huonoihin asioihin saa heidät ajattelemaan 

turvaa ja luottamaan turvallisiin tekijöihin. 
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On väitteitä siitä, että lapset näkevät maailman mustavalkoisesti. On 

hyvää ja pahaa sekä oikein ja väärin. Tekemäni tulkinta lasten vastauksista 

osoittaa hieman toisaalle. Vaikuttaa siltä, että lapset eivät tutki sosiaalista 

todellisuutta jäykästi. Lasten mustavalkoisuus voi olla ulkoapäin luotu 

rakennelma. Lapset saattavat toistaa mustavalkoista rakennetta vastauksissaan. 

Uskaltaisin väittää, että kyse ei ole myöskään täydellisestä suhteellisuudesta, 

ns. harmaasta alueesta, jossa on vaikea määritellä todellista turvallisuutta ja 

turvattomuutta, hyvää tai huonoa, oikeata tai väärää. Pikemminkin kyse on 

siitä, että lapset näkevät tilojen ja ihmisten potentiaalin. Tilan kaksinaisuuden, 

ihmisten olemassa olevan kyvyn turvalliseen ja turvattomaan toimintaan, joka 

vaatii tietoisia päätöksiä. Toisaalta lapsilla on perusluottamus perustarpeidensa 

tyydyttämisen mahdollisuuteen, mutta myös ajatus niiden menettämisestä. 

Lapset eivät ajattelekaan joko-tai vaan sekä-että, mutta monet ovat päättäneet 

luottaa turvallisuutta aiheuttavien tekijöiden olemassaoloon ja toimintaan. 

 

4.2 Opettajahaastattelun tarkastelu 

Ajattelen olevan parasta jatkaa opettajahaastattelun tarkastelemisella, jonka 

jälkeen tarkastelen luokan mentaalisesta ja fyysisestä ympäristöstä tekemääni 

analyysia, jota tästedes kutsun ympäristötekstiksi. Voi olla hyvä tämän jälkeen 

sovittaa näitä yhteen esimerkein ja tukea tätä lasten itsensä tuottaman 

materiaalin avulla. Saattaa olla tarpeellista aluksi käyttää vain 

opettajahaastatteluun merkittyjä tärkeitä kohtia ja tarkistaa koko 

opettajahaastattelu uudestaan, jos jotain vaikuttaisi puuttuvan. Tärkeät kohdat 

ovat opettajan mainitsemia ja keskustelun aikana poimittuja. Tekstissä on 

varmasti muutakin käyttökelpoista, josta ei keskustelun aikana puhuttu. 

Keskustelun luonteen vuoksi tärkeäksi merkityn osuuden ympärillä voi myös 

olla asiaan liittyviä tekstejä, joten ne on otettu mukaan. 
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4.3 Tarkempi analyysi eli kehä laajenee ja syvenee 

Olen tehnyt opettajahaastattelusta suoria lainauksia, joissa on edelleen 

merkittynä O eli opettaja ja H eli haastattelija. Ympäristön analyysiin otetut 

opettajan sanomat asiat eivät pelkästään riittäneet tähän kohtaan vaan palaan 

jossain määrin observoinnin raaka-aineistoon. Olen merkinnyt osia 

havainnoinneista päivämäärän ja kellonajan mukaan. Opettajahaastattelun 

tärkeät kohdat ovat tekstissä enimmäkseen siinä järjestyksessä, jossa haastattelu 

tapahtui. Olen numeroinut jokaisen rivin rajatusta opettajahaastattelusta, jolloin 

on lainatut kohdat ovat helpommin löydettävissä rajatusta 

haastatteluaineistosta. Lainaukset on myös sisennetty lukemisen 

helpottamiseksi. 

 

4.3.1 Yleistä hahmottelua 

Kyseisessä luokassa pulpetit olivat järjestetty hyvin tarkkaan ja pulpettirivien 

välit olivat selkeät molempiin suuntiin. Vaikutelma luokasta oli se, että siellä oli 

helppo liikkua. 

 

75. O: ja miten näkyy luokassa elikkä luokassahan voi olla fyysisesti 

näkyviä turvallisuuteen liittyviä asioita ihan fyysisesti näkyviä asioita että 

esimerkiksi pulpetit  on sijotettu tietyllä tavalla …   

 

Opettaja mainitsee fyysisesti näkyvät turvallisuuteen liittyvät asiat. On 

olemassa myös fyysiseen turvallisuuteen liittyviä asioita (kuten 

sähköturvallisuus), jotka eivät helposti näy. Opettaja ei tässä yhteydessä 

maininnut niistä. 
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Seuraavassa opettaja luultavasti viittaa ergonomiaan. Lyhyesti selitettynä 

ergonomia on ”tekn. työmenetelmien yms. kehittäminen ihmiselle fyysisesti 

sopiviksi” (kielitoimistonsanakirja.fi).  

 
81. O: nii elikä ensinnäki turvallisuuteen liittyviä asioita täällä luokassa 

fyysisesti ovat ne miten oppilaat istuvat 

 

Asia tarkentuu myöhemmin haastattelussa. Opettaja selittää hyvin 

selkeästi luokan pulpettien ja tuolien käsittelyä. Kiinnitin itse suoraan huomiota 

tuoleihin, jotka näyttivät erilaisilta ja antoivat toisenlaisen tuntuman 

ympäristöön kuin toisissa luokissa. Ymmärsin, että jokaisesta tuolista oli 

huolehdittu erikseen. Kyse on tietysti yleisestä työturvallisuudesta, joten 

muissakin luokissa on mahdollisesti huolehdittu tuolien ja pöytien 

oppilaskohtaisesta sopivuudesta. Vahva tunteeni positiivisesta 

poikkeavuudesta saattoi perustua luuloon, ei tietoon.  

 

117. lapsien työturvallisuusasiat liittyy myös kaikkiin pulpetteihin, 

kulmiin heidän tuolit säädetään että heillä on hyvä istua selällä ja on 

olemassa tällaisia yksityiskohtia   

118. H: Tuossa näkyy tässä takarivissä näkyy  

119. O: jooo 

120. H: kolme tuolia jotka on säädetty 

121. O: kyllä 

122. H: kaikki on säädetty 

123. O: eri korkeuksille, kaikki on säädetty. meille tulee meillä on siis 

täällä seinällä  mulla tuolla työhuoneessa no tuossaki seinällä on mitat 

minkä pituiset istuu missäki ja kaikki säädetään aina syksyllä 

124. H: ja näissähän tuoleissa on nimet (kuten orkesterin...) 

 

Yhdistäisin liikkumistilan ja ergonomian useampaan asiaan ja fyysiseen 

sekä henkiseen turvallisuuteen. Voi olla, että mukava olo vaikuttaa 
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kannustavasti opiskeluun, hyvä työasento mahdollisesti vähentää opiskeluun 

liittyviä fyysisiä rasituksia ja se voi osaltaan vaikuttaa viihtyisyyteen.  Jos 

henkilö istuu turvallisesti ja ergonomisesti, hänen on mukavampi ja sulavampi 

liikkua. Jos liike tapahtuu tilavassa ympäristössä, tulee ergonomiastakin 

tehokkaampaa. Tästä valmiudesta saattaisi olla paljonkin hyötyä hätätilanteissa, 

joita varten usein harjoitellaan. 

 

83. O: elikä jos meillä ois joku hätä poistua mikä meillä oli toissapäivänä 

sattumalta   

102. O: no sitten meillä on semmoset asiat tuota täällä luokassa lisäksi että 

meillä esim. niiku oppilaat harjottelevat sitä että miten poistutaan luokasta 

ja missä se poistumisovi on ja mitkä ne poistumiskäytävät on ja reitit on ja 

lasten kanssa syksyllä ku  he tulee uuteen luokkaan uusi ryhmä nii 

opettaja käy läpi semmoset asiat että että  mitkä on ne meijän 

poistumisreitit tästä solusta koska tämä luokka on ennen ollut tuolla 

toisessa solussa niin luokanopettaja opettaa tämän solun 

poistumiskäytänteet ja ne  harjoitellaan, oppilailla pitää olla sisäkengät  

 

Luokkaympäristö on tietyssä mielessä hyvin johdonmukainen. Luokassa 

on hyvät ja huonot puolensa. Luokassa on asioita, joihin voi vaikuttaa ja asioita, 

joihin ei voi vaikuttaa. Eräs lapsi piti luokkaa turvattomana, koska luokassa ei 

ollut luodinkestäviä ikkunoita. Hyvänä asiana luokassa pidettiin aika usein itse 

opettajaa. Opettaja ja oppilaat voivat muuttaa tiettyjen tavaroiden paikkoja, 

pulpettien järjestystä ja opettajanpöydän paikkaa. He eivät voi muuttaa ovien, 

seinien, sähköpistokkeiden tai kaappien paikkaa. Luokassa oli luonnollisesti 

keskitytty muutettaviin asioihin, jotka voivat vaikuttaa pieniltä 

yksityiskohdilta. Kuten kuvaamataitoon liittyvät tarvikkeet. 

 

86. O: sitten meillä on semmoisia asioita, jotka liittyvät turvallisuuteen että 

että tuota esimerkiksi että missä luokassa pidetään saksia ja missä 

luokassa on asiat joita oppilaat hakevat ja opettaja järjestää 
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hakutilaisuudetkin nii että jos aletaan vaikka tehdä kuvistöitä niin tuonne 

nurkkaan eivät liiku koko ryhmä eikä massaa koskaan liikutella nii että se 

koko massa liikkuu  

88. O: elikä tämmöset järjestysmies perustaidot jokaisen luokan opettajan 

pitäisi hallita nämä 

 

Tietysti luokassa ei ole kyse pelkästään siellä olevista satunnaisista 

tapahtumista vaan opettajalla on tietty rooli ergonomian, paloturvallisuuden ja 

ympäristön selkeyden edistämiseksi. Mielestäni keskeisin asia tässä on ryhmän 

liikuttelu ja opettajan varma tietoisuus porukan hallinnasta. Se saattaa 

vaikuttaa myös oppilaiden päivittäiseen toimintaan. Ensimmäisen viikon 

(Maanantai 06.05.2013, USKONTO – 0900-0945) havainnointiaineistosta 

kommentoin oppilaiden sisääntuloa. He tulivat tasaisesti yksin, pareittain tai 

pienessä ryhmässä. Voi olla aivan normaalia tulla sisään luokkaan tällä tavalla, 

vaikkei niin tapahtunutkaan joka kerta (Ma 06.05.2013 ÄIDINKIELI – 1315-

1400).  On mielestäni myös mahdollista, että oppilaita oli neuvottu tulemaan 

oviaukosta tietyllä tavalla. Ei kaikki yhtä aikaa, jolloin oviaukkoon voisi 

hetkellisesti juuttua, joka voi heikentää fyysistä turvallisuutta. On tiedossa, että 

rakennuksesta poistuttaessa esim. tulipalon sattuessa hengenvaarallisin tilanne 

on se, jos poistuvat ihmiset pakkautuvat uloskäynnin kohdalle jääden ikään 

kuin jumiin siihen. 

Opettaja jatkaa johdonmukaisesti. Hänen kertomuksestaan alkaa kuvastua 

hyvin laaja, mutta samalla seikkaperäinen turvallisuuden hallinta. Hän viittaa 

vastuun kautta nousevasta turvallisuuskäsityksestä. Eli huomiointikyky ei 

välttämättä tule automaattisesti. Opettajan kyky nähdä sitä, mihin tilanteet 

johtavat kehittyy vähitellen opettajan työtänsä tehdessä. Opettaja oppii uutta ja 

muokkaa käyttäytymistään uuden tiedon mukaan. Tieto on yksityiskohdissa, 

joista opettaja muodostaa laajemman käsityksen turvallisuudesta. 

 

117. O: nii, mutta varmasti 99 prosenttia luokanopettajista ymmärtää alkaa 

kiinnittää näihin huomiota ku he ymmärtävät sen vastuun mikä tässä on 
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lapsista. täällä ei myöskään  saa olla kaatuvia rakennelmia, ei semmosia 

tuoleja joista voi … ei semmosia tuoleja joista voi mennä varvas poikki 

kuten painava harmoonin tuoli joita on ennen ollut täällä ei voi olla 

mitään sellasta terävää ja sekä työntekijöitten että lapsien 

työturvallisuusasiat liittyy myös kaikkiin pulpetteihin, kulmiin heidän 

tuolit säädetään että heillä on hyvä istua selällä ja on olemassa tällaisia 

yksityiskohtia 

158. ... ja luokassa ei saa juosta mihinkään semmoseen missä on metallia 

tai suun iskeytymisvaara kun mennään pesemään käsiä tai joku juo 

samalla vähän vettä ja joku  tulee perästä ja törmää... 

 

Samalla kun opettajan kyky nähdä vaaraa aiheuttavia asioita kehittyy ja 

hän jalostaa näkemystään turvallisuudesta, alkaa turvallisuusasioissa järjestys 

muodostuu tärkeäksi. 

 

158. ...elikä luokanopettajana mä yritän ottaa haltuun tiettyjä asioita sillä 

että mä  luon järjestystä niin kun luonnossakin luodaan että asiat on 

tietyssä järjestyksessä ja tietyssä paikassa 

 

Turvallisuuden kokonaisvaltaisuus ei tietystikään liity pelkästään 

luokkaan vaan koko kouluun ja vanhempiin asti. Aineistossa käy myös ilmi, 

että hyvin kevyillä käytänteillä voidaan lisätä koululaisten turvallisuutta. 

Samalla kun annetaan myös koululaisille vastuuta omasta turvallisuudestaan 

alkaa järjestyksen luomisesta tulla jotain pysyvämpää.  

 

127. O: sitte meillä on olemassa luokassa tietynlainen sopimus iltapäivisin 

… et ketkä oppilaat on poistunu koulusta elikä oppilas joka lähtee 

koulusta nostaa tuolin tähän pulpetin päälle. se on mulle merkkinä siitä 

että oppilas on poistunu koulusta elikä jos vanhempi soittaa että oppilas x 

puuttuu nii mä katson onko hän nostanut tuolin 

128. H: kyllä 
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129. O: mä kerron että hän on poistunut koululta. tämä on minun oma asia 

minä olen siis tehnyt tämän itse jotta mä tietäsin että lapsi on käyny täällä, 

kaikki lapset tekee tämän 

130. H: kyllä 

131. O: nyt täällä meillä oli palaveri, et täällä on satunnaisesti näitä näin 

mut että kaikki lapset nostaa oman tuolin 

132. H: kyllä 

133. O: että jos joku on hakenu jotakin niin on kakkoskielessä ettei oo vielä 

lähteny pois esimerkiks näin 

 

Tällaiset järjestelyt vaikuttavat toiminnoilta, jotka ovat automatisoituneet. 

Sopimuksilla ja vastuun jakamisella luodut toiminnot automatisoituvat 

järjestelmiksi, jotka voivat toimia hyvinkin tehokkaasti. Tietysti voidaan 

keskustella siitä, onko tällainen asia vain luokan omaa toimintakulttuuria. Joka 

tapauksessa kyse on siitä, että kaikkien asiasta tietävien tulisi toimia turvallisen 

ja tehokkaan järjestelmän mukaan. Järjestelmien luominen viittaa mielestäni 

kokonaisvaltaisen ajattelun pyrkimykseen. Järjestelmien suunnittelu ei tarkoita 

pelkästään fyysisiä asioita tai sopimusten orjallista noudattamista. Opettaja 

viittaa tähän tietouteen. 

 

145. O: kyllä mutta kyllä kyllä tuota nykyään turvallisuusasioihin fyysisiin 

ja psyykkisiin kiinnitetään niin paljon huomiota ja 

146. H: mm 

147. O: ja tiloihi(n) että mä luulen että aika moni luokanopettaja ymmärtää 

sen työssään oppii sen että hyvänen aika se turvallisuus on ykkösasia 

mones  

148. H: kyllähän se siis nimenomaan jos laitetaan turvallisuus otsikoksi nii 

se on nimenomaan kaikkea mahdollista psyykkistä fyysistä jos halutaan 

sanoa henkistä kaikenlaista 

149. O: mm 

150. H: joka edistää sitte hyvinvointia 
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Opettajan laajentaessa turvallisuuskäsitystä hän mainitsee hyvinvoinnin. 

Hyvinvointi on opettajan tausta-ajatuksena ja samalla hän käsittelee 

hyvinvoinnin edistämistä käytännön esimerkillä. 

 

158. O: aivan, no sitte meillä on tietyt järjestykset millon me mennään 

mihinkin ja minkälaisessa järjestyksessä. turvallisuutta luo myöski se että 

oppilaat joka päivä ruokailuun lähtiessä lähtevät tietyssä järjestyksessä 

tästä luokasta ulos. elikä täällä on  keskiviikko torstai ja perjantai linjasto 

ja he menevät rauhallisesti pesemään omat kätensä ja siirtyvät paikkaan x 

mistä minä saatan heidät ruokalaan ja valvon koko ruokailun ajan ja 

meillä on tässä luokassa myös ruokailuun merkityt omat nimikoidut 

paikat ja paikkaa ei saa vaihtaa mikä luo sisäistä turvallisuutta siitä että 

kenenkään ei tarvitse juosta missään vaiheessa ruokalaan koska se oma 

paikka siellä on vapaa. …  

 

Opettaja puhuu sisäisestä turvallisuudesta. Uskoisin sen tarkoittavan 

turvallisuuden huomioimisen kautta tapahtuvaa hyvinvoinnin edistämistä. 

Lapsilla on viihtyisää ja hyvä olla, koska heidän ei tarvitse kiirehtiä luokasta 

ruokalaan, että saisivat paikan syödä. He voivat olla rauhassa. Hyvinvointia ei 

voikaan rajata vain tiettyyn aikaan tai paikkaan vaan se on myös sisäistä 

todellisuutta. Koulu on taas yhteisö, joka yrittää ottaa huomioon kaikki 

osallistujat. Vanhemmat ovat myös näitä osallistujia, vaikka he eivät itse sitä 

haluaisi. Opettajan tapauksessa hyvinvoinnin ja turvallisuuden edistämisellä on 

ollut paljon väliä vanhemmille.  

 

173. O: vanhemmat ovat vuosien saatossa kiittäneet sekä suullisesti että 

kirjallisesti minua siitä että minä huolehdin oppilaiden turvallisuudesta ja 

miten, niin se tapahtuu sillä tavalla että mä varmistan että kukaan oppilas 

ei mistään tapahtumsta poistu kaupungille ilman lupaa jos koulupäivä 

päättyy jonnekin muualle mä ennakoin monta viikkoa aikasemmin jos 
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tulee poikkeus johonki aikatauluun 

 

Ajatuksen ja toiminnan välillä täytyy olla yhteys ja turvallisuutta täytyy 

huolellisesti ylläpitää. Yksi opettajan esittämä ajatuksen ja toiminnan 

yhdistämisen sekä turvallisuuden ylläpitämisen tapa on puhe.  

 

188. O: turvallisuus luodaan ja käsitteellistetään aika paljon puheen kautta 

190. O: et se turvallisuus aikuinen luo puheen kautta turvallisuuden 

ryhmään 

 

Luokan tilanteessa huomaa selkeästi, että turvallisuus toiminnassa ja 

puheessa on selkeää. Tämä on näkynyt luokan lasten toiminnassa. Tein 

havainnointiaineistossa huomioita siitä, että luokassa on usein hyvä tunnelma. 

 

-oppilaat luokkaan suht rauhallisesti --- 

-tytöt rupattelevat mukavia keskenään 

(pojille tuo turvaa se, että olevat selkeästi porukassa, puhuvat, tytöt 

haluavat selkeä pöytäpari kun?) --- 

-tytöt nauraa ja hymyilee 

-opettaja kommentoi jotakin positiivista 

(Keskiviikko 24.04.2013; äidinkieli, matematiikka) 

 

Koska kaikki toiminta vaikutti hyvin järjestäytyneeltä ja positiiviselta, oli 

syytä miettiä sen syitä. Onko toiminnalla joku motivaatio tai tausta, koska 

satunnaisuus on hyvin vähäistä? Mielestäni opettajan esittämä kommentti 

arvoista on tärkeä. 

 

297. O: tässon vaan semmonen ongelma että väistämättäki tähän 

tietynlaisen turvallisuuskäsityksen puskee läpi opettajan omat arvot 

299. O: ja opettajan omilla arvoilla ja valinnoilla on on aikamoinen 

vaikutus niinku myös sillä niinsanotulla historiallisella menneisyydellä...  



 

 

58 

 

 

Opettaja näytti ottavan aluksi hieman etäisen kannan arvoihin. On tietysti 

hyvä pohtia, mitkä ovat omat arvot, koulun arvot ja vanhempien arvot. 

Sopivatko ne yhteen millään lailla. Arvot ovat nousseet jostakin taustasta, johon 

ei ole itse voinut vaikuttaa. Kuitenkin opettaja voi ja turvallisena aikuisena 

hänen täytyy tietää omat arvonsa. Luokan toimintaa arvioidessa opettajan omat 

arvot ovat vaikuttaneet vain positiivisesti. Uskaltaisin väittää sen ikään kuin 

'tarttuvan' lapsiin. Kyseessä ei ole pelkästään arvokeskustelu, vaan arvokasta 

toimintaa, johon kaikilla on ilo ja velvollisuus ottaa osaa. 

Turvallisuudessa on kyse myös ajallisesti laajemmasta kokonaisuudesta, 

joka liittyy ihmisen persoonan kehittämiseen. Opettaja kommentoi mielestäni 

asiaa hyvin syvällisesti. 

 

303. O: nii kyllä ja voiko sieltä ammentaa jotain semmosta ku se minä joka 

siellä on ollut on periaatteessa niinku ollu siellä ja se minuus on tullu 

tähän hetkeen niiku eri tavalla  

 

Opettaja näkee minuuden ja arvojen paikan turvallisuuden luomisessa. 

Minulle kävi myös selväksi se, että arvoistaan voi saada lisää tietoa ja 

tarkennusta toimimalla. Ilman toimintaa ei voi arvojansa muuttaa, jos jokin 

toiminta ei onnistu. Arvot tarvitsevat tarkoituksensa ja tavoitteensa. 

 

341. O: mutta että sun on varmaan hyvä tietää nää että mää o niiku 

tavallaan yritän jollain lailla aina niinku ajatella sitä että se ihmisen 

hyvinvointi on sitä minuuden tukemista ja kasvua jokaiselle niiku 

henkilökohtaisesti mutta myös niitä hyvin voimakkaita asiallisia 

arvomaailman valintoja ja sitä että että sillä lapsella on on  subjektiivinen 

oikeus siihen omaan turvallisuuteen ja omaan kasvuun ja ja että opettajan 

tekemät valinnat esimerkiksi rauhallisesta opettamisen temmosta on 

hyvin niinku olennaista mutta että nämä tuskin on mitenkään mä en 

tarkota että nä on varmaan ihan tavallisia asioita ja ma ajattelen nii että 
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varmasti muutkin tekevät näin mutta että mun piti tuoda nämä tässä sulle 

esille  

 

Samalla opettaja tekee kytkennän siihen, kuinka tärkeitä nämä valinnat 

ovat lasten kannalta ja ajatus opettajan merkityksestä lasten opettamisessa ja 

kasvattamisessa tulevaisuutta varten korostuu. 

 

414. O: mutta on tärkeää niiku ymmärtää se että tämä jo kertoo siitä että 

täytyy olla joitakin elementtejä sisäänrakennettuna mitkä rakentuvat 

siihen että on turvallinen  maailma ja maailmankuva … ja ne arvot 

koska tuota niin asioilla on merkitystä 

 

Turvallisuusasioiden hoitamisessa koulussa tulee lapsille sellainen 

kokemus, että maailma on ensisijaisesti turvallinen. Tietysti lasten itsensä 

tuottamissa materiaaleissa kävi selväksi, että he ovat tietoisia maailman 

vaarallisuudesta ja he eivät ole naiiveja: 

 

turvallinen oppilas on sellainen joka: ei tee vaaroja, vaaraa aiheuttavia 

asioita, ei kiusaa ja on turvallinen. (4) 

Varo arvaamattomia ihmisiä! (1) 

piirros ihmisestä, jolla on käsissään veitsi ja kirves (tai suihkupää ja 

kakkulapio) 

 

Mielestäni lasten toiminnalla luokassa ja heidän kommentoimillaan 

asioilla suhteessa opettajan toimintaan on selkeä yhteys, jota ei tarvitse 

tarkentaa monellakaan aineiston yksityiskohdalla. Merkitsevintä tässä 

yhteydessä on mielestäni se, kuinka moni opettaja tekee todella näin 

perusteellisen kartoituksen omasta toiminnastaan ja sen vaikutuksesta 

ympäristöön. Tässä yhteydessä tietysti tulee myös esille muu koulutus, jota ei 

kaikilla opettajilla luultavasti ole. 
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112. O: mutta minä olen aikasemmalta koulutukselta järjestysmies mä 

suoritin sen kortin heti kuin pystyin 

114. O: ja mä oon matkaopas jolle on ensisijaisesti koulutettu kaikki 

turvallisuusasiat 

 

Opettaja on käynyt myös muuta koulutusta, jota voidaan hyödyntää 

paljon opettajan työssä. Kyseiset kaksi koulutusta eivät tietystikään ole ainoita 

asioita, jotka vaikuttavat tilanteeseen. Opettaja on itse tehnyt paljon töitä asian 

eteen, josta hän mainitsee lyhyesti. 

 

110. O: ihan omasta päästä olen saanut koulutusta tähän asiaan mutta 

näitä asioita voidaan toki käydä myös koulutuksessa läpi 

 

Opettaja esittelee omaa koulutustaan, turvallisuusjärjestelmiään ja sanoo 

olevansa tietoinen arvoista. Luokassa on olemassa selkeitä järjestelmiä, jotka 

ottavat huomioon yksityiskohtia. Kokonaisvaltaisuus ottaa huomioon ajattelun 

ja toiminnan yhteyden.  

 

4.3.2 Erityistä opettajahaastattelun sisällöstä 

Erityisellä havainnolla tarkoitan jotain merkityksellistä tutkimuksen kannalta. 

Vaikuttaisi siltä, että opettaja on turvallisuuden alalta miettinyt kaikkea 

tarpeellista valmiiksi. Tiivistettynä voitaisiin esitellä opettajan 

turvallisuuskäsitysten toimivan ajassa, toiminnassa, omassa koulutuksessa, 

arvoissa, puheessa, kielessä ja keskustelussa, päätöksissä, vastuissa ja 

velvollisuuksissa, ympäristössä sekä tajunnassa ja mielessä. Tajunnassa ja 

mielessä maailmankuvan sekä arvojen tasolla. Turvallisuus toimii myös hyvin 

monessa yksityiskohdassa saksien sijoittamisesta puhelimen käyttöön. 

 

108. O: ja tämän lisäksi käydään läpi lasten kanssa se että missä opettajan 

kännykkä sijaitsee miten siitä soitetaan hätäpuhelu mitä tehdään jos 
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opettajalle sattuu luokassa jotain kuka oppilaista hakee paikalle 

rinnakkaisluokan opettajan jos rinnakkaisluokan opettajaa ei löydy kuka 

haetaa et mikä on marssijärjestys … luokanopettaja opettaa, minä 

luokanopettajana opetan omalle ryhmälleni nämä asiat 

 

Tällaisten turvallisuusjärjestelmien ideana on myös se, että kentältä 

tulleen tiedon perusteella voidaan järjestelmää muuttaa. Jos toiminto, jossa 

oppilaat laittavat tuolin pulpetille viestiäkseen lähteneensä koululta lakkaisi 

toimimasta, koska joku ei muista laittaa tuoliaan pulpetille, voidaan asia ottaa 

puheeksi. Oppilasta voidaan opettaa käyttämään tätä järjestelyä tai sitten 

miettiä yhdessä varmemman järjestelmän tekemistä yhden tai kaikkien 

kohdalla. Tärkeintä tässä on tietysti järjestelmän tavoite. Opettajan täytyy tietää 

varmasti, ketkä ovat lähteneet koululta kotiin.  Käytännöllisesti katsoen 

järjestelmät ovat avoimia, vaikka toimivatkin tiukassa marssijärjestyksessä. 

Luokkatoiminnan keskeisenä tekijänä voitaisiin väittää olevan eräänlainen 

tulevaisuuden ennustaminen ja sen ennakointi. Ennakointi voidaan tehdä 

positiivisessa mielessä eikä peläten pahinta. Ehkä tämä tekee luokasta sen mitä 

se on: turvallisen maailman ja maailmankuvan luominen ja luottavaisena 

tulevaisuuteen suhtautuminen olematta silti naiivi. Mielestäni lapset tarvitsevat 

kasvussaan juuri tätä. 

 

4.3.3 Havaintoja opettajasta 

Havainnoin tunneilla myös luokan omaa opettajaa ja olen maininnut hänestä 

muutaman asian. Opettaja huolehtii oppilaiden toiminnasta ja kehuu heitä, 

järjestää toimintamahdollisuuksia ja antaa selkeitä ohjeita. Ääntänsä 

säästääkseen hän käyttää silloin tällöin mikrofonia. Tämä saattaa viitata siihen, 

että hän on tietoinen luokkaympäristön työhyvinvointiin vaikuttavista 

tekijöistä ja oman toiminnan rajoistaan. Hänen toimintansa ei ole vain häntä 

itseään varten vaan myös oppilaita varten. 
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Tietääkö kaikki, mitä ovat tekemässä.; aikamoinen mies olet; vedenpaine 

vähemmälle; älä ota sitä pois; kaikille samat säännöt; istu omalle 

tuolillesi ja lakkaa tekemästä…; teippi pitää laittaa pöytään; -mikrofonia 

käytetään, ope antaa ohjeita; ”ei yhtään ääntä” 

 

Tunneilla käsitellään myös aktiivisesti eettisiä asioita. Keskustelut 

toimivat luonnollisesti kaiken muiden opintojen ohella niitä tukien. Ne eivät ole 

aiheista riippumattomia tai irrallisia hetkiä. Mielestäni tämä vaikuttaa 

keskustelemisen vaikuttavuuteen oppilaiden toiminnan ohjaamisessa. 

 

Eettiset ja hyvään päättyvät. Hyvä olo 

Haavisto ja Niinistö antoivat jotain ilmaista ihmisille. 

Mitä se on?; -lapset vastaavat; ”mikä sun näkemys on” O 

”kysymys on luottamuksesta” O;  

-mikrofonin käyttö; ”opettaja ei välttämättä tykkää kaikista teoista” O 

“when problems arise we solve them immediately” O (opettaja puhui 

ulkomaisen vieraan kanssa) 

  

Jälkimmäiseen ilmaisuun liittyen opettaja esitteli projektitoimintaa 

vieraalle, joka ei osannut suomea. Kyse oli luokassa tehtävästä 

kaupunkisimulaatiosta, jossa oppilaat toimivat kaupungin hallinnossa. Itse arvo 

käsitellä ongelmat heti, kuului kuitenkin koko luokan toimintaan. Opettaja 

antaa tilaa ja aikaa oppilaille rauhalliseen keskusteluun. 

 

-opettaja rauhoittelee; (vastaamisen odottaminen pidempään kuin muilla 

luokilla); -käytiin läpi yhtä eettistä ongelmaa; [se, että joku ei ole kielletty 

ei tarkoita että se on sallittu] 

laitetaan karkit lautaselle ettei kaikki kädet mene pussiin pöpöt leviää O  

-luokassa on toiminnallinen rauhallinen tunnelma 
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Kyse on myös tietynlaisesta taidokkuudesta. Tärkeistä asioista puhutaan 

juuri silloin, kun tilanne on sopivin unohtamatta kuitenkaan nopeaa 

puuttumista. Kun ei ole pelkästään reagoimista, oppilaille näyttäisi 

hahmottuvan selkeämmin merkitykselliset asiat ja tämä näyttäisi vaikuttavan 

suoraan luokan ilmapiiriin. Tämä heijastuu välittömästi takaisin siihen, miten 

oppilaat suhtautuvat opettajaan. 

  

-opelta pyydetään apua (selkeä luottamus opettajaan); &hersyvää 

huumoria; ”tunnustaminen vaikeata” O; [keskustelua ennakkoluuloista]; 

-O kysyy mitä lapset ajattelivat hänestä ennen luokkaan tuloa; ”että olet 

tiukka” T; ”pelottava” P;  ”kiva” T; Yhtä epäkiva kuin toinen ope. 

 [oppilas alkaa puhumaan toisesta opettajasta, mutta O keskeyttää] 

 

Opettaja tekee eettisessä puolessa ainakin kahta asiaa yhtä aikaa. Hän 

ohjaa keskustelua yleisellä tasolla ja osoittaa käytännöllisesti ennakkoluulojen 

luonteen. Samalla hän laatii toisen, omasta mielestäni hyvin tärkeän varsinkin 

koulukiusaamisen ehkäisemiseen liittyvän periaatteen, että toisista ei puhuta 

pahaa. Hän käyttää myös itseään esimerkkinä, joka konkreettisuudessaan ja 

neutraaliudessaan helpottaa aiheen käsittelyä. Neutraaliudella tarkoitan sitä, 

että oppilaiden luottaessa opettajaan, oppilaat uskaltavat kertoa 

ennakkoluuloistaan. Mielestäni tajunnallisuuteen ja ennakkoluuloihin liittyy 

kysymys tajunnallisuuden olemuksesta. Onko olemus pysyvä vai voiko 

tajunnallisuutta kehittää kielteiseen tai myönteiseen suuntaan eritoten toisiin 

suhtautumisen, yleisen asenteen ja itsetunnon kannalta. Opettaja ei myöskään 

puhu ennakkoluuloista vain negatiiviseen sävyyn, mikä vaikuttaa tärkeältä. 

Jokin asia ei ole automaattisesti hyvä tai huono vaan se, miten toimitaan.  On eri 

asia vihoissaan vahingoittaa toista ihmistä kuin tehdä jotain, mikä auttaisi tätä 

toista ihmistä toimimaan oikeudenmukaisesti. Opettaja antaa käsitykseni 

mukaan kuvauksen ennakkoluulojen laajuudesta. Opettaja antaa samalla 

käytännön välineen pysyvyyden ylläpitämiseksi. 

 



 

 

64 

 

”mikä vaikuttaa ennakkoluuloihin” O; Toiselta kuultua.; Luulemme 

tietävämme 

”luota omaan muistiin”; Muistaminen; ”luo turvallisuutta” O; ”luo 

järjestystä” O 

 

Arvoja ei voi toteuttaa ja turvallisuutta taata, jos ihmiset unohtavat 

keskustellut asiat. Keskustelussa tulee esille myös toinen mielestäni 

tieteellisyyteen liittyvä periaate – havaitusta täytyy jäädä joku jälki ja muisti, 

jotta ennakkoluulot eivät vallitsisi. On ehkä välttämätöntä todistaa joku asia 

uudelleen, mutta ei jatkuvasti. 

Välillä luokassa ei ollut pelkästään raskasta eettistä pohdintaa vaan usein 

ilottelua, jonka yksi muoto oli tanssiminen. Opettaja otti myös osaa ilotteluun 

eikä vain järjestänyt tai seurannut sitä. Hän näytti, miten hän tanssii. Termit 

“sukelletaan” ja “pestään ikkunoita” ovat tanssiliikkeitä. 

 

-oppilaat tanssivat omalla tyylillään; -musiikkia kuuluu; ”sukelletaan” O; 

”pestään ikkunoita” O 

 

Minulla alkoi rakentua myös käsitys, että tunti koostui aina useammasta 

kerroksesta. Äidinkielen tarinapajaa rakennettaessa opettaja yhdisti tarinapajan, 

arvosanan perusteisiin tutustumisen ja esiintymisen piirteitä 

opetuskokonaisuuteen. Tarkoituksena on mahdollisesti se, että osa-alueet 

hyödyntävät toisiaan ja vahvistavat oppimista. Kyse voi olla myös siitä, että 

opettaja rohkaisee oppilaita ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan. 

 

-opettaja pyytää oppilaita esittelemään itsensä luokan edessä; -kaikki 

menevät; -hyväksyvä ilmapiiri; -O antaa hieman ohjeita; -opettaja käy 

läpi POPSin käyttäytymisen tavoitteet, 10 arvosana aluksi (taululla); -O 

kertoo; -tunteen välittyminen 
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Samassa yhteydessä opettaja herättää tunteen välittävästä ilmapiiristä. 

Oppilailla voi olla vaikeuksia esiintymisessä. Opettaja mahdollistaa 

esiintymisen mielekkyyden ja arvosanan sisällön ymmärtämisen yhdistämisen 

hyväksyvän ympäristön avulla. Oppilaat tietävät selkeästi tavoiteltavat asiat ja 

suurin osa pystyi viihtymään luokan edessä. Opettaja käyttää itseään 

esimerkkinä. 

 

-O kertoo omasta esityskokemuksestaan ja näyttää valokuvia; Luotetaan 

toisiimme. Tärkeintä on se, että tykkää itsestä. Jokainen tietää, mitä 

haluaa. Että yleisö ottaa vastaan. 

 

Tuntitekemisen tärkeänä elementtinä näytti lisäksi olevan 

itsetuntemukseen ohjaaminen. Tärkeintä ei ollut vain arvosanat tai 

esiintyminen vaan itsensä tutkiminen. Oppilaita rohkaistiin tähän ja heidät 

otettiin vastaan sellaisena kuin he olivat. 

Rakentavalla palautteella voi olla monenlaisia syitä ja seurauksia. On 

mahdollista, että opettajan antama rakentava palaute ei pelkästään vaikuttanut 

yksittäiseen oppilaaseen. On mahdollista, että palautteen saanut oppilas 

vaikutti myönteisesti muiden oppilaiden käyttäytymiseen. Voi olla, että muut 

oppilaat halusivat pyrkiä hyviin suorituksiin, jolloin opettaja ja palautetta 

saanut oppilas toimivat esimerkkeinä. Lopuksi opettajan rooli näkyi luokassa 

vahvana ja positiivisena arvojohtajana. Hän oli luokan toimintaa ohjaava 

lapsille tuttu ja turvallinen ihminen. Hän on asiansa osaava aikuinen, joka ohjaa 

selkeillä säännöillä, vastuiden antamisella, huumorilla ja iloisella palautteella. 

 

4.4 Lisähavaintoja turvallisuuden rakenteista ja luokan luonteesta 

Pyrin ensiksi selvittämään lyhyesti, miten lapset kirjoittavat luokan 

turvallisuuteen vaikuttavista ulkoisista asioista. Toiseksi kuvailen 
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havainnointiaineiston kautta luokkaa kokonaisuutena. Pyrin lopuksi etsimään 

keskeisiä asioita ulkoisten asioiden vaikutuksesta luokan kokonaisuuteen.   

 

4.4.1 Lasten tuottama materiaali 

Keskeisintä tässä yhteydessä oli mielestäni miettiä, mitä mahdollisesti 

opettajaan tai lasten ulkopuolella olevaan maailmaan liittyvää on lasten 

kommenteissa. Fyysisen puolen asiat liittyivät arkkitehtuuriin. He ovat myös 

tietoisia viranomaisista ja luonnehtivat valmiiden symbolien avulla lasten 

ominaisuuksia: 

 

Koulu on turvallin koska siellä on väestönsuoja” (1); -vessa on 

turvallinen, koska sen voi lukita. (2); Koulu on turvallinen koska sinne ei 

pääse ulkopuolisia paitsi …, Poliisit ja Palokunta. (4); Huom! Kaikilla on 

näkymätön turvallisuuden kruunu! (4); turvallisuuden kukka! (4) 

 

Ei-fyysiset turvallisuuselementit tulivat moraalikäsitysten ja uskonnon 

kautta. On mahdollista, että teemat liittyvät lapsen omaan uskoon tai koulussa 

käytäviin uskonnontunteihin tai molempiin sekä koulun tekemään 

valistukseen. 

 

Suojelusenkeli, koska se auttaa vaikeimmissakin aisioissa. (7); Lapset 

koska niillä on hyvä omatunto... (7); Ole ihmisten kanssa jolla on 

kultainen kehä pään päällä. (älä mustakehäisten) (7); taivaassa, koska 

siellä ei voi kuolla (11) 

 

Oppilaat olivat luultavasti huomanneet koulun käytävillä näkyvän yleisen 

turvallisuuskasvatuksen ja mieltäneet sen jollain tasolla tärkeäksi. Yhden lapsen 

ilmaisut valvontakameroista, pelottomuudesta, hengen turvasta ja tietoturvasta 

on lisäesimerkki tästä (lomake 9). Ilmaisu saattaa edelleen viitata oppilaan 

omatoimiseen havainnointiin. On luultavasti mahdollista, että ilmaisujen 
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monipuolisuus ei liitykään laajaan hahmottamiseen. Oppilaat saattoivat mainita 

nämä asiat siksi, että vastasivat sitä mitä luulivat kysyjän haluavan tietää. Asiat 

ovat kuitenkin lasten tiedossa, joten koulun ja tuntien anti on jollain tasolla 

läpäissyt lasten pohdinnat omasta turvallisuudestaan. 

  

4.4.2 Luokan olemuksesta 

Valitsin havainnointiaineistosta tiettyjä kohtia, jotka loisivat koosteen 

sanotuista asioista. Poimitut kohdat eivät välttämättä liity yhteen ajallisesti. 

Kommentit on eroteltu puolipisteellä lukemisen helpottamiseksi ja tilan 

säästämiseksi. Poikaoppilaiden kommentteja on reilu parikymmentä. 

Tyttöoppilaiden kommentteja kymmenkunta. Oli järkevää eritellä havaintoja 

koskien tunnelmaa tai ilmapiiriä, oppilaita, tilanteita ja toimintaa. Havainnot on 

koodattu siten, että kursiivilla esitetty on arvotettu kommentti, 

lainausmerkkeihin kirjoitettu on suora lainaus puheesta ja puheenomainen 

teksti on raportoitu kommentti. Pelkkä viiva rivin alussa on havainto 

toiminnasta, #-merkki tarkoittaa ilmapiirihavaintoa ja &-merkki viittaa 

tunnetilaan. Suluissa ja hakasulkeissa on erilaisia havainnoinnin jälkeisiä 

huomioita. Oppitunnin nimi merkitsee sitä, että havainto on tehty kyseisellä 

tunnilla ja se myös erittelee tunnit toisistaan. Kirjaimet O, T ja P tarkoittavat 

opettajaa, tyttöoppilasta ja poikaoppilasta. 

Aivan ensimmäinen luokasta huomaamani asia oli sen myönteinen 

tunnelma ja toisenlainen olemus moneen muuhun näkemääni luokkaan. 

Yhdessä vaiheessa eräs oppilaista kiinnitti huomiota turvallisuuteen. 

 

hyvä henki; [erilainen oppitunnin rakenne]; ”Kuka on pistänyt sakset 

lattialle” (P) 

-yhden naama ei iloinen 

 

Sakset tuotiin aina erikseen luokkaan. Saksien lattialle päätymisen syy ei 

selvinnyt, mutta kyse oli luultavasti unohtamisesta ja niiden kohtaaminen ei 
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luonut mitään turvallisuusriskiä. Oppilas pyysi opettajaa huolehtimaan sakset 

pois lattialta. 

Luokassa oli välillä jonkinlaista riitaa ja oppilaat selvittivät sen nopeasti. 

Joskus pelkkä pyyntö riitti: ”tämä on ärsyttävää” P; ”nyt lopettakaa” T. 

Tunnelma ei tietystikään aina ollut täysin rauhallinen. Rauhoittumiseen 

käytettiin joskus aikaa ja liikunnallinen elementti oli mukana. 

 

#rauhaton luokka; -kaikki nousevat ylös seisomaan; -opettaja pyytää 

oppilaita seisomaan ja kyykkyyn; -aamun 0908 jumppahetki; &oppilaat 

vaikuttavat määrätietoisilta; (children look lively and animated) 

 

Liikunta näytti vaikuttavan välittömästi ilmapiiriin ja oppilaat pitivät 

tarinoista, joita kuulleessaan he rauhoittuvat selkeästi. Tarinoiden kertominen 

ja runojen lausuminen vaikuttivat hyvin voimakkaasti ilmapiiriin. Luokassa 

näytti välillä toteutuvan kaksi näennäisesti toisiaan poissulkevaa asiaa, joka 

aluksi askarrutti minua hyvin paljon. Tunnelma ei ollut suinkaan satunnaista. 

 

-oppilaat kuuntelevat tarinaa; -lapset keskittyvät; … pyytää oppilasta 

kertomaan runonsa. 

-odottava ilmapiiri; -luokassa on toiminnallinen rauhallinen tunnelma 

 

Melu vaikutti olevan poikkeus ja rauhallisuus oli monimuotoista. 

Rauhoittuminen liittyi toimintaan ja tehtäviin keskittymiseen. Välillä tehtäviä 

tehdessä rauhallisuus väheni. Matematiikka näytti tuottavan tietyntyyppistä 

rauhaa, joka oli verrattavissa palkitsemiseen.  

 

-edelleen hiljaista työskentelyä; matikka näyttäisi tuovan samantyylistä 

rauhaa kuin karkkihetki; karkkihetki oli hiukan dynaamisempi; -oppilaat tekevät 

matikan tehtäviä mielenkiinnolla; -ei melua; -tytöt rupattelevat mukavia 

yhdessä ryhmässä (ja tekevät samalla juohevasti tehtäviä) 
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Tytöt keskustelivat hieman enemmän matematiikan tehtävistä kuin pojat. 

Joskus lapset innostuivat keskusteluista paljonkin, huomasivat äänten olevan 

mahdollisesti liikaa ja alkoivat humoristisesti kontrolloimaan toimintaansa. 

 

-kuiskintaa; -hiljaa keskittynyt; -pojat varoittavat melusta ilmehtimällä; -

pärinää, supinaa, kröhinää 

 

Hiljaisuutta teeskentelemällä pojat päätyivät rauhalliseen toimintaan. He 

näyttivät käyvän läpi nopean prosessin, jossa hiljaisuuteen humoristisesti 

suhtautuminen muuttui varsinaiseksi toiminnaksi. Toinen mielenkiintoani 

herättänyt aine oli äidinkieli ja kirjallisuus. Lukeminen vaikutti olevan luokassa 

tärkeää, joka saattaa liittyä koulun omiin tavoitteisiin. Luokassa huolehdittiin 

siitä, että luokka edistää niitä. 

  

-oppilaat juttelevat; -oppilaat valitsevat kirjoja; -keskittynyttä; -rupattelua; 

-juttelua; -höpöttelyä; -epäilystä; -luokassa rauhallista; -innostunutta 

puhetta 

 

Epäilys liittyi enemmänkin siihen, että minkä kirjan oppilas valitsisi 

luettavakseen. Vaikuttaisi siltä, että lasten käymät keskustelut toimivat 

rauhoittajana ja aika usein mukana oli myös musiikki. Lapset olivat tottuneet 

musiikkiin. Musiikkia käytettiin toiminnan ohjaamisessa, mutta sen 

vaikuttavuutta oli vaikea arvioida. Vaikutelmaksi jäi musiikin antama lisäteho 

rauhoittajana. 

 

-oppilaat juttelevat keskenään; -luokassa äänentaso hyvin alhainen; -juttua 

omituisuudesta; 

-takapenkillä tylsää; -musiikkia; -pulinaa, äänentaso keskivaiheilla; -

oppilaat taittelevat papereita (vihkomuotoon); ”jee mä sain hyvän idean” 

(T) 
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Jos keskustelu jatkui ja oppilaat olivat mukavasti keskenään, kaikki sujui 

todella hyvin. Opettaja sääteli tilannetta ikään kuin annostelemalla omaa 

puhettaan säännöllisesti. Kun kommunikaatio opettajien ja oppilaiden välillä 

väheni tai alkoi hajota oppilaiden kesken, saattoi luokan tilanne olla hyvinkin 

levoton, jopa kaoottinen.  

 

#ääni luokassa yli puheäänen; -yksi oppilas järjestelee pulpettia; -lapset 

heittelevät toisiaan kumipuruilla tai paperipaloilla; -yksi lapsi kertoo 

kadulla olleesta jeesustelijat ja matkii tämän korostusta; -poika heitti 

tytön päälle kumimurskaa; ”nyt se sotkee” (P) 

 

Vaikutti siltä, että luokan turvallisuus ja rauhallisuus perustuivat tyttöjen 

ja poikien välisiin suhteisiin. En todistanut missään vaiheessa konflikteja vaan 

oppilaat selvisivät aina tilanteista yhdessä. Luultavasti tässä auttoi hyvin paljon 

opettajan edellyttämä vastuu ongelmien selvittämisestä. Lapsilla näytti olevan 

paljon positiivisia kokemuksia ja se voi hyvinkin liittyä 

ongelmanratkaisukykyyn, vaikka tyttöjen ja poikien välisessä toiminnassa oli 

muutoksia. 

 

&hersyvää huumoria (maanantai 6.5.2013, äidinkieli); &oppilaat 

vaikuttavat innostuneilta; -yksi tyttö interacts with boys; ”mee pois tää 

on meijän pöytä” (P); ”älä nyt minulle suutu” (T); ”en suutukaan” T ; -

jatkuvaa juttelua (keskiviikko 8.5.2013, ylli); -tytöt rupattelevat mukavia 

keskenään; (pojille tuo turvaa se, että olevat selkeästi porukassa, 

puhuvat, tytöt haluavat selkeä pöytäpari kun?) (keskiviikko 24.4.2013, 

äidinkieli); &iloa ja hymyä; (keskiviikko 15.5.2013); -3 oppilasta banter 

(keskinäistä hellämielistä kinastelua) (keskiviikko 22.5.2013, ylli) 

  

Tietysti pojat viettivät keskenään paljon aikaa kuten tytöt keskenänsä ja oli 

olemassa hienovaraista rajanvetoa poikien ja tyttöjen välisessä 

kanssakäymisessä, mutta se ei yltynyt riidoiksi. Avointa suuttumusta ei ollut. 
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Kaikkea tätä toimintaa näyttivät tukevan tietyt rakenteet. Luokassa asetettiin 

selkeitä tavoitteita ja toiminnassa näkyi koulun vaatimukset. Opettaja toimi 

niin, että jokainen voisi keskittyä kuulutuksiin. Opettaja tiedotti oppilaille 

kuulutuksesta toistaen toimintaan liittyvät asiat. 

 

-rehtorin kuulutus ”älkää oikoko ruohon kautta” (keskiviikko 17.4.2013, 

äidinkieli;  

-kuulutus pyörien käytöstä ja kypärästä; ”muistapa katso, mihin 

kypäräsi viet” (r) (24.4.2013, äidinkieli)  

 

Vaikuttaisi siltä, että kuulutuksia kertaamalla opettaja antoi 

mahdollisuuden jokaiselle oppilaalle ymmärtää kuulutus. Opettaja teki 

selväksi, että tietyt kuulutukset edellyttävät toimintaa. Yhdestä kuulutuksesta 

tai ideasta saattoi tulla oppilaiden toimintaa ohjaava tekijä ja sitä oli mahdollista 

harjoitella luokassa tai sen ulkopuolella. Toimintatavalle annettiin syy toteuttaa 

sitä.   

 

4.4.3 Yhteydet ulkoisen ja sisäisen välillä 

Koulun käytävillä ja luokissa oli turvallisuuteen ja hyviin tapoihin liittyviä 

julisteita ja arvoihin liittyvää materiaalia. Koulussa oli omat järjestyssäännöt ja 

koulu oli sitoutunut tiettyihin arvoihin. Kouluilla on yleensä lain velvoite 

suojella ja turvata lasten viihtyminen ja koulunkäynti. En tutkinut näitä asioita 

tarkemmin, joten suoraa yhteyttä ulkoisen ja sisäisen välillä on hankala löytää. 

Yksi näkyvin tekijä oli rehtorin kuulutukset, jossa rehtori ohjeisti tietynlaiseen 

sopivaan käyttäytymiseen. Lasten maininta väestönsuojasta ei näkynyt 

havainnoinnin aikana. Turvallisuuden kruunu on luultavimmin tullut 

annettuna ja se näkyy lasten vastauksissa. Turvallisuuden kruunun suoraa 

vaikutusta oppilaiden toimintaan oli vaikea arvioida. Kommentoin 

havainnointiaineiston perusteella paljon luokan ilmapiiriä. 
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Arvotin rauhaa positiiviseksi ja esittelin ongelmien ratkaisua sekä syvien 

konfliktien puutetta. On mahdollista, että lapset ovat sisäistäneet annettuja 

asioita ja arvoja. Heille ei vain tullut mieleen sanottaa näitä asioita, mikä saattaa 

johtua oppilaiden iästä tai siitä, että itsestään selviä asioita ei tarvitse ilmaista. 

Yksi oppilas mainitsi sivistyneen syömisen, jolla voi olla suora yhteys opettajan 

tai koulun tekemään tapakasvatukseen. Muutaman pojan tekemä havainto 

heidän itsensä rauhattomuudesta saattoi liittyä opettajan tekemään 

huomautukseen, mutta rauhallisuuden teeskentely johtikin työhön 

keskittymiseen. Vaikutti lopuksi siltä, että oppilaat säätelivät itse omaa 

toimintaansa haluttuun suuntaan itsensä matkimisen ja huumorin kautta. 

 

4.5 Opettajan ideat luokan arvoista ja niiden suhde luokan 

toimintaan 

Monet fyysiset asiat kuten liikkuminen ja istuminen luokassa toteutuivat 

helposti ja opettaja huolehti fyysisestä turvallisuudesta. Luokassa luotiin 

puitteet fyysisen turvallisuuden huomioimiseksi. Opettajan mainitsemat 

pulpetit ja tuolit sekä ergonomia vaikuttivat jatkuvasti ympäristöön. Opettaja 

puhui arvoista. Yhdeksi selkeäksi arvoksi voidaan mainita järjestyksen ylläpito 

ja opetuksen etenemisvauhti, josta opettaja sanoi seuraavaa.  

 

mä luon järjestystä niin kun luonnossakin luodaan että asiat on tietyssä 

järjestyksessä ja tietyssä paikassa (158) 

opettajan tekemät valinnat esimerkiksi rauhallisesta opettamisen 

temmosta on hyvin  niinku olennaista (341) 

  

Opettaja sai järjestyksen aikaan halutessaan. Järjestyksellä ja rauhalla 

saattaa olla yhteys siinä, että järjestys vaikuttaa rauhaan ja rauhallisuuteen. 

Toisaalta opetuksen temmon säilyttäminen voi luoda myös järjestystä. 
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Tilanteisiin vaikutti myös se, että oppilaat osasivat ja halusivat toimia 

järjestyneesti ja joustivat vaikka pulpettijärjestys ei olisi vastannut heidän 

käsitystään järjestyksestä. Eräs oppilas valitti opettajan tekemästä uudesta 

pulpettijärjestelystä: ”tänään ei olla omilla paikoilla” (O); ”minä olen” (P), 

mutta oppilas lähti kuitenkin mukaan uuteen järjestelyyn. Turvallisuus ei ole 

siis pelkästään selkeätä toimintaa vaan myös puhetta. Opettaja tarkasteli 

oppilaiden kanssa eettisiä kysymyksiä ja opettajan puheessa kasvatuksesta 

näkyi kaksi tasoa. 

 

et se turvallisuus aikuinen luo puheen kautta turvallisuuden ryhmään 

(190) 

ihmisen hyvinvointi on sitä minuuden tukemista ja kasvua jokaiselle niiku 

henkilökohtaisesti mutta myös niitä hyvin voimakkaita asiallisia 

arvomaailman valintoja (341) 

 

Luokassa oli mielessä nähtävänä abstraktit ja käytännön 

kasvatustoiminnot. Voimakkaat ja asialliset arvomaailman valinnat olivat 

abstraktia tasoa ja puhe käytännön tasoa. Oppilaita rohkaistiin myös omaan 

kasvuun ja itsensä tuntemiseen sekä asioista puhumiseen, mutta samalla 

velvoitettiin toimimaan sovittujen arvojen mukaan. Nämä kasvatuksen kaksi 

puolta tuntuivat sopivan hyvin yhteen. Turvallisen ympäristön luomisesta 

opettaja sanoo: 

  

mutta on tärkeää niiku ymmärtää se että tämä jo kertoo siitä että täytyy 

olla joitakin elementtejä sisäänrakennettuna mitkä rakentuvat siihen että 

on turvallinen maailma ja maailmankuva (414) 

 

Voidaan olettaa, että opettaja ei painota tässä kommentissa fyysistä 

ympäristöä. Toisaalta hän voi puhua luokkaan rakennetuista arvoja edistävistä 

fyysisistä rakenteista. Jos kyseessä on jotain psyykkiseen turvallisuuteen 

liittyvää, tulee kasvatus jälleen esille. Opettaja auttaa lapsia rakentamaan 
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käsitystä siitä, että maailma on turvallinen ja auttaa lapsia kehittämään 

maailmankuvaa, joka on sen mukainen. 

 

4.6 Mentaalinen ja fyysinen ympäristö havainnointiin liittyen 

Halusin yhdistää Rauhalan innoittaman periaatteellisen puolen 

havainnointiaineistoon. Yhtä lailla pidin tärkeänä hahmotella ympäristöä lisää. 

Ympäristön hahmottelu sai vuorostaan innoituksensa lasten mainitsemasta 

luokkahengestä ja siitä rauhasta, jota todistin tarkkailun aikana luokassa. 

Luokkahengen voi tuntea, mutta sitä on vaikea mitata tarkkaan.  

 

4.6.1 Ympäristön ja tilanteiden arviointia 

Hahmottelu on järjestetty neljään osaan, mentaaliseen ja fyysiseen ympäristöön, 

oppimisen situationaalisuuteen ja havainnoinnin luotettavuuteen. Jaottelu on 

hyvin käytännönläheinen. Se nousee suoraan taustaoletuksena olevasta ihmisen 

olemuksesta (henkinen ja fyysinen) ja Rauhalan jaotteluista sekä aineiston 

luokittelussa esiintyneistä ideoista. Ideoiden merkitys on siinä, että ne ovat 

pysyneet luonnollisesti mukana koko tutkimuksen teon ajan palatessani aina 

uudelleen aineistojen käsittelyyn. Niitä on syytä tarkastella juuri niiden 

pysyvyyden vuoksi tuottaakseni lisänäkemystä turvallisuuteen. 

 

4.6.2 Luokan mentaalinen ympäristö 

Mentaalinen on Kotimaisten kielten keskuksen laatiman sanakirjan mukaan 

(http://www.kielitoimistonsanakirja.fi) mukaan henkinen tai sielullinen. 

Rauhala puhuu henkisyydestä moniulotteisena ja myös metafyysisenä asiana 

kun puhutaan ihmisen todellisesta olemuksesta (Rauhala 1991, 38 – 41). Vaikka 
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osissa lasten vastauksissa näkyy sielullisuus uskonnollisessa viitekehyksessä, 

en voi ottaa kattavasti kantaa tähän, koska yhtäältä henkisyys voidaan nähdä 

psyyken ilmiöinä ja toisaalta sielullisuus on hyvin subjektiivinen asia. 

Materialistisessa maailmankuvassa tämä on käsittääkseni hyvin selkeää. Jotta 

voisin todistaa uskottavasti filosofisen tai uskonnollisen metafyysisen 

olemassaolon ja sen yhteyden tutkimukseeni, se vaatisi tietämystä, jota en koe 

itselläni olevan. Haluan lisäksi käytännön syistä rajata mentaalisen älykkyyteen 

ja järkeen sekä psyyken ilmiöihin kuten kokemiseen ja fyysiset ilmiöt lähinnä 

siihen, mitä voi aistia. Mielestäni riittää, että olen tietoinen mentaalisuuden 

metafyysisestä ulottuvuudesta ja sen vaikutuksesta ajatteluuni ja sitä myötä 

tutkimuksen tekemiseen, joten tässä yhteydessä on hyvä keskittyä tekemiini 

havainnointeihin. 

Koska havainnointilomakkeessa on omat merkinnät ilmapiiristä, joka on 

käsitteenä lähempänä mentaalista kuin fyysistä ympäristöä, keskityn näihin 

merkintöihin. Osa merkinnöistä on arvotettu. Merkintään on laitettu kommentti 

tapahtumisen tai tekemisen laadusta. 

 

4.6.2.1 Mentaalinen ympäristö aineistolainausten kautta kerrottuna 

Lainaukset koostuvat tarkkailulomakkeista poimituista ilmauksista joiden etu- 

ja loppuliitteiden merkitystä on selitetty liitteessä. Suluissa oleva päivämäärä 

kertoo kommenttien tapahtuneen tiettynä päivänä tietyllä tunnilla. Lainatut 

kommentit ovat kronologisessa järjestyksessä. Kronologisuus on säilytetty siltä 

varalta, että voidaan tarvittaessa analysoida jotain tapahtumaa tai prosessia. 

Olen erotellut yhden oppitunnin aikana tulleita ajallisesti erillisiä 

kommentteja tai kommenttien lyhennelmiä kolmella katkoviivalla ja 

puolipisteellä. Katkoviivat ja puolipisteet ovat aina ilmauksen perässä eivätkä 

omalla rivillään. Tarkoituksena on tiivistää luettua ja esitellä asiat 

mahdollisimman vähän tilaa vieden.  

Olen yrittänyt esitellä erityylisiä havaintoja puheesta tunnelmien 

kuvaamiseen. Jotkut kohdista on esillä isompina useamman ilmauksen 

palasina, jotka eivät kaikki suoraan liity toisiinsa, mutta joita olen pitänyt 
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olennaisena lisäkuvauksena analysoimalleni asialle. Loppukappaleessa on 

yritys ryhmitellä ja syvemmin analysoida läpikäytyjä ilmauksia ja pohtia sitä 

turvallisuuden kautta. 

Yksi keskeinen mentaalisen ympäristön tekijöistä on opettajan kommentit. 

Opettaja päättää hyvin monesta asiasta ja ainakin tässä luokassa opettajan sana 

on laki. Tähän voidaan rinnastaa myös laajempi pohdinta, joka tuli 

havainnoinnin aikana usein esille. Kyse ei ole pelkästään käskyistä. 

  

”kaikki valmiit ulos välitunnille” O ---; ”ei yhtään ääntä” O; Eettiset ja 

hyvään päättyvät. Hyvä olo. (maanantai 15.4.2013, käsityö ja äidinkieli) 

 

Tunnilla puhuttiin oikeasta ja väärästä sekä siitä, mihin 

oikeudenmukaisella toiminnalla pyritään. Oikeaa ja väärää mietittiin yhdessä. 

Tämä ei tarkoita sitä, että luokassa menee kaikki koko ajan hyvin. Levottomuus 

voidaan ymmärtää vaikeutena ja ongelmana oppimisen kannalta ja varsinkin 

opettajan johdonmukaisen toiminnan kannalta, mutta se voi kertoa samalla 

muustakin. 

 

#rauhaton luokka ---   &oppilaat vaikuttavat määrätietoisilta ---; 

(children look lively and animated) = lapset näyttävä virkeiltä ja 

eläväisiltä ---; -opettaja rauhoittelee 

(tiistai 16.4.2013, äidinkieli)  

 

Lapset saattavat muuttaa toimintaansa hyvin nopeasti. He ovat aluksi 

rauhattomia, mikä voi liittyä tehtävänannon odottamiseen. Melu vähenee, kun 

lapset keskittyvät tehtäviinsä. He pitävät välillä taukoa ja äänentaso saattaa 

kasvaa, mutta ei aina heikennä oppimista tai  turvallisuutta. Oppilaat ja 

opettaja ottavat vastuuta toiminnan intensiteetin (rauhallisuus-rauhattomuus) 

rajaamisessa. 

Toiminnan intensiteettiä voidaan mielestäni pitää mentaalisen ympäristön 

rakentajana. Tein luokassa havainnon (vastaamisen odottaminen pidempään kuin 
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muilla luokilla; 16.4.2013, äidinkieli), mutta sitä on vaikea todistaa. Opettaja 

käytti aikaa siihen, että oppilas pystyy vastaamaan haluamallaan tavalla. Tässä 

luokassa hyvin usein odoteltiin rauhassa oppilaiden vastauksia. 

Mielenkiintoisten tuntien lisäksi lapsia pyydettiin liikkumaan 

keskittyneisyyden lisäämiseksi ja usein tunnin aluksi. 

 

-oppilaat kuuntelevat tarinaa;  -lapset keskittyvät (keskiviikko 17.4.2013, 

äidinkieli) 

-venytysharjoituksia ---; ”mitäs pitäis olla että tämmöinen juttu 

onnistuis”; ”tilaa” P; ”keskittymistä”; ”hiljaisuutta” P; ”kunnioitetaan 

toisen antamaa ohjetta” O  

(perjantai 19.4.2013, äidinkieli) 

    

Ei liikunnallisuuskaan aina onnistunut, mutta opettaja ei hermostunut 

tilanteessa vaan harjoite kerrattiin rauhassa ja annettiin uudelleen syy siihen, 

miksi harjoitteita tehdään. Näytti siltä, että oppilaat pitivät harjoitteita 

mielekkäinä, kun harjoitteita selitettiin uudelleen.  

Yksi mentaalisen ympäristön ylläpitäjänä oli toistaminen ja selkeiden 

perusteiden esittäminen konfliktitilanteessa. Eettinen perustelu esitettiin ja sillä 

oli selkeä vaikutus tunnetilaan. Lapset itse omissa puheissaan jatkoivat tätä 

keskustelua puhumalla itsekseen ja muiden kanssa. Opettaja vaikutti 

säännöllisesti myös muulla tavalla luokan tunnelmaan. 

 

opettaja pyytää uudelleen sanomaan huomenta ---; -paljon puhetta ---; -

luokka hiljenee; -käytiin läpi yhtä eettistä ongelmaa; [se, että joku ei ole 

kielletty ei tarkoita, että se on sallittu] (maanantai 22.4.2013, uskonto); 

&lapset vaikuttavat tyytyväisiltä; -luokassa on toiminnallinen 

rauhallinen tunnelma - (maanantai 22.04.2013, äidinkieli); -O hyräilee 

(tiistai 23.4.2013, matematiikka) 
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Opettajan hyräilyllä näytti olevan vaikutusta oppilaiden toimintaan. 

Hyräily saattoi olla tietoista. Siitä esille tuleva rauhallisuus ikään kuin siirtyy 

muihin. Lisäksi mentaalista ympäristöä luotiin ilmeisesti myös kirjallisilla 

sopimuksilla. 

 

”muistatko mitä allekirjoitit” O; -poika puhuu sopimuksista; ”mitä 

muuta siihen sovittiin, lupasin vaatia tekemään teitä asiat hyvin”; 

”lupasin tuoda mielenkiintoisia asioita esille” (tiistai 23.4.2013, äidinkieli) 

  

Opettaja sitoutti sopimuksella itsensä ja oppilaat tietynlaiseen toimintaan. 

Hän loi ympäristöä, jossa kaikkien täytyy ottaa osaa luokan toimintoihin. 

Kaikilla oli mahdollisuus osallistua rakentavaan toimintaan tunteista 

huolimatta, mutta ei niiden kustannuksella. 

Välillä vaikutti siltä, että tytöt osoittavat enemmän positiivisia tunteita ja 

pojat negatiivisia tunteita. Olin myös usein huomaavinani, että tytöillä ja pojilla 

oli myös eri tapa olla luokassa sosiaalisesti. Mentaalinen ympäristö vaikutti 

hyvin luonnolliselta, koska lapset huomioitiin omana itsenään ja erilaisuus 

hyväksyttiin. 

   

-oppilaat luokkaan suht rauhallisesti ---; -tytöt rupattelevat mukavia 

keskenään 

(pojille tuo turvaa se, että olevat selkeästi porukassa, puhuvat, tytöt 

haluavat selkeä pöytäpari kun?) ---; -tytöt nauraa ja hymyilee; -opettaja 

kommentoi jotakin positiivista (keskiviikko 24.04.2013; äidinkieli) 

 

Luokan sisäiseen tilanteeseen vaikutti joskus myös luokan ulkopuolella 

negatiivinen tai positiivinen asia, mutta se ei häirinnyt tunnin pitoa. On 

mahdollista, että lapset joskus liioittelivat tunteitaan. Voi hyvinkin olla, että 

tunteiden esille tuominen näyttää liioittelulta lähinnä aikuiselle. Noin 

kuukauden jaksolla kävi ilmi, että eettiset keskustelut eivät ole osa tiettyä piilo-
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opetussuunnitelmaa, vaan niistä tehtiin arvojen tai hyveiden esittelyn kautta 

todellisia. 

  

-yksi poika laahautuu paikalleen; ”maailman hirveintä” P ---; -lapset 

selittävät toisilleen jotain; -tytöt sanovat jee tekevät high-fivejä; 

ensimmäinen high five ei onnistu, nauravat sille ---; (torstai 25.4.2013; 

matematiikka) 

taululla: toukokuu 6.5. – 12.5. [tavoitteet] -itsehillintä; -kärsivällisyys; -ilo 

osallistua ja olla yhdessä; -> aurinkoa -> itsearviointi (maanantai 

6.5.2013, uskonto) 

 

Arvojen valintaprosessiin en ennättänyt tutustumaan, mutta oletan 

oppilaiden osallistuneen niiden valintaan. Oli täysin normaalia puhua arvoista 

ja toteuttaa niitä. Lapset suhtautuivat joskus huvittuneena arvovalintoihin, 

mutta halusivat toteuttaa niitä. Yksi lapsi tiivisti asian selkeästi kerran ja toisilla 

kerroilla vaikutti aluksi siltä, että lapset olivat saaneet tarpeekseen näistä 

pohdinnoista. 

 

”syödään sivistyneesti” P (maanantai 22.4.2013, äidinkieli) 

#ääni luokassa yli puheäänen ---; -lapset heittelevät toisiaan 

kumipuruilla tai paperipaloilla; -yksi lapsi kertoo kadulla olleesta 

jeesustelijat ja matkii tämän korostusta; tuntuu, että pakolla opetetaan; 

(maanantai 06.05.2013; uskonto) 

  

Yhtenä viikonloppuna tapahtuneeseen ilmeisen kivuliaaseen 

urheiluvammaan reagoimisen jälkeen oppilaita ohjattiin arvokeskusteluun 

ihmisten arvioimisesta ulkoisen olemuksen perusteella. 

   

&tytöt ihmettelevät hymyillen; &pojat myötätuntoisesti ---; [keskustelua 

ennakkoluuloista];-O kysyy mitä lapset ajattelivat hänestä ennen 

luokkaan tuloa; ”että olet tiukka” T; ”pelottava” P; ”kiva” T; Yhtä 
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epäkiva kuin toinen ope.; [oppilas alkaa puhumaan toisesta opettajasta, 

mutta O keskeyttää] (maanantai 6.5.2013, äidinkieli) 

 

Keskustelua jatkettiin muodostamalla palaute- tai kunniakuja. Oppilaat 

olivat kahdessa rivissä kasvotusten toista riviä päin ja rivien välissä oli tilaa 

kulkea. Tarkoituksena oli luultavasti luoda hyvää ilmapiiriä ja harjoitella 

itseilmaisua. Sisältötavoite oli kahtalainen: kertoa toisesta ääneen jotain totta ja 

hyvää. Jokainen oppilas meni vuorollaan kujan läpi. Kommentteja annettiin ja 

kysyttiin oppilaan mielipidettä ja tunnetta palautteesta. 

 

-oppilaat sanovat kommentteja --; Miltä tuntuu kun kävelee?; #rauhassa; 

Pitää tulla turvallinen olo.; Tosi jännä kertoa hyvää toisesta.; #oppilaat 

vaikuttavat tyytyväisiltä; 

-oppilaat nostavat tuolit pulpeteille (Ma 06.05.2013; äidinkieli) 

 

Palautekujan merkitys näkyi mielestäni oppilaiden kasvoilla. He 

vaikuttivat tyytyväisiltä ja iloisilta. Jokainen tuntui myös uskovan annettua 

palautetta. Rakentavaa mentaalista ympäristöä ylläpidettiin tunteita 

hyväksymällä ja niistä keskustelemalla. 

 

&ovat kiinnostuneita; &miettivät; (tiistai 07.05.2013; matematiikka) 

-O näyttää kaksi videota; ”saa nauraa hei … ilo on hyvä juttu” O 

-liikunta ja tunnekeskustelu ---; (keskiviikko 8.5.2013, äidinkieli) 

&oppilaat vaikuttavat innostuneilta;  -tytöt juttelevat; -huumoria --- 

(keskiviikko 8.5.2013, ylli); -affirmoivaa toimintaa (15.5.2013; ylli) 

 

Tunteista puhuttiin positiivisesti myös itseilmaisullisista syistä. 

Voidaankin mielestäni todeta, että äidinkielen ja matematiikan lisäksi monet 

muut oppiaineet herättivät tunteita ja ne otettiin vastaan rakentavasti. 

Tunteiden käsittely vaikutti heijastuvan myös järjestyksen ylläpitoon. 
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”pistarit on mun mielestä hirveen törkeitä” P; -kuiskintaa; -hiljaa 

keskittynyt 

-pojat varoittavat melusta ilmehtimällä; -pärinää, supinaa, kröhinää --- 

(torstai 16.5.2013, matematiikka) 

  

Tunteiden esittämistä, niiden ilmaisullisuutta, hyväksyntää ja niistä 

keskustelemista ilmeisestikin käytettiin metodina oppimiseen. Tähän sisältyivät 

myös oppituntien sisällöistä, luokan säännöistä ja arvoista käytävät keskustelut. 

Luokassa tehtiin myös siten, että tietty aihe antoi tilaa ilmaisulle, tunteille ja 

arvoille. Yksi tällainen aihe oli runous. 

 

”sun tehtävä on etsiä sieltä runo” (runo kirjassa); Lausua muiden edessä.; 

-oppilaat juttelevat; -oppilaat valitsevat kirjoja; -keskittynyttä; -

höpöttelyä; -epäilystä; -luokassa rauhallista; -innostunutta puhetta 

(perjantai 17.05.2013, äidinkieli)  

 

Runoesitykset käytiin läpi. Opettaja pyysi lapsia kuvailemaan tunteitaan. 

Opettaja antoi esimerkin omasta esiintymisestään ja luotiin tilanne, jossa 

vahvistettiin, että kaikki käyvät läpi samankaltaisia asioita esiintymisen 

suhteen. Lapset myös kommentoivat rauhassa keskustelua.  

 

Miltä tuntuu nyt?; Miltä tuntui ennen esitystä? Mistä johtui, että 

jännittää? 

Ei ole varma, tykkääkö muut.; Jos jokikn vaikka menee pieleen, tulee 

erittäin paha feili. (tiistai 21.5.2013, äidinkieli) 

-oppilaat juttelevat keskenään; -luokassa äänentaso hyvin alhainen; -

juttua omituisuudesta (tiistai 21.5.2013, ylli) 

 

Opettaja kertoi myös omasta koulukokemuksestaan, jonka tarkoituksena 

oli mahdollisesti vahvistaa käsitystä, ettei kukaan ole yksin tunteidensa kanssa. 
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Oppilaat saivat pitää myös tunnin. Voi olla, että tällä saatiin aikaan 

kokonaisvaltainen käsitys siitä, mitä vastuita ja tunteita esiintymisessä on. 

 

-O kertoo, oli iloinen; ”kunnes mää menin kouluun” O; Vapautukaa 

ennakkoluuloista. O; &tyttöjen kasvot; -lasten tekemä oppitunti; -

mukitemppu; -hauskaa, yksi lapsi itki, annettiin itkeä; -lopuksi luettiin 

yhdessä ääneen yllin kirjaa 

(tiistai 21.05.2013, ylli)  

  

Oppilaat olivat innoissaan tunnista. Yksi oppilas alkoi itkeä, kun 

mukitemppu ei onnistunutkaan. Opettaja lohdutti ja ryhmän muut jäsenet 

ottivat osaa tähän. Oppilaat tekivät seuraavana päivänä kuvaprojektia, joka oli 

sidottu useampaan taitoon ja aiheeseen. Lopputuloksia esiteltiin ja esittelyyn 

rohkaistiin. 

 

-rauhallista rupattelua; -kaksi tyttöä syö välipalapatukkaa; -3; 

#äänentaso nousee; (olisiko 1 tunti 15 min joku raja kun keskittyminen 

herpaantuu) (keskiviikko 22.5.2013, ylli); ”ai miten hieno kuva” O; 

”älyttömän hieno” O; -opettaja selittää, että kappaleen aloittavaa isoa 

kirjainta kutsutaan anfangiksi; ”hienoa” O; ”kiitti” T kiittää kun O kehuu 

hänen työtään (keskiviikko 22.05.2013; ylli)  

 

Mielestäni on tärkeätä mainita luokan toiminnassa se, että koko luokka 

näytti hyväksyvän tunteet, joita voidaan pitää negatiivisina. Lapsen annettiin 

tuntea, häntä lohdutettiin ja hän pystyi omalla tahdillaan palaamaan työn 

äärelle. Tunteiden näyttämisessä ei ollut esimerkiksi mitään kiusallista tai 

työrauhaa häiritsevää. Lasta ei myöskään pakotettu mihinkään. Lisäksi tätä 

puolta hyödynnettiin tuntien tavoitteiden asettamisessa. 

 

oppilaat tanssivat omalla tyylillään; -musiikkia kuuluu; -opettaja käy läpi 

POPSin käyttäytymisen tavoitteet, 10 arvosana aluksi (taululla); -O 
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kertoo; -tunteen välittyminen; -P lukee läpi POPSin käyttäytymisen 

sääntöjä ja otsikon; -kertoo todistuksen sisällöstä ja laadusta, kokeista 

(maanantai 20.05.2013; äidinkieli) 

 

Tilanne vaikutti luokassa siltä, että opettaja oli vastuussa mentaalisen 

ympäristön puitteiden rakentamisesta. Hän antoi omalla toiminnallaan 

vastuuta itselleen ja oppilaille. Oppilaat vastasivat haasteeseen ottamalla osaa 

oman ympäristönsä luomiseen. Opettaja tutustutti lapsia tunteisiin, arvoihin, 

itseilmaisuun ja opetuksen sisältöihin ja ikään kuin vieressä kulkemalla antoi 

opastusta oppilaille itsen, arvojen, ilmaisun ja opetuksen sisältöjen käsittelyyn 

ja hyväksymiseen. Hän ei häkeltynyt tunteista tai pelännyt niitä. 

 

4.6.3 Luokan fyysinen ympäristö 

Fyysinen ympäristö vaikuttaisi olevan huomattavasti helpompi määrittää 

käsitteenä kuin mentaalinen ympäristö. Lasten omaa fyysisyyttä, mahdollisia 

neurologisia tai fyysisiä eroavaisuuksia tai niiden vaikutuksia käyttäytymiseen 

ja sitä kautta fyysiseen ympäristöön ei ollut tarkoitus analysoida. Fyysiseksi 

ympäristöksi voidaan tässä yhteydessä todeta luokan ja luokassa olevat ihmiset, 

pulpetit, tuolit ja kaikki fyysinen tavara tai objektit, jotka olivat luokassa 

pysyvästi tai väliaikaisesti. 

Luokan pulpettien järjestys oli tarkkaan mietitty siten, että pulpettien välit 

olivat selkeät ja ideana oli turvallinen kulku. Uloskäytävä tai poistuminen 

luokasta oli tehty helpoksi. Kaikki liittyi opettajan mainitsemaan 

turvallisuusmenettelyyn. Mikään oppimateriaali tai huonekalu ei ollut 

mitenkään huonosti tai kiikkerästi kiinnitetty. Äänenkäyttöä oli rajattu ja sillä 

oli vaikutus ympäristöön, Opettaja ei silloin tällöin halunnut rasittaa ääntään ja 

hän puhui silloin mikrofoniin. Mikrofonin käyttö voidaan kytkeä useampaan 

yhteyteen. Opettaja halusi säilyttää luokan toimeliaisuuden äänineen ja halusi 

kuitenkin kertoa asioista tekemisen yhteydessä. Mikrofonin käyttö mahdollisti 

tämän niin, että lapset halutessaan pystyivät kuulemaan opettajan puheen ja 
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puhuminen oli vaivatonta. Mikrofoni vaikutti myös opettajan tapaan puhua. Se 

rauhoitti puhetta, jolla oli vaikutusta luokan rauhallisuuteen. 

 

4.6.3.1 Lisähavaintoja fyysisestä ympäristöstä 

Vaikutti siltä, että oppilaat hallitsivat luokan fyysistä ympäristöä toteuttaakseen 

toimintaansa. Ympäristö oli muokattavissa lasten tarpeiden mukaan ja he saivat 

osallistua muokkaukseen. Tila perinteisenä luokkana tietysti aiheutti omat 

rajoituksensa tähän, mutta siitä ei näyttänyt aiheutuvan ongelmia tai harmia. 

Ruuhkat tai tukkeumat liikkumisessa olivat nopeasti ohimeneviä liittyen 

enimmäkseen veden juomiseen sekä käsienpesu-, ruokailu- ja 

järjestäytymistilanteisiin luokasta poistuttaessa. Fyysisen ympäristön ja sen 

turvallisuuden toteutumisen taustalla näytti vaikuttavan selkeästi määritellyt 

ohjeet tilassa toimimiseen. 

 

4.6.4 Oppiminen ja elämäntilanteisuus (situationaalisuus) 

Luokassa oli hyvin kokonaisvaltainen oppimisstrategia, jossa situationaalisuus 

otetaan huomioon. Kaikissa tilanteissa ja paikoissa voi tapahtua oppimista. 

Siinä näyttäisi olevan ainakin kaksi ulottuvuutta. 

 

a) kaikki, mitä luokassa tapahtuu, voidaan käyttää arvojen 

toteuttamiseen ja  oppimistavoitteiden saavuttamiseen 

 b) kaiken hyödyntämisen jatkuva tiedostaminen 

 

Vaikuttaa siltä, että lapsen olemuksen perusteita oli tarkkaan mietitty. 

Ikään kuin luokkakohtainen opetussuunnitelma perustuisi siihen, että lapsella 

on oma tajunta, toimijuus ajassa ja paikassa (situationaalisuus) sekä kehollisuus. 

Tietysti olin itse paikalla ja annoin osani näihin kokemuksiin vaikuttaen lasten 

situaatioon ainakin joidenkin tilanteiden vaimeana rauhoittajana. Opettajan 

luomat tilanteet tekivät hyvin selväksi, että oppilaita kohdellaan ihmisinä, 
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mutta myös lapsina. Kohtelu ei ollut riippuvaista ajatusten erilaisuudesta 

aikuisiin nähden. Oppimista tapahtui lasten ehdoilla. 

Oppilaiden situationaalisuus lapsena ja vähän kokeneina otettiin tietysti 

huomioon selittämällä asioita siten, että lapset ymmärtäisivät ne hyvin. Tunteet 

otettiin huomioon. Monille lapsille tunteiden skaala oli laajentumassa ja osa 

niistä ehkä pelottaviakin ja sitä ei milloinkaan säikytty. Lapset saivat aina olla 

rauhassa tunteittensa suhteen. Kyse ei ollut tunteiden tukahduttamisesta vaan 

niiden hyväksymisestä, ymmärtämisestä ja ideasta, että tunteiden hallinta voi 

olla rakentava asia. 

 

4.6.5 Luokan mentaalisen ja fyysisen ympäristön pohtimisen taustoista 

Puhtaaksikirjoitettua havainnointiaineistoa oli viideltä viikolta 91 sivua, joten 

oli hyvä miettiä sen tehokasta käyttöä. Havainnointiaineistoon tutustuessani 

kävi välittömästi selväksi, että olin analysoinut paljon luokkaa ympäristönä, 

koska kaiken tarkka havainnointi oli mahdotonta. Siksi tuntui luonnolliselta 

ottaa käsittelyyn kaksi ympäristöä, mentaalinen ja fyysinen ja olen käsitellyt 

niiden erilaisia kerroksia.  

Ensimmäinen kerros on havainnointiaineisto ja muodostamani mielikuva 

siitä. Toinen kerros koostuu muistikuvistani luokassa kokemistani asioista. 

Viimeiseksi muodostui kerros päätelmiä ja hahmotelmia lasten toiminnan 

taustoista, syistä ja motivaatioista. Kerroksen käsittelyn kautta nousi uusi 

kysymys, johon oli viitteitä lasten omissa ilmaisuissa. 

Kysymys viittasi siihen, onko lasten toiminnassa vielä heidän omien 

taustojen, syiden ja motivaatioiden taustalla jotain systemaattista tai mietittyä ja 

mitä se mahtaisi olla. Asian pohtiminen oli hyvin antoisaa, koska se johti minut 

aivan ensimmäiseksi tekemäni lähes unohtamani aineiston käsittelyyn. 
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4.6.5.1 Muistikuvien arvotettuja tarkennuksia 

Viittä havainnointiviikkoa miettiessä nousi selkeä ajatus siitä, että luokassa oli 

aina rakentavalla tavalla touhukas tunnelma. Aina joskus luokkaa neuvottiin 

rauhallisuuteen. Oppilaat näyttivät olevan kiinnostuneita opetettavista asioista 

suurimman osan aikaa. Rauhoittamiseen pyrkimykset olivat selkeästi osa jotain 

luokkaa koskevaa suunnitelmaa, johon opettaja puhuessaan viittasi. En 

tarkemmin kysellyt asiaa, koska se ei ollut sillä hetkellä tarkoituksenmukaista. 

Oppilaat olivat huomaavaisia toisiaan kohtaan ja keskustelivat keskenään. He 

keskustelivat pareina ja ryhminä sekä myös ryhmien ulkopuolelle. 

Opiskelutilanteessa yksi ryhmän jäsen saattoi vaihtaa sanasen toisen ryhmän 

jäsenen kanssa. Luokassa vaikutti olevan aitoja ystävyyssuhteita. Luokkaa 

voitaisiin kuvata rauhalliseksi ja ympäristössä oli jotain, joka vaikutti tähän 

aktiivisesti. Se saattaa olla istumajärjestyksen säännöllinen vaihtaminen, jolloin 

jokainen lapsi tutustuu jollain tasolla luokan kaikkiin oppilaisiin. 

Luulisin tähän vaikuttavan myös lasten luonteet, mutta luultavasti tietyt 

sopimukset, joista säännöllisesti muistutettiin. Ei kuitenkaan niin usein, että se 

olisi jäänyt vain kirjaimeksi vaan luokka henki tätä. Sanktiot näkyivät 

palkintoina, mutta rankaisuja en huomannut olevan. Voi olla, että kyse oli siitä, 

että oppilaita haastettiin ensiksi miettimään tekemistään, ettei tarvitsisi 

jälkeenpäin pyydellä anteeksi. Yhden kerran oli vakavampi tapaus ja asia 

keskusteltiin luokassa täysin avoimesti. Opettaja edellytti totuutta ja ei 

vaikuttanut siltä, että oppilaat olisivat valehdelleet. Joku pessimisti voisi 

väittää, että lapset uskalsivat kertoa tekemisistään, koska eivät saaneet mitään 

rangaistusta. 

Tilanteessa kuitenkin vallitsi tunnelma, jossa lapsia ohjattiin ajattelemaan 

tulevia vastaavanlaisia tilanteita ja menettelyä niissä. Lasten ilmeistä näki, että 

he olivat pahoillaan tapahtuneesta. Tilanne oli myös sellainen, että se oli 

kuitenkin luottamuksellinen ja opettaja hoitaisi loput selvitykset itse. Kyseessä 

oli tilanne, jossa haettiin tosiasioita eikä syyllisiä. Yksi oppilas yritti siirtää 

vastuuta toisille, mutta opettaja osoitti hyvin rauhallisesti, että lapsi oli osa 

ongelmaa muiden kanssa. Tilanteen selvitys kuvaa minusta parhaiten luokan 
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mentaalista ympäristöä: pitää olla totuudellinen, rauhallinen ja muita 

kunnioittava. Vastuu näyttäisi antavan vapauden toimia rauhassa. Ehkä 

todellisempaa ja tärkeämpää oli saada oppilas näkemään tekonsa vakavuus ja 

kyseenalaistamaan tekonsa eikä itsensä. 

Luokassa oli hyvin tarkkaan etukäteen mietitty, miten lapsia kohdellaan 

omana itsenään. Asioita perusteltiin, tilanteiden ja tapahtumien syitä ja taustoja 

pohdiskeltiin ja tulevaisuuden toimintaa mietittiin. Toimintaa voisi kuvata 

ilmaisulla ”mieti, mitä teet”. Tämä tietysti johtaa aina väistämättä tekemisen 

perusteisiin eli arvoihin.   

Luokassa puhuttiin arvoista ja toteutettiin niitä. Kun oli puhuttu vakavista 

aiheista, niitä kevennettiin jollain muulla toiminnalla. Tämän aineiston 

perusteella luokan toiminta oli hyvin pitkäjänteistä, mutta jossa kuitenkin 

pystyttiin reagoimaan nopeisiin tilanteisiin. 

Lapset saivat toimia turvallisessa ympäristössä, mikä näkyi iloisuutena, 

mielipahan vähäisyytenä, uskaltamisena, huumorina ja haluna puhua totta. 

Lapsi myös haastettiin toimimaan aina sopimusten mukaan ja ottamaan toiset 

huomioon puheessaan ja kanssakäymisessään. Turvallisuudessa pyrittiin 

kokonaisvaltaisuuteen. 

Turvallisuudessa oli keskiössä myös kurillisuus, ei kuritus. Toiminnassa 

oli rakastava ote, jossa kurillisuus näkyi innokkuutena ja rauhallisuutena sekä 

haluna oppia ja osallistua. 

 

4.6.6 Havainnoinnin luotettavuudesta 

Mentaalisen ympäristön laatuun näyttävät vaikuttavan eri tekijät kuin fyysisen 

ympäristön laatuun turvallisuuden luomisessa. Tekijät voivat tietysti olla 

osittain samanlaisia, mutta mentaalinen ympäristö muokkautuu vähemmän 

suoraan fyysisen tilan mukaan kuin ihmissuhteiden tai tekojen kautta. Eri 

ympäristöt liittyvät toisiinsa monin tavoin. Mentaalista ympäristöä voi kuvailla 

sitä ulkopuolisena tarkkaillen, minkälainen ilmapiiri luokassa on tai 

vaikuttavatko oppilaat olevan tyytyväisiä tai hermostuneita. Tunnetilat voivat 



 

 

88 

 

tietysti johtua kotona koetusta, mutta luokan ja koulun vaikutusta kotona 

koettuun voidaan tarkkailla. Samalla fyysistä ympäristöä voidaan tarkkailla ja 

todeta sen turvallisuus eri kriteereiden kautta. Tärkeätä fyysisyydessä on se, 

että tarkkaillaan oppilaan reaktiota fyysiseen ympäristöön. Tarkoituksena ei ole 

perusteellinen eri tunneprosessien ja käyttäytymisen, sen seurausten ja 

jatkotilanteiden tutkiminen, vaan havainnointi väkisin rajautuu. Fyysinen 

ympäristö ei täysin määrää toimintaa, eikä varsinkaan voi määrittää toiminnan 

ja valintojen lähtökohtia. 

Mentaalisen ympäristön tutkiminen rajautuu sen hetkiseen havainnoinnin 

rajoittamaan omaan käsitykseeni lapsen kokemisesta. Tietyssä mielessä kaikki 

ympäristöt ovat mentaalisia, koska kyse on lapsen mielen sisällä käytävistä 

pohdiskeluista. Kyseessä on myös se, että tarkkaillaanko näistä prosesseista 

juontuvaa käyttäytymistä vai vain käyttäytymistä sitä sen kummemmin 

analysoimatta tai arvottamatta. Samalla tutkijan käsitysten merkitys kasvaa. 

Minulla ei ole mitään muuta kuin tajuntani ja järkeni, jonka kautta 

muodostan käsityksiäni, vaikka tuntisin erilaisia teorioita lapsista, tunteista ja 

käyttäytymisestä. En voi olla ollenkaan varma, että selitän lasten todellisuutta 

oikealla tavalla ja mitalla. Miten muistinvarainen analyysi ja aineistoon 

perustuva analyysi voidaan siten kirjoittaa? Kun puhuin luokan äänenkäytön 

kontrollista ja kirjoitin ettei luokasta tarvinnut lähteä havainnoinnin jälkeen 

korvat soiden, en kuitenkaan siinä tilanteessa todennäköisesti ajatellut näin. 

Minun täytyisi kysyä huolellisesti itseltäni, mitä ajattelin havainnoidessani 

tiettyä hetkeä. Samalla tulisi keskustella lasten kanssa, että mitä he mahtoivat 

miettiä tiettyjä asioita tehdessään. Koska jätin sen tekemättä, muistinvaraisuus 

korostuu entisestään. 

Ensiksi itsenäinen muistelu on aluksi hyvä, koska se auttoi 

esiymmärryksen esilletuomisessa erotuksena aineistopohjaisuudesta ja 

muodostui omaksi tietoa tuovaksi elementiksi. Huonoa siinä on, että se 

muokkaa myös paljon sitä, mitä aineistosta otetaan. Vaikea on sanoa, onko se 

tulosten kannalta hyvä vai huono asia. Ehkä se on vain välttämätöntä. Virhettä 

luo lisäksi se, että havainnointiaineiston analyysi on tapahtunut lähes kaksi 
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vuotta sen puhtaaksikirjoittamisen jälkeen ja raportin kirjoittaminen on 

ajoittunut useammalle vuodelle. Mielestäni fenomenologisuuden 

huomioiminen tulee esille juurikin luotettavuutta tutkiessa, mutta minun on 

pakko kirjoitushetkellä vain luottaa muistiinpanoihini ja toivoa kykeneväni 

mahdollisimman hyvään tarkasteluun, johon tieteentekemisessä tulisi pyrkiä. 

Monessa tieteessä tutkimuksen laatu ja sen luotettavuus perustuvat 

tulosten toistettavuuteen. Aina täytyy tietysti olla varovainen, ettei hae 

toistokerroilla vain sitä tietoa, mitä aluksi saatiin. Kasvatustieteissä 

toistettavuus ei ehkä ole niin yksinkertaista. Mentaalisen ympäristön idea on 

yleisyys. Se on yritys löytää jotakin, mitä mahdollisesti löytyisi mistä tahansa 

paikasta, missä on ihmisiä. Sen täytyisi kuitenkin olla jotain tarkempaa kuin 

ajatus kulttuurista. Itse ympäristön sisältö tietysti vaihtelee ympäristöstä 

toiseen. Mentaaliseen ympäristöön vaikuttamisen kannalta mentaalisen 

ympäristön kartoittamisessa täytyisi olla jokin syy, miksi kartoittamista 

tehdään. Tähän ei tutkimukseni pyri vaan havainnoinnin validius perustuu 

ensisijaisesti sen käyttöön ja paikkaan tutkimustyössä, jolloin se saa oman 

merkityksensä. 

Havainnoinnin merkitys liittyy mielestäni sen aiheuttamaan 

jatkotutkimuksen tarpeeseen. Havainnointiprosessin aikana ja sen kautta 

päädyin päätökseen ottaa turvallisuus tarkasteluun. Havainnointi omalla 

tavallaan teki toisenlaisen tarkastelun tarpeelliseksi ja valitsin yhdeksi 

tiedonhakutavaksi tiedon hakemisen lapsilta itseltään. Lasten vastaukset taas 

antoivat uuden merkityksen havainnoinnille. Luotettavuutta voidaan 

luultavasti lisätä käyttämällä erilaisia metodeja hakea tietoa. 

Tiedonkeruutapojen välillä näyttäisi olevan omat suhteensa. Luotettavuutta voi 

ehkä myös lisätä arvioimalla tätä suhdetta. Samalla haetaan eri 

tiedonkeruutapojen paikkaa tutkimusprosessissa. 

Havainnointi sai tutkimusprosessissa paikkansa tiedonkeruutapojen 

joukossa. Voi olla, että havainnointia luokassa muistiinpanoja tehden ei 

tulisikaan tehdä yksin vaan fenomenologisessa etnografiassa olisi hyvä käyttää 

kaikenlaisia tiedonkeruutapoja. Näitä minulta jäi puuttumaan tietysti. Oli 
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välttämätöntä ajatella käytössä olevia tutkimusresursseja. En vain ole varma, 

voinko uskollisesti arvioida, olenko käyttänyt kaikki käytettävissä olevat 

resurssini tämän tutkimuksen tekemiseen. Tulivatko tutkimuksentekokykyni 

rajat oikeasti vastaan tämän tutkimuksen aikana? Tähän haasteeseen oli hyvä 

vastata etsimällä ympäristöä laajempaa käsitettä luokan turvallisuuden 

ymmärtämisessä.   

 

4.7 Ilmasto- ja ilmapiirihavaintoja aineistoihin liittyen 

Ympäristöä laajemman ajatuksen sisältö löytyi käsitteistä ilmasto ja ilmapiiri. 

Molemmat ovat jotain jatkuvaa, mutta luokkatilanteessa niihin voidaan 

vaikuttaa. Näitä ei voida pelkistää tai karsia yksittäisten ihmisten yksittäisiin 

tekoihin. Ne voidaan paikallistaa johonkin, josta ihmisellä voi olla vahva tunne. 

Vaikuttaisi siltä, että ihmisellä voi olla tunne negatiivisesta tai positiivisesta 

ilmastosta tai ilmapiiristä tai hän reagoi ilmiöön yksilöllisesti. Laadin 

aineistonkeruutavan kirjojen Keeping track: how schools structure inequality 

(Oakes et. al., 1985) ja Struktuuria opetukseen (toim. Kerola, 2001) tarjoamien 

rakenteiden pohjalta. Ensimmäisessä kirjassa käytetään käsitettä climate. Sana 

on siinä mielessä mielenkiintoinen, että se tarkoittaa kirjaimellisesti ilmastoa ja 

kuvallisesti ilmapiiriä. Mitä todennäköisimmin aiottu merkitys on kuvallinen. 

Jälkimmäisessä kirjassa käytetään sanaa ilmapiiri. Joka tapauksessa ilmasto -

käsite vaikuttaa ajatteluun, vaikka semanttiset pohdinnat eivät olisikaan 

tärkeitä. 

Kirjojen mukaan luokkailmapiirin tutkiminen pohjautuu emotionaalisten 

prosessien ja eri ihmissuhteiden havainnointiin. Ilmapiirin havaitseminen on 

vaistonvaraista ja tunneperäistä eikä sitä ole helppo sanottaa. Pyrin vastaavasti 

etsimään litteroidusta opettajahaastattelusta opettajan itsensä ilmaisemia 

tunteita ja hänen mainintojaan tekemisestä tai toteuttamisesta, jotka mielestäni 

kytkeytyvät luokkailmapiiriin. Tiedot voivat koskettaa myös opettaja-oppilas -

suhteen kuvaamista, fyysisen ympäristön järjestämistä ja ympäristöön liittyviä 
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asioita, joita hän sanoo oppilaiden maininneen. Mukaan on otettu laajasti eri 

toimintoja järjestelmätasolta yksityiskohtiin. Lainaukset ovat suoria lainauksia 

litteroinnista. Poistetut osiot on merkitty kolmella pisteellä (…) ja numerointi 

viittaa litterointiin, jossa kaikki keskusteluvuorot oli numeroitu. Käsittelin 

aluksi opettajan mainintoja ja lopuksi lasten havaintoja. 

 

4.7.1 Opettajan osuus ilmapiirin käsittelyssä 

Tarkoitus ei aluksi ollut ollenkaan ottaa käsittelyyn yhtä aivan ensimmäiseksi 

nauhoitettua ja litteroitua keskustelua luokan opettajan kanssa. Vähitellen 

hänen sanomansa asiat nousivat hyvin tärkeiksi, koska hänen ajatuksensa 

vaikuttivat näkyvän luokan toiminnassa. Hänen roolinsa luokan ilmapiirin 

luomisessa korostui. Hänestä tuli ensisijaisesti positiivinen vaikuttaja. Tämä 

näkemys vahvistui erityisesti havainnoinnin kautta. 

 

4.7.1.1 Opettajan ylläpitämä fyysinen turvallisuus, turvallisuustiedot ja järjestelyt 

Ilmapiirin rakentaminen voidaan aloittaa perustasolla oppilaiden 

sijoittamisella, istumajärjestyksen laatimisella ja kiinnittämällä huomiota 

fyysiseen turvallisuuteen. Fyysisen turvallisuuden ylläpidossa kaikki luokassa 

olevat huonekalut, tavarat ja rakenteet täytyy ottaa huomioon. 

 

75. O: ja miten näkyy luokassa elikkä luokassahan voi olla fyysisesti 

näkyviä turvallisuuteen liittyviä asioita … pulpetit on sijotettu tietyllä 

tavalla   

 81. O: … miten oppilaat istuvat  

117. O: … täällä ei myöskään saa olla kaatuvia rakennelmia, ei semmosia 

tuoleja joista voi … mennä varvas poikki kuten painava harmoonin tuoli 

joita on ennen ollut täällä ei voi olla mitään sellasta terävää ja … liittyy 

myös kaikkiin pulpetteihin, kulmiin  
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Työskentelyssä ja opiskelussa täytyy ottaa huomioon myös oppilaan 

kehoon ja pidemmän ajan toimintakykyyn liittyviä yksityiskohtia kuten 

työergonomia. 

 

 117. O: … heidän tuolit säädetään että heillä on hyvä istua selällä …  

123. O: … seinällä on mitat minkä pituiset istuu missäki ja kaikki 

 säädetään aina syksyllä 

 

Luokassa oli kaikkien oppilaiden pulpettien ja tuolien korkeudet säädetty 

pituuden ja hyvän työasennon mukaan. Lisäksi oppilaiden tuolit ja pulpetit oli 

nimikoitu. Fyysisten rakenteiden järjestämisen lisäksi opettajalla täytyy olla 

tietoja ja taitoja siitä, kuinka puitteet rakennetaan. 

Opettajalla täytyy fyysisen turvallisuuden rakentajana olla tiedot 

turvallisuuden järjestämisestä. Turva-asioiden korostuminen ja oppilaiden 

fyysisestä turvallisuudesta huolehtiminen vaikuttaa siihen, että opettaja 

mainitsi itsensä ja yleensä opettajien opettelevan näitä asioita työnsä lomassa.  

 

88. O: … järjestysmies perustaidot jokaisen luokan opettajan pitäisi hallita 

112. O: … minä olen aikasemmalta koulutukselta järjestysmies mä suoritin 

sen kortin heti kuin pystyin 

114. O: … mä oon matkaopas jolle on ensisijaisesti koulutettu kaikki 

turvallisuusasiat 

 

Opettaja voi huolehtia omasta tietotasostaan ja hakea apua asioiden 

hoitamiseen. Tietojen käyttöönotossa hän tarvitsee myös tukea, jotta voi itse 

suhtautua asenteen tasolla oikein. Tämä vaikuttaa myös motivaatioon opettajan 

ammatissa. Toimiakseen opettaja tarvitsee myös lainsäädännöllistä apua. 

 

96. O: mutta meillähän on olemassa omat turvallisuusmääritykset koululla 

ja ... on oma turvallisuushenkilökin ja se kuuluu tavallaan niiku siihen 

henkilökunnan tietämykseen 
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98. O: kyllä näin juuri ja se liittyy siihen, että siitä tulee turvallisuuden 

tunne minulle tänne töihin 

184. O: … opettajaa sitoo laki perusopetuslaki tai laki yleensä ja säädökset 

186. O: … me toteutamme lakia 

 

Opettaja toteuttaa virallisia määräyksiä, koska hän on viranomainen. 

Lisäksi hän saa tukea myös tunnetasolla oman työnsä tekemiseen. Kyseisellä 

koululla oli pelastussuunnitelma ja tämä vaikutti opettajan oman 

turvallisuuden kokemiseen. Kaikki kytkeytyy lisäksi koulun ja opettajan 

tekemiin liikkumista koskeviin järjestelyihin. 

Koulun säätämien ja opettajan noudattamien ja tekemien järjestelyjen 

keskiössä ovat pelastautuminen, poistumiset, yleinen liikkuminen ja 

tiedottaminen. Turvajärjestelyn toimiminen perustuu selkeisiin ohjeisiin ja 

toistoihin eli harjoitteluun. Turvallisuus edellyttää toimintojen aloittamisen heti 

vuoden alusta. Reitit on huolellisesti suunniteltu pelastussuunnitelman 

mukaan. 

 

102. O: … oppilaat harjottelevat sitä että miten poistutaan luokasta ja 

missä se poistumisovi on ja mitkä ne poistumiskäytävät on ja reitit on … 

syksyllä ku tulee … uusi ryhmä nii opettaja käy läpi … poistumisreitit … 

luokanopettaja opettaa … poistumiskäytänteet ja ne harjoitellaan, 

oppilailla pitää olla sisäkengät  

164. O: … pelastautumisharjoitukset … voi olla … ulkopuolisia uhkia elikä 

oppilaat joskus saattaa sanottaa … että … on joku hiippailija … se saattaa 

pelottaa oppilaita 

192. O: … näkyy myöski sillä tavalla et ope ohjaa aika hyvin sitä ryhmää 

harjoittelee juuri nää poistumisasiat ja ennaltaehkäsee asioita 

 

Kyseessä on tilanteiden rauhallinen ennakointi. Asiat selvitetään tarkkaan 

ja oppilailla on mahdollisuus ottaa osaa turvallisuuden kehittämiseen sekä 

kertoa omista tunteistaan. Opettajan täytyy huomata niiden olevan 
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turvallisuustarpeita. Tilanteista puhutaan ja opettaja rohkaisee tekemään niin. 

Turvallisuusasioissa opettaja opettaa lapsia tekemään oman hyvinvointinsa 

eteen vielä enemmän. 

 

108. O: … käydään läpi lasten kanssa se että missä opettajan kännykkä 

sijaitsee miten …  soitetaan hätäpuhelu mitä tehdään jos opettajalle sattuu 

luokassa jotain kuka oppilaista hakee paikalle rinnakkaisluokan 

opettajan... 

 

Tavoitteena on löytää aikuinen, joka jakaa vastuun. Luokan oma opettaja 

käyttää aikaa asioiden organisoinnin opettamiseen. Organisointi kattaa myös 

tavaroiden hakemisen sovitusta paikasta sovittuun aikaan. Opettaja opettaa 

lapsille oppituntien lisäksi monenlaista tilan ja omaan itseensä liittyvää 

hallintaa. 

 

86. O: … missä luokassa pidetään saksia ja missä luokassa on asiat joita 

oppilaat hakevat ja opettaja järjestää hakutilaisuudetkin … jos aletaan 

vaikka tehdä kuvistöitä niin tuonne nurkkaan eivät liiku koko ryhmä eikä 

massaa koskaan liikutella nii että se koko massa liikkuu 

168: O: … järjestäytyny kulkeminen … erikseen vielä vapaat tilat elikä 

käytävät, liikkuminen ja välitunti.  

 

Tietty pysyvyys ja ennakoinnin mahdollisuus ovat hyvin tärkeitä 

turvallisuuden luomisessa. Mitään ei muuteta turhaan ja toiminnot vakiintuvat 

turvallisiksi käytänteiksi, jotka luovat tietynlaista asenneilmastoa. 

 

158. O: … oppilaat joka päivä ruokailuun lähtiessä lähtevät tietyssä 

järjestyksessä … menevät rauhallisesti pesemään omat kätensä … minä 

saatan heidät ruokalaan ja valvon koko ruokailun ajan … paikkaa ei saa 

vaihtaa mikä luo sisäistä turvallisuutta siitä että kenenkään ei tarvitse 

juosta missään vaiheessa ruokalaan koska se oma paikka siellä on vapaa 
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… yritän ottaa haltuun tiettyjä asioita … luon järjestystä niin kun 

luonnossakin luodaan että asiat on tietyssä järjestyksessä ja tietyssä 

paikassa  

 

Turvallisuuteen liittyy myös se, ettei luokassa juosta. Kun liikutaan 

rauhallisesti, oppilaat saavat tilaa. Ei tule käsienpesuun jonoa tai jonkun 

juodessa kukaan ei törmää häneen. Yleisen turvallisuuden lisäksi on 

oppiainekohtaisia turvallisuusasioita, kuten teknisen työ turvallisuus. 

Oppilaalla pitää olla ”Hiukset … kiinni, tietynlaiset liukumattomat kengät ja 

työvälineet” 168. 

Opettaja on liittänyt liikkumisen turvallisuuden ja rauhallisuuden koko 

koulunkäyntiin. Se liittyy koulupäivän aloittamiseen, itse koulupäivään ja 

koulupäivän lopettamiseen. Opettajalla on selkeästi mielessä kouluun tulijat, 

koulussa olijat ja lähtijät. Hän luonut järjestelmän tämän asian ylläpitoon. Hän 

myös tiedottaa näistä käytänteistä vanhemmille. 

 

127. O: … on luokassa tietynlainen sopimus iltapäivisin … oppilas joka 

lähtee koulusta nostaa tuolin tähän pulpetin päälle. se on mulle merkkinä 

siitä että oppilas on poistunu koulusta … 

178. O: ja mä varmistan aina sen että missä lapsi liikkuu sillonku hän on 

periaatteessa minun hoiteisssa  

180. O: vanhemmille menee myös elokuussa kun alotetaan uuden porukan 

kanssa viesti kotiin että mikäli lapsi ei ole ensimmäisen tunnin aikana 

tullut koululle minä soitan kotiin  

186. O: ja opettaja ei saa esimerkiksi päästää oppilasta koulusta pois 

varttia vaille kaksi jos koulu päättyis klo 14 että näissä ollaan hyvin 

tiukkoja ... 

 

Lasta ei voi päästää liian aikaisin koulusta. Tuolin käyttö merkkinä on 

olennainen osa turvallisuusjärjestelmää. Vanhempien mahdollisen soiton 

jälkeen voidaan merkin avulla selvittää, onko oppilas koulussa tai kotimatkalla. 
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Opettajalla on selkeästi mielessä järjestelmät ja siihen liittyvät käytännöt. Niitä 

opetetaan lapsille niin pitkään, että oppilaat hallitsevat ne ja vanhempien on 

oltava tietoisia näistä asioista. Käytänteet ovat oma lukunsa ja opettajan täytyy 

hallita myös itseään opettaakseen näitä asioita muille. Hallinnassa tärkeintä on 

mielensisäinen ja käytännön johdonmukaisuus. 

 

4.7.1.2 Opettajan arvot ja tunteet 

Johdonmukaisuus liittyy aineiston perusteella ensisijaisesti opettajan arvoihin ja 

tunteisiin. Opettaja on asettanut itselleen selkeän tavoitteen ja saanut siitä 

rakentavaa palautetta. Valinnat liittyvät ensisijaisesti siihen, miten opettaja 

kokee asiat omassa elämässään ja missä arvossa pitää hyvinvointia. Positiivisen 

ilmaston kehittämisessä opettaja on avainasemassa. 

 

100. O: … ja mahdollisimman turvallisena ihmisenä luon sen turvallisen 

oppimisilmapiirin tänne lapsille 

257. O: … mä koen olevani tosi onnellinen ja mä oon saavuttanut sen 

onnen omaa itseäni tutkimalla ja sillä että mä koen olevani turvallinen ja 

mää saan myös paljon palautetta siitä et mä oon turvallinen … aikuinen 

352. O: … että lapsen hyvinvointiin liittyy se että mä oon turvallinen 

aikuinen …  

354. O: ja mulle se hyvinvointi on ykkösjuttu ja kaikki muut tulee sen 

jälkeen ... 

 

Opettaja on sitä mieltä, että ”turvallisuus luodaan ja käsitteellistetään aika 

paljon puheen kautta (188)”. Turvallisuus on aikuisen vastuulla ja hän ”... luo 

puheen kautta turvallisuuden ryhmään (190)”. Monesti turvallisuus ei liitykään 

vallitsevaan ilmastoon vaan tilanteeseen, josta opettajalla on kokemuksen 

kautta paljon tietoa. 

  

195. O: … jos neljäsluokkalaine … itkee … hän itkee yleensä riitaa kaverin 

kanssa eikä niinkään itke turvattomuutta 
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 197. O: … hän itkee sitä että hänen jotain tunneosa-aluetta on loukattu 

 

Opettajan täytyy ottaa hoidettavakseen nämä tilanteet ja tasapainottaa ne 

oppilaan persoonan kautta. Pelkkä hyvä ilmapiiri tai toimivat fyysisen 

turvallisuuden käytänteet eivät riitäkään ja tässä ovat opettajan mukaan aina 

arvot mukana. Opettamisen rauhallinen eteneminen on yksi arvovalinta. 

Opettaja selittää myös muita arvoihin liittyviä näkökohtia kuten ”... positiivisen 

… vallankäytön keinot (260)”. Opettajalla ei ole muuta mahdollisuutta toimia. 

 

341. O: … yritän jollain lailla aina … ajatella sitä että se ihmisen 

hyvinvointi on sitä minuuden tukemista ja kasvua jokaiselle niiku 

henkilökohtaisesti mutta myös niitä hyvin voimakkaita asiallisia 

arvomaailman valintoja ja sitä että että sillä lapsella on on subjektiivinen 

oikeus siihen omaan turvallisuuteen ja omaan kasvuun ja … opettajan 

tekemät valinnat esimerkiksi rauhallisesta opettamisen temmosta on 

hyvin niinku olennaista ... 

297. O: … tietynlaisen turvallisuuskäsityksen puskee läpi opettajan omat 

arvot 

299. O: … opettajan omilla arvoilla ja valinnoilla on … aikamoinen 

vaikutus ... 

325. O: … lasten hyvinvointiin koulussa ja turvallisuuteen pitkäkestosissa 

opetusjaksoisssa … vaikuttaa merkittävästi opettajan tekemät valinnat ja 

arvot 

327. O: nii kyllä ja sitte on merkittävä myöski ymmärtää se että mitä itse 

haluaa kertoa niistä arvoista 

 

Tässä palataan turvallisuuden sanoittamiseen. Käytännön järjestelmillä, 

turvallisella aikuisuudella, turvallisella puheella ja asiallisten arvovalintojen 

näkymisellä käytännössä luodaan luokkaan turvallinen ilmapiiri. Opettajan 

näkee tämän myös laajemmassa yhteydessä. 
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414. O: … täytyy olla joitakin elementtejä sisäänrakennettuna mitkä 

rakentuvat siihen että on turvallinen maailma ja maailmankuva ... 

 

Tietynlaisessa ilmapiirissä lapselle alkaa tulla käsitys turvallisesta 

maailmasta ja hänelle alkaa kehkeytyä turvaan perustuva maailmankuva. 

Vaikeita asioita voi tulla, mutta ne eivät heti muuta lapsen omaa käsitystä 

asioista. 

 

4.7.1.3 Opettajan sanottaman järjestelmän lisäulottuvuudet 

Vaikka eri turvallisuuteen liittyvät asiat tulivat haastattelun aikana eri aikoihin 

esille, on niiden johdonmukaisuus selvää. Opettaja on tietoinen omista 

arvovalinnoistaan, kuinka ne näkyvät luokassa ja miten se vaikuttaa oppilaisiin. 

Hän on luonut toimivat järjestelmät fyysisen turvallisuuden ja yleisen 

turvallisuuden luomiseen, mutta osaa ottaa huomioon myös yksittäistapaukset. 

Hän arvioi kriittisesti omaa toimintaansa ja miettii lapsen kokonaisvaltaista 

hyvinvointia. 

Näyttää siltä, että opettaja luo arvojen ja periaatteiden kautta toimivia 

järjestelmiä, jotka ylläpitävät itseään harjoitellun toiminnan kautta. Samalla 

vaikuttaa siltä, että järjestelmät ottavat huomioon yksilön. Yhtäältä yksilö pitää 

ottaa huomioon, ettei hän jää järjestelmän kokonaisuuden ilmapiirissä 

näkymättömäksi. Toisaalta yksilöitä ei voida koko ajan huomioida pelkästään 

yksilöllisen turvallisuuden takaamiseksi, jolloin järjestelyt jäävät huomioimatta. 

Toiminta on avainasemassa, jotta järjestelmä on tasapainoinen. Arvovalinnat 

tukevat lakeja, joilla pyritään turvaamaan kaikkien lasten menestyminen ja 

toiminta perustuu tietoon lapsen subjektiivisen kokemisen tärkeydestä hänen 

kehityksessään. Näyttää lisäksi siltä, että valtaa kanavoidaan positiivisesti. 

Tietty määrä pakkoa luo luokkaan rakentavaa käyttäytymistä tukevan 

ilmapiirin. 
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4.7.2 Lapset ilmapiiriä hahmottelemassa 

Alakoululaiset oppilaat hahmottelivat turvallisuutta opettajan, muiden 

oppilaiden, oman toiminnan, koulun, luokan ja muiden tilojen kautta. 

Aineistossa oli mainintoja turvallisuudesta ja vähemmän perusteluja 

turvallisuuden ulottuvuuksista. Olen yrittänyt käsitellä mainintoja, jotka eivät 

ole pelkästään käytännönläheisiä vaan enemmän käsityksiin ja mielikuviin 

liittyviä asioita. Olen käsitellyt myös joitain mainintoja, joissa on 

käyttäytymiseen tai sen laatuun liittyviä asioita. Numerot mainintojen lopussa 

merkitsevät eri lomakkeita, joista aineistoa on kerätty. 

Oppilaat tietävät ihmisten luonteesta sanomalla ”Varo arvaamattomia 

ihmisiä!” (1). Kyseessä oli piirros, jossa parrakkaalla miehellä oli käsissään 

veitsi ja kirves. Toisiin lapsiin liittyen turva liittyi kykyihin ja lapsen 

olemukseen. 

 

-oppilaat ovat turvallisia, koska lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin 

aikuinen. 2 

ettei tehdä vaarallisia asioita! 4 

turvallinen oppilas on sellainen joka: ei tee vaaroja, vaaraa aiheuttavia 

asioita, ei kiusaa ja on turvallinen 4 

Ole ihmisten kanssa jolla on kultainen kehä pään päällä. Älä 

mustakehäisten. 7 

 

Lapset kuvailivat ihmisten ominaisuuksia myös eräänlaisten symbolien 

avulla kuten ”turvallisuuden kukka” (4) ja ”Huom! Kaikilla on näkymätön 

turvallisuuden kruunu..!” (4). Ensimmäinen oli piirros ja toinen oli teksti. 

Paperissa ei ollut tarkempaa selostusta siitä, mihin symboliikkaan kruunu 

liittyy. Oppilaat käsittelivät ilmapiiriä myös abstraktimmin. 

 

Luokka on turvallinen jos luokkahenki on hyvä. 6 

Jos luokkahenki on hyvä kenenkään ei pitäisi tuntea oloaan ahdistavaksi 
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tai kiusatuksi. 6 

Tietoturva … Hengenturva 9 

 

Hengen olemuksesta ei ollut tarkempaa kuvausta. Turvallinen ilmapiiri 

näkyy myös ihmissuhteissa, kun lapsella ”On turvallinen olo jos ystävä on 

lähellä.” (6) Ihmissuhteet ovat tärkeitä, koska se voi vaikuttaa yksilön tunne-

elämään ja lapset voivat auttaa toisiaan. 

 

Yksin ei ole aina turvallista koska voi tuntea olonsa turvattomaksi vaikka 

olisi turvallisessa paikassa. 6 

Lapset, koska niillä on hyvä omatunto ja ne auttavat surussa. 7 

 

Lapset käsittelivät myös henkisiä asioita. Yhden lapsen turvaa lisäsi 

”Suojelusenkeli, koska se auttaa vaikeimmissakin asioissa.” (7) ja toinen 

mainitsi turvasta, että ”-taivaassa, koska siellä ei voi kuolla” (11). Turvallisten 

asenteiden, vaaran välttämisen, ihmissuhteiden ja henkisten asioiden lisäksi 

turvallinen ilmapiiri liittyy selkeästi opettajan olemukseen, asenteeseen ja 

toimintaan. 

 

Jos opettaja ei ole … luotettava henkilö, jotkut oppilaat eivät välttämättä 

uskalla tulla kouluun... 6 

opettajien pitää olla kilttejä oppilaille (ei liian kilttejä). 8 

Opettajat ei saisi olla ilkeitä lapsille. 8 

 

Pelkoa, vaaraa, väkivaltaa ja turvatonta asennetta käsitteleviä ilmaisuja on 

kymmenkunta. Oppilaat käsittelevät vaaraa ja arvaamattomuutta. Yksi ilmaisu 

käsittelee myös suoraan väkivaltaa. Lapset mainitsevat myös hyviä asioita. 

Vastauksissa on monia tasoja käytännön tasolta uskonnollisiin asioihin.  
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4.7.2.1 Lasten hahmotelmiin liittyvät taustaoletukset 

Näyttää siltä, kuin osa oppilaista olisi käsitellyt väkivaltaan liittyviä asioita ja 

osa eläisi vielä subjektiivisesti suhteellisen turvallisessa maailmassa. Väkivalta 

tuntuu perustuvan faktoihin eikä liioitteluun ja turvakin perustuu 

todellisuuteen. Käytännönläheisyys näkyy ja jotenkin vaara ja turva ovat 

tasapainossa. Koulun ja luokan ilmasto vaikuttaa siltä, että luokassa ja koulussa 

ei tarvitse koko ajan pelätä, vaikka tiedetään vaaran ja pelon lähtökohdat. 

Valitettavasti vaikuttaa myös siltä, että he ovat kohdanneet ikäviä aikuisia ja 

ikäviä opettajia. Vaikuttaa siltä, että lapset hahmottavat hyvin ja ymmärtävät 

tarvitsevansa luotettavaa aikuista, joka osaa selvittää mahdolliset pelot ja 

konfliktit ihmissuhteissa. 

 

4.8 Ilmapiiristä ja ympäristöstä yhteisesti 

Vaikuttaa siltä, että opettaja on hyvin tarkkaan laatinut yksilöitä 

huomioonottavan järjestelmän, jossa rauhallinen ja turvallinen ilmapiiri 

voidaan saavuttaa. Hänellä on opettajankoulutuksensa ulkopuolista koulutusta 

(järjestysmies ja matkaopas) ja hän on itse pohtinut turva-asioita ja oppinut niitä 

koulussa toimiessaan. Hän on lain ja järjestyksen ylläpitäjä ja hän on miettinyt 

omaa arvomaailmaansa, jossa lasten hyvinvointi on etusijalla ja ”subjektiivinen 

oikeus siihen omaan turvallisuuteen ja omaan kasvuun”. Turva-asioiden 

toteuttamisen ja harjoittelun jälkeen on voitu nauttia järjestelmän hedelmistä, 

koska oppilaat ovat ymmärtäneet nämä asiat ja toimivat niiden mukaan. 

Opettajan toiminta näkyy mielestäni hyvin lasten tuottamassa aineistossa. 

Lasten aineistossa huomaa selkeästi, kuinka turvallisuusasioista on 

keskusteltu paljon. Heillä näyttäisi olevan luottamusta turvallisuusasioihin ja 

niiden ylläpitämiseen. Luottamus rakentaviin asioihin luo mielestäni hyvän 

ilmaston luokkaan. Oppilaat luottavat toisiinsa ja opettajiin. Oppilaat tietävät, 

mihin pahaan ihmiset kykenevät ja kuinka ikävää voi olla yksin, mutta he ovat 
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päättäneet luottaa turvaan. Mielestäni luottamus on keskeisin asia lasten 

tuotoksissa. Yhtäältä on olemassa mustakehäisiä, arvaamattomia ja ilkeitä 

ihmisiä, jotka pystyvät lyömään. Toisaalta on ystäviä, vaaraa tekemättömiä 

lapsia ja luotettavia aikuisia. Mielestäni lasten kommentit osoittavat tiettyä 

kypsyyttä, jota mielestäni liian harvoin uskotaan lapsilla olevan. Eikä lapsen 

maailmaa ole kuitenkaan vallannut pahuus eikä väkivalta. Ehkä kyseessä on 

myös se, että lapset käsittelevät asioita kuitenkin pragmaattisella tasolla sen 

kummemmin liikaa asioita miettien. Lapset ovat tietysti erilaisia, mutta 

aineistossa näkyi tietynlainen rauha. Vaistonvarainen käsitys turvasta, jota 

kirjatkin mielestäni heijastelevat. 

Luulen olevan mahdollista ihmisen tullessa koulun aulaan tai saapuessa 

jollekin työpaikalle, että hän aistii sen ilmapiirin, ilmaston tai ympäristön 

laadun. Ilmapiiriä on vaikea mitata, mutta sen muutokset voidaan aistia ehkä 

paremmin. Oakesin kirjassa viitataan ilmapiirin vaistonvaraiseen 

hahmottamiseen, jota kirja Struktuuria opetukseen myös käsittelee. Ilmapiiri on 

tunne jostakin. Tunne hyvästä tai huonosta ja sillä on koulun kohdalla suora 

yhteys oppimiseen tehoon ja laatuun. Itse tunnen vaistonvaraisesti tietäväni, 

mitä ilmapiiriin kuuluu, mutta sitä on vaikea pukea sanoiksi. Kun mietin tätä, 

mietiskelyyni liittyy kaikki muu, mitä olen tähän asti kokenut ja lukenut. 

Voidaan kuvailla tiettyjä toimintoja, jotka edistävät luokan positiivista 

ilmapiiriä. Näitä ovat myönteinen palaute, auttavaisuus, iloisuus, huumori ja 

lämmin suhtautuminen ihmisiin. On toimintoja, jotka heikentävät sitä kuten 

suosiminen, rankaiseva ilmapiiri, pakottaminen ja vähäiset odotukset. 

Ilmapiirin idea on tavoiteltavissa, mutta siinä on paljon sellaista, joka ei ole 

suoraan hallittavissa opetusfilosofian, strukturoinnin, opetussisältöjen tai 

metodien kautta. 

Ihmisten välisten suhteiden laatu nousee mielestäni keskeiseksi 

ajatukseksi. Ihminen voi tietysti yrittää itse pitää yllä huumoria ja positiivista 

asennetta, mutta se vaikeutuu huonossa ilmapiirissä. Uskon sen itse 

vaikuttavan yksilöön ja samalla yksilön vaikuttavan ilmapiiriin. Siinä on jotain 

pysyvää ja muuttuvaa. Ihmisten tunteet muuttuvat, ihmissuhteet muuttuvat, 
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opettajan ja oppilaiden kyvyt ja vireystaso muuttuvat. Ilmasto on hyvä 

vertauskuva ilmiön kuvaamiseen. Ilmasto voi olla hyvinkin sellainen, jossa on 

pitkiä kuivia kausia ja sadekausia, on rauhallista ja yhtäkkiä hyvin myrskyistä. 

Ilmastoa ei voi kuitenkaan kontrolloida, vaan siihen täytyy sopeutua, kun taas 

ilmapiiriin pitäisi voida vaikuttaa. Koululuokkaan sovellettuna tärkein on 

luultavasti se, että myrskyistä selvitään luokan kokonaisuutta rikkomatta ja 

kriisit tai konfliktit eivät kokonaan pilaa sitä hyvää, mitä on saavutettu. Kaikilla 

on vastuunsa tässä etenemisessä ja heidän täytyy luottaa ilmapiirin 

toimimiseen. Haasteena on kysyä itseltään, ”Mitä minä olen valmis tekemään 

positiivisen ja hyväksyvän ilmapiirin luomiseksi luokkaan, jossa työskentelen? 
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5. Keskustelua aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa 

Huomasin vähitellen, että tutkimukselleni olisi hyvä saada lisää analysoitavaa. 

Rauhalan ja Lehtovaaran hengessä kyseessä oli hermeneuttisen kehän 

syventäminen. Kehän tarkoituksena oli saada yhteen kirjallisuutta ja 

keräämääni aineistoa niin, että ne ikään kuin keskustelisivat keskenään. 

Kirjallisuus koostui kahdesta kirjasta ja neljästä artikkelista, jotka liittyivät 

ilmastoon, ilmapiiriin ja turvallisuuteen. 

Käsittelen aluksi kahta kirjaa ja lopuksi artikkeleita. Tutkimuskirjallisuus 

nosti keräämästäni aineistosta erilaatuisia seikkoja, jotka monipuolistivat 

analyysia entisestään. Analyysi muodostaa osan, joka antaa syvyyden lisäksi 

laajuutta subjektiivisten maailmojen hahmottamiseen. Jokaisen artikkelin osalta 

käsittelyrakenne ja yhdistäminen keräämääni aineistoon on omanlaisensa. Se 

tuntui parhaalta ratkaisulta artikkelien hyvin erilaisten fokusten, artikkelissa 

mainitun kohderyhmän tutkimisen tavan ja yleisyyden sekä 

yksityiskohtaisuuksien vuoksi. 

 

5.1 Turvallisen luokan ilmapiiristä turvalliseen ympäristöön ja 

ilmastoon 

Luokan kokonaisuuden ajatteleminen turvallisuuden lähteenä muotoutui 

monien polkujen kautta rakenteiden arviointiin. Rakenteet vaikuttavat 
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jatkuvasti luokassa koettuun turvallisuuteen. Rakenteita ei voi muuttaa 

pelkästään yksilön toiminnalla, vaan se vaatii laajempaa panostusta. Rakenteita 

pohtiessani kohtasin kahdessa kirjassa ajatuksiin luokan ilmapiiristä 

turvallisuuden ja hyvän oppimisen tukijana. Lisäksi tähän liittyivät emootiot 

oppimisen suuntaajana. Rakentava ilmapiiri vaatii jonkinlaisia toimia, jossa 

vähintään pitää ottaa huomioon oppilaan tarpeet. Päätin tehdä analyysin 

kahden luvun ja kahden keräämäni aineiston välillä. 

 

5.1.1 Kirjoista, aineistoista ja tarkoituksesta 

Analyysin tarkoitus on esitellä havaintoja ja luoda yhtä juonta turvallisen 

luokkailmapiirin pohtimiseen erilaisine polkuineen. Käytän kirjoista ja 

kerätystä aineistosta vain joitain lainauksia, jotka mielestäni parhaiten kuvaavat 

tarkasteltavia sisältöjä. 

Ensimmäinen kirjoista on Jeannie Oakesin Keeping track: how schools 

structure inequality (New Haven, CT: Yale Univesity Press, 1985), jossa 

selitetään eräänlaisten tasoryhmien vaikutusta oppilaiden oppimiseen ja 

tulevaan asemaan yhteiskunnassa. Kirjassa esitetään suhteellisen lohduton 

kuva varhaisessa vaiheessa (5-6 -vuotiaat) varsinkin alhaisten vaatimusten 

tasoryhmään laitettujen oppilaiden menestymisestä keskiasteen koulutuksen 

jälkeen. 

Toinen kirja on Kyllikki Kerolan toimittama yleislukuihin ja eri 

erityistarpeiden ryhmien opettamisen haasteiden tarkasteluun pohjautuva 

Struktuuria opetukseen: selkeys ja rakenteet oppimisen edistäjänä (Jyväskylä, 

PS-kustannus 2001). Kirjan tarkoitus oman esittelynsä mukaan on ”-- välittää 

kasvattajalle ja opettajalle ajatuksia siitä, miten hän voi rakentaa opetusta 

oppilaiden yksilöllisten tarpeiden mukaan yhteistyössä vanhempien ja muiden 

lapsen kanssa työskentelevien kanssa.” (2001, 9). Kirjassa kuvaillaan mielestäni 

paljon sitä, kuinka oppimisympäristö voidaan luoda mahdollisimman 

turvalliseksi, vaikka se olisikin haasteellinen. 
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Ensimmäinen kerätty aineisto on gradun alkuvaiheissa tehty 

opettajahaastattelu, jonka litteroin. Tein tästä litteroinnista tiivistelmän, jota 

olen käyttänyt eri tarkoituksiin. Toinen aineisto käsittelee lasten tuottamaa 

materiaalia. Kysyin heiltä suoraan, mitä turvallisuus tarkoittaa. Valintaan ja 

vertailuun vaikuttaa hyvin vahvasti se, että tutkin kirjojen materiaalia ensiksi. 

Kirjat eivät kuitenkaan täysin määritelleet muun aineiston käyttöä. 

Kirjojen kappaleiden käsittelyn lopuksi on tarkoitus koostaa luvun 

keskeiset ajatukset. Tämän jälkeen on tarkoitus etsiä yhteyttä kirjan kappaleen, 

opettajahaastattelun ja lasten vastausten välillä. Tarkoituksena on tehdä kevyt 

hahmotelma. Artikkelien kohdalla tarkoituksena on tehdä lyhyttä vertailua 

kerättyyn lasten tuottamaan aineistoon. Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien 

kautta voidaan mahdollisesti etsiä jotain selkeää ja laajempaa sisältöä 

turvallisen ilmapiirin käsitteeseen. Tarkastelu ei kuitenkaan ole helppoa. 

Tarkastelun haasteellisuuden taustalla on käsitteiden monimerkityksisyys. 

Englanniksi sanoja climate, environment ja atmosphere näytetään käyttävän 

rinnakkaistermeinä, ellei jopa synonyymeinä. Sanoissa ilmapiiri, ilmasto ja 

ympäristö on jotain samankaltaista riippuen siitä, käytetäänkö sanoja 

kirjaimellisesti vai kuvallisesti. Ilmapiiri kuvastaa enemmän ihmisten luomaa 

ympäristön olemusta ja ilmasto on laajempi käsite. Ilmasto -sanan käyttö 

ihmisten yhdessäolon kuvaajana on ongelmallinen, koska sen varsinainen 

merkitys ei liity ihmisten välisiin suhteisiin. Olen käsitteiden 

monimerkityksellisyydestä huolimatta pyrkinyt esittelemään sisältöjä tarpeen 

mukaan suuremmin puuttumatta semanttiseen analyysiin. 

 

5.2 Ilmastomainintoja kirjasta Keeping track: how schools 

structure inequality 

Kirjan kuudes luku keskittyy ainoastaan luokkailmastoon. Luvussa esitellään 

kirjassa Educational Environments and Effects (Berkeley, CA: McCutchan 
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Publishing, 1979) olevan artikkelin Educational Climates (Moos, R., 79 – 100) 

tutkimustuloksia. Hahmotelmani perustuu Oakesin käsitykseen artikkelista ja 

Oakesin omaan tekstiin. Aluksi luvussa puhutaan eri tilojen voimakkaasta 

vaikutuksesta ihmiseen. Oakes kytkee ympäristöön erilaisia inhimillisiä 

ominaisuuksia ja kuvailee ihmisellä olevan käsitys tästä vaikutuksesta. Oakes 

selittää (Oakes 1985, 114), että “But we all have an intuitive sense of how 

important feelings, involvement, relationships, and other elements of our 

environments are to all of us”. 

Oakesin ajattelussa keskeisenä on luultavasti se, että ympäristö tarjoaa 

kokemuksia elämän eri osa-alueilta tunteista ihmissuhteisiin. Kyseessä on 

vaistonvarainen totuuden käsittäminen. Oletettavasti näkemys on 

henkilökohtainen (subjektiivinen). Näkemystä ei voi objektiivisesti mitata. 

Ihmisten asuttamissa tiloissa on aina jokin ilmasto, ilmapiiri tai tunnelma. 

Oakes kirjoittaa (Oakes 1985, 114), että “The climate or atmosphere of the places 

we inhabit strongly influences what most of us do in them. This is certainly no 

less true in classrooms than it is anywhere else”. 

Oakes (1985) arvioi kokemusten tai kokemisen olevan tekoihin vaikuttava 

voima luokkahuoneessa. Kokemukset ja kokeminen määrittelevät tekojen 

kautta oppimisen laatua ja tutkimuksen mukaan kokemusten joitakin osa-

alueita ovat suhteiden läheisyys, tasapuolinen kohtelu ja rakentavien 

koulukokemusten tuoma toisista välittäminen. 

 

--more learning took place in classes with a greater degree of intimacy among all 

classroom participants and an accompanying lack of cliquishness and friction among 

them. Also important in student learning were a lack of perceived teacher favoritism 

and the existence of a generally democratic atmosphere. Additionally, students in the 

classes where more learning occurred were considerably less apathetic about their class 

experiences. (Oakes 1985, 116) 

 

Käänteisesti voisi todeta, että opiskelijoiden kokiessa opettajan suosivan 

tiettyjä opiskelijoita, tasapuolisuuden puutetta kokevat oppilaat oppivat 

vähemmän kuin suositut. Itse oppiminen taas säätelee kiinnostusta oppimiseen. 

Oakes ei ole mielestäni osoittanut selkeää korrelaatiota oppimisen ja 
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oppimisesta kiinnostumisen välillä vaan ilmiö on hyvin monipuolinen. Oakes 

jatkaa lainaamalla Moosia (1979), joka sanoo tärkeimmän oppimista säätelevän 

tekijän olevan ihmissuhteiden laatu. 

 

--satisfying human relationships tend to facilitate personal growth and development... 

Objective behavioral and performance effects seem to depend on a combination of warm 

and supportive relationships, an emphasis on specific directions of personal growth, and 

a reasonably clear, orderly and well-structured milieu. (Oakes 1985, 118, Moos 

1979, 91; Oakesin kirjassa annetaan viitteeksi väärä sivu) 

 

Moos (1979) luultavasti väittää, että objektiivisesti mitattuna 

opiskelijoiden yleinen suoritusteho perustuu lähinnä tyydyttäviin, lämpimiin ja 

tukea antaviin ihmissuhteisiin. Tietysti asiaan liittyvät myös henkilökohtaiseen 

kasvuun liittyvät neuvot ja strukturoitu oppimisympäristö. Toisaalta 

ihmissuhteiden laatu ei säätele pelkästään käyttäytymistä vaan ruokkinee jotain 

pysyvämpää. 

 

Negative relationships and low levels of student involvement appear not only to restrict 

their chances of learning but to socialize students in such a way that they are prepared 

to stay at the bottom levels of institutions, not only as teenagers in schools but in adult 

life as well. (Oakes 1985, 134) 

 

Oakesin kirjan kuudennen luvun keskeinen teesi näyttäisi olevan se, että 

kielteisten kokemusten vuoksi ja vähäisten vaatimusten tasoryhmiin 

asettamisen lisätessä näitä kokemuksia, tietyt opiskelijat sosiaalistuvat 

yhteiskunnan pohjakerroksiin. Kirjan tasoryhmien vaikutuksia tutkivan 

viitekehyksen kautta voitaisiin luultavasti todeta, että alimpaan tasoryhmään 

kuuluminen heikentää koko yhteiskuntaan kuulumisen tunnetta. Näiden 

ryhmien luonteeseen kuuluva ihmissuhteiden ja tasaveroisen kohtelun puute 

luo kielteistä sosiaalisen toiminnan mallia. Mallin rikkominen voi olla 

mahdotonta. Koulu rakenteineen pakottaa opiskelijan yhteiskunnallisesti 

huonoon asemaan.  
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5.2.1 Kooste luvun ajatuksista 

Näen suotuisan tai kielteisen oppimisilmaston olemuksessa kaksi osa-aluetta. 

Toinen on luokassa tapahtuva toiminta ja toinen on mielensisäinen käsitys 

ilmastosta. Se voi olla myrskyisä, lempeä, kylmä tai lämmin. Kirjassa (Oakes, 

1985) otetaankin esille lämpö ihmissuhteissa positiivisia kokemuksia 

rakentavana lähtökohtana. Ihmisillä on vaistonvarainen käsitys siitä, 

minkälaista luokassa on ja hän ilmeisesti reagoi siihen vaistonvaraisesti. 

Opettaja voi omilla tietoisilla toimillaan välttää esimerkiksi suosimista ja 

rankaisevuutta sekä luoda hyväksyvää ilmapiiriä. Oppilaat voivat omilla 

tietoisilla toimillaan parantaa ihmissuhteitaan. Luvussa puhutaan myös 

klikkien tai kuppikuntien muodostumisesta, mikä estää läheisten 

ihmissuhteiden luomista ja heikentää oppimista. Onko amerikkalaisessa 

tasoryhmiin perustuneessa keskiasteen koulutuksessa ollut opiskelijoihin 

kohdistuvaa pakkoa muodostaa suhteet vain tiettyjen ihmisten kanssa? 

Luvussa esitetään myös hyvin ankea kuva ihmisiä erottelevan järjestelmän 

vaikutuksista. Oakes (1985, 132) selvittää: Once again we find that those 

students who need the most help from the school environment are getting the 

least. 

Kirjassa esitettiin seuranta/tasoryhmä -ajattelua ongelmien alkusyyksi, 

enkä epäile sitä yhtään. Voiko olla kyse myös kulttuurisesta hierarkia-

ajattelusta, jossa kaikilla on pakko olla paikkansa ja yhteiskuntarauha säilyy, 

kun sosiaalinen liikkuvuus on vähäistä. Huonossa tilanteessa oppilaiden 

odotukset koulutusta kohtaan vähenevät, motivaatio opiskella vähenee ja 

todennäköisesti halu ylipäätään luoda tuttavuuksia ja ihmissuhteita vähenee. 

Tästä kärsivät eniten jo huonossa osassa olevat. Ilmastolla on siis hyvin 

voimakas vaikutus ihmisiin. Jos opettaja ei ymmärrä, että huonot suoritukset tai 

huonot ihmissuhteet taas johtuvat ylipäätään jo valmiiksi huonosta ilmastosta, 

hän voi pahentaa tilannetta kontrolloimalla sitä entistä enemmän. 

On mielestäni mahdollista tehdä oletus koulukokemuksen ollessa niin 

voimallinen, etteivät pelkästään tasoryhmät luo kuulumattomuuden tunnetta 
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vaan missä luokassa tahansa oleva ihminen, jonka luokkakokemukset ovat 

huonoja, voi kokea kuulumattomuutta yhteiskuntaan. Kuulumattomuus 

yhteiskuntaan vaikuttaa olevan voimakas tunne, joka saattaa vaikuttaa 

haitallisesti ihmisen mieleen ja päivittäiseen toimintakykyyn ja se heikentää 

entisestään koulukokemusta. Tämä voi luonnollisesti johtaa huonoimmassa 

tapauksessa elämästä syrjäytymiseen. 

Luokka kuuluu kouluun ja koulu yhteiskunnan koulutusinstituutioihin, 

joten yhteiskunnassa vallitseva mielipide- tai muu ilmapiiri vaikuttaa 

poliittisiin päätöksiin ja poliittiset päätökset taas näkyvät loppujen lopuksi 

luokassa. Ilmastot laajemmassa mittakaavassa muistuttavat toisiaan. 

Lähtisivätkö todelliset koulutusta kehittävät ajatukset koko yhteiskuntaa 

kouluttamalla? Miten se tehdään? 

 

5.2.2 Kytkös kirjan luvun, opettajahaastattelun ja alakoululaisten vastausten 

välillä 

Kytkös on todennäköisimmin siinä, miten oppilas tuntee kuuluvansa luokkaan 

ja kuulumisen tunteen luomisessa on opettajalla hyvin suuri rooli. Puhe on 

opettajan väline tämän tekemiseksi. 

 

100. O: ja mahdollisimman turvallisena ihmisenä luon sen turvallisen 

oppimisilmapiirin tänne lapsille; 190 O: et se turvallisuus aikuinen luo 

puheen kautta turvallisuuden ryhmään 

 

Tämä voisi viitata siihen, että tällainen puhe kuuluu kaikille oppilaille. 

Opettaja ei suosi ketään yksittäistä oppilasta tai ryhmää vaan hän puhuu 

samalla tavalla kaikille. Toinen ulottuvuus on mahdollisesti se, että lasten 

kuuluminen luokkaan ei välttämättä hahmotu yleisellä tasolla vaan hyvin 

henkilökohtaisella tasolla liittyen tunteisiin ja johonkin tapahtuneeseen. 

 

195. O: …jos 4luokkalaine esimerkiksi itkee nii mitä hän itkee nii hän itkee 
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yleensä riitaa kaverin kanssa eikä niinkään itke turvattomuutta; 197. O: 

…hän ei itke että mua pelottaa vaan hän itkee sitä että hänen jotain 

tunneosa-aluetta on loukattu 

 

Opettaja toteaa myös, että ”...lapsella on on subjektiivinen oikeus siihen 

omaan turvallisuuteen ja omaan kasvuun”. Mahdollisesti osa kuulumista tai 

sen tunteen ylläpitämistä on oman kehittymisen tukeminen. Opettaja saattaa 

kyetä hahmottelemaan, mitä kehittyminen on yksilöllisesti, mutta kasvuun 

liittynee myös kaikille yhteisiä asioita. 

Osa oppilaista näkee tämän. He hahmottavat oppilaiden keskinäisten 

suhteiden ja oppilas-opettaja-suhteen laadun merkityksen. Opettaja luultavasti 

kuuluu osaksi luokkahenkeä ja häneltä odotetaan kohtuullisuutta 

toiminnassaan. Ilmaisuissa on myös käsitys varmuudesta, että ympäristö pysyy 

tietynlaatuisena ja sen toimimisesta on tietty odotus. 

 

Luokka on turvallinen jos luokkahenki on hyvä 6; Jos luokkahenki on 

hyvä kenenkään ei pitäisi tuntea oloaan ahdistavaksi tai kiusatuksi. 6; 

Opettajien pitää olla kilttejä oppilaille (ei liian kilttejä).; oppilaiden välillä: 

tietää ettei tule kiusatuksi 9 

 

Kirja, opettajahaastattelu ja oppilaiden ilmaisut näyttäisivät viittaavan 

siihen, että turvallinen ilmasto perustuisi selvimmin luottamuksen kokemiseen 

ja odotukseen siitä. Kokemus luottamuksesta auttaa toimimaan paremmin 

opettajaa, muita oppilaita ja oppimista kohtaan ja kuulumaan siihen 

luokkayhteisöön, johon liittymistä oppilas ei ole voinut valita. Oppilaat tekevät 

sen oletuksen, että järjestelmä toimii kohtuullisesti toisten oppilaiden ja 

opettajan taholta ja luottamus motivoi eniten oppimiseen. Amerikkalaisessa 

kontekstissa ja rakenteissa tasoryhmittäminen näyttäisi aiheuttavan juuri sitä 

epäluottamusta ja kuulumisen puuttumista, mitä sillä on yritetty estää. Onko 

suomalaisessa koulujärjestelmässä jotain, joka aiheuttaisi epäluottamuksen 
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ilmastoa, joka johtaisi turvattomuuteen ja opiskelumotivaation sekä 

kohtuullisen käyttäytymisen puutteeseen?  

 

5.3 Ilmapiirimainintoja kirjasta Struktuuria opetukseen 

Kirjan Struktuuria opetukseen (Jyväskylä: PS-kustannus, 2001) ideat perustuvat 

osaltaan tunnetilan tärkeyteen ja konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Kirjan 

opettamiseen ja didaktiikkaan liittyvät aiheet ja neuvot on jaettu jokaisessa 

luvussa pääasiallisesti eri erityistarpeiden ryhmien mukaan. Jokaista ryhmää 

käsittelee yksi kirjoittaja omana erityisalueenaan. Käsittelin kirjasta lukua 

Emotionaalinen ilmapiiri (218 – 234). Yhdistin kirjassa olevien eri ryhmien ideat 

käsittelyn helpottamiseksi. Jokaisella ryhmällä on tarpeissa joitain eroja, mutta 

paljon samanlaista. 

 

 Oppimisen tärkein osatekijä on kuitenkin emotionaalinen ilmapiiri. 

 Tunnetila ohjaa oppimista meillä kaikilla -- (Kerola ym. 2001, 219) 

 

Kirjan mukaan tunnetilat ja niiden hallinta kuuluu konstruktivistiseen 

oppimiskäsitykseen. Oppilas on kokonaisuus, jossa tunteiden huomioiminen 

liittyy lähimmin opetuksen suunnitteluun. Lisäksi täytyy ottaa huomioon 

monia muita asioita, jotka liittyvät oppilaaseen itseensä. 

 

-- motivaatio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat sitoutuvat aina osaksi opittavaa 

tietoa. (Kerola ym. 2001, 219) 

 

Konstruktivistisessa oppimisen teoriassa on myös tietoteoreettinen osa-

alue. Jos oppiminen on asioiden tietämistä, niin ihminen ei voi saavuttaa 

asioista ja ilmiöistä tai muista ihmisistä käsityksiä, jos se erotetaan tuntemisesta 

ja tietyistä mielensisäisistä prosesseista. Samalla tulee esiin opettajan rooli 

tuntevana ihmisenä, jolta kysytään: ”Voiko opettaja kehittää itsessään taitoa 
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olla ”luja ja lämmin”?” (Kerola ym. 2001, 219). Opettajalla on luonnollisesti 

muitakin velvollisuuksia. 

 

Opettajan on pystyttävä luomaan työrauha ja turvallisuus koko ryhmään. Opettaja voi 

omalla olemuksellaan valaa oppilaisiin rauhaa ja levollisuutta tai vastaavasti 

levottomuutta ja epävarmuutta. (Kerola ym. 2001, 219) 

 

Opettajan toimet vaikuttavat suoraan luokan ilmapiiriin. Opettaja 

rakentaa tätä positiivista ilmastoa omalla toiminnallaan. Voitaisiin olettaa, että 

hän voi aiheuttaa päinvastaisen tilanteen. Opettaja ei voi myöskään vain 

katsella opettamista toimintoina, vaan hänen ajattelunsa on tärkeää. Hänen 

tulee olla mielestään tietoinen ja nähdä sen vaikutukset muihin. 

 

Jokainen pedagogi tietää, että oma hyvä mieli siivittää opetusta ja oppimista parhaiten. 

 Kouluyhteisössä on tärkeää tietoisesti edistää työntekijöiden henkistä hyvinvointia ja 

toinen toisensa kannustamisen ilmapiiriä. (Kerola ym. 2001, 219) 

 

Koulusta tulee kokonaisuus, jossa kaikki ovat vastuussa toistensa 

hyvinvoinnista ja tämä lisää opettajien ja oppilaiden omaa hyvinvointia. Kirjan 

antama kuva ihmisestä vaikuttaa olevan hyvin positiivinen. Vaikka oppimisen 

tai olemisen haasteet olisivat kuinka vaikeita, voivat kaikki ottaa osaa 

myönteisen ilmapiirin rakentamiseen. 

Kirjassa emotionaalisen ilmapiirin ylläpito ja opettaminen jaettiin 

autististen, dysfaattisten, ADHD -diagnoosin saaneiden, cp-vammaisten, 

kehitysvammaisten, neurologisesti sairaiden (NCL) ja Asperger -diagnoosin 

saaneiden lasten alalukuihin. Ryhmien välillä oli erilaisuuksia, mutta myös 

samankaltaisuuksia, kuten hyväksyvyys ja opettajan rooli. Kerolan ym. (2001) 

mukaan dysfaattiselle oppilaalle on tärkeää opettajan auktoriteetti, jotta 

tiedetään kuka päättää asioista sekä luo turvaa ja luottamusta. Toisaalta niin 

autistiselle kuin asperger-lapselle voi pakottaminen olla haitallista oppimiselle. 

Oppilas tarvitsee konflikteista riippumatta aikuisen, joka ottaa hänet huomioon 

ja välittää hänestä. Aikuisen tehtävä on ohjata ja tehdä tästä suunnasta 

mielekäs. (Kerola ym. 2001, 220, 223 ja 233.) 
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Kerolan ym. (2001) mukaan ADHD-oppilaan kohdalla opettajan rooli vain 

vahvistuu, koska oppilas haluaa ja tarvitsee kaikkia tasapuolisesti kohtelevan 

aikuisen. Oppimisen onnistuminen tiivistyy opettajan roolin ohella itse 

hyväksyvän ilmapiirin ja ihmissuhteiden laatuun. Autistisen oppilaan ainoa 

lähtökohta oppimiseen on ”-- myönteinen ja hyväksyvä ilmapiiri --” johon 

pakottaminen ei sovi. (Kerola ym. 2001, 220 ja 225.) Kirjan mukaan (Kerola ym., 

2001) dysfaattiselle oppilaalle oppimisessa tärkeitä asioita ovat ystävyyssuhteet 

ja mahdollisuudet tutustua luokkatovereihin koulun ulkopuolella. Cp-

vammaiselle taas tärkeää on, että hänen erilaisuutensa otetaan huomioon siten, 

että cp-vammainen voi antaa oman yksilöllisen panoksensa. (Kerola ym. 2001, 

223 ja 227.) 

Kirjan (Kerola ym. 2001) perusteella luokkaan vaaditaan myös ehdotonta 

työrauhaa, huumoria ja luokan me-henkeä, jossa me-henki ei ole opettajaa 

vastaan vaan opettaja auttaa sen luomisessa. Luonnollisesti kaikkien kanssa ei 

ole helppoa olla (Kerola ym. 2001, 229). Kehitysvammaisten kohdalla opettajan 

rooli opetustyössä jälleen korostuu ”Oppilaiden välisten tunnesuhteiden” 

tarkkailuna (Kerola ym. 2001, 229). Mitä syvempiä erityisryhmien tarpeet ovat, 

sitä enemmän emotionaalisen ilmapiirin kehittäminen oppimisen innostuksen 

herättäjänä ja ylläpitäjänä tulee esille. 

NCL-tautiryhmään kuuluvan sairastajan elämä muuttuu aivojen 

surkastumisen kautta henkisen kehityksen pysähtymiseen, sokeutumiseen, 

kouristuskohtauksiin ja kuolemaan. Heidän kohdalla rakentavan 

emotionaalisen ilmapiirin luominen lähtee aikuisista.  

 

Emotionaaliseen ilmapiiriin kuuluu aikuisten ja lasten välisten suhteiden lisäksi 

aikuisten keskenään muodostama ilmapiiri. Myös se vaikuttaa lasten elämään. 

Opettajan tehtävänä on huolehtia, että emotionaalinen ilmapiiri on kaikin puoli toimiva. 

Jos aikuisten välit ovat kireät, eivätkä he viihdy yhdessä, se heijastuu myös oppilaisiin. 

(Kerola ym. 2001, 231) 

 

Kyse on jatkuvasta kokonaisvaltaisesta ilmapiirin hoidosta. Oppiminen on 

erityistarpeiselle hyvin vaikeaa ja oppiminen kehittyy kunnollisen ilmapiirin 



 

 

115 

 

kautta. On mahdollista väittää, että oppimisen ehdottomana 

perusedellytyksenä on ilmapiiri, joka on rakentava ja ottaa oppilaat huomioon. 

 

5.3.1 Pohdintoja kirjan Struktuuria opetukseen emotionaalisen ilmapiirin 

sisällöstä 

Konstruktivistinen oppimiskäsitys tuntuisi sopivan erityistarpeessa olevien 

oppilaiden opetukseen. Oppilaiden tunnepuolesta huolehtimalla ja 

hyväksyvällä asenteella saadaan aikaan toimiva ilmapiiri, ilmasto ja ympäristö 

ja se voi olla ainoa opetuksen lähtökohta. Emotionaalisen ilmapiirin idea on 

monitahoinen, mutta ei kuitenkaan mahdoton tila saavuttaa. Ihmiset tarvitsevat 

oppimisessaan huumoria, me-henkeä, opettajan vastuullisuutta ja selkeitä 

tavoitteita ja tätä voidaan toteuttaa luokassa. 

Myönteinen emotionaalinen ilmapiiri koskee kaikkia missä tahansa työ- 

tai kouluyhteisössä. Sen vaikutukset ovat ilmiselvät ja kokonaisvaltaiset. Kirjan 

perusteella työ ei ole ollenkaan helppoa ja siinä kuvaillaankin toisaalta-toisaalta 

-asetelmaa. Toisaalta täytyy olla ehdoton työrauha ja opettajan on oltava pomo 

ja luotettava aikuinen ristiriitatilanteissa. Toisaalta hänen täytyy olla todella 

salliva, hän ei saa pakottaa, hänen täytyy pitää huolta omasta itsestään ja 

muista oppilaitoksissa olevista aikuisista. Voitaisiin olettaa, että ainakin 

erityistarpeiden ryhmissä säännöt ja sallivuus sekä vallankäyttö ja vapaus -

dikotomiat ovat vääriä. Opettaja voi olla ehdoton ja joustava, salliva ja jämäkkä, 

lämmin ja oppilaan tahtoa ohjaava. Vastakkainasettelut ovat tosiasiassa 

näennäisiä. 

Kirjassa näkyy selkeästi se, mihin aineistossa (haastattelu, havainnointi, 

oppilaiden ilmaisut) viitataan eli arvotaso, käytännön tason tavoitteellisuus ja 

johdonmukaisen toiminnan tärkeys. Erilaisia arvoja sovelletaan käytäntöön ja 

testataan säännöllisesti. Toiminnassa ja tavoitteellisuudessa annettaan lapsille 

haasteita, mutta heitä otetaan myös mukaan päätöksentekoon. Lapset tulevat 

osaksi päätöksentekoprosessia, jonka seuraukset koskevat heitä itseään. 
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Tällaisen asetelman johdonmukaisuus perustuu mielekkyyteen toiminnassa. 

Arvoilla ja käytännön toiminnalla on joku tavoite ja merkitys. 

 

5.3.2 Yhteys opettajahaastattelun, lasten ilmaisujen ja kirjan luvun välillä 

Kirjassa puhutaan hyvästä mielestä, sallivasta ympäristöstä ja tunteet 

huomioivasta opettamisesta. Hyvä mieli luultavasti liittyy muuhunkin kuin 

viihtymiseen tai mukavaan olemiseen. Opettaja nostaa keskustelun laajemmalle 

tasolle. 

 

341. O: …yritän jollain lailla aina niinku ajatella sitä että se ihmisen 

hyvinvointi on sitä minuuden tukemista…; 414. O: …täytyy olla joitakin 

elementtejä sisäänrakennettuna mitkä rakentuvat siihen että on 

turvallinen maailma ja maailmankuva… 

 

Hyvä mieli ja hyvinvointi eivät välttämättä perustu pelkästään tunteiden 

huomioimiseen ja sallivuuteen. Oppilaat eivät varsinaisesti ota kantaa näihin 

asioihin. He kuitenkin puhuvat opettajien tekemästä valvonnasta ja opettajan 

aikuisuudesta turvatekijänä. Yhden oppilaan ilmaisu ”Yksin ei ole aina 

turvallista …koska voi tuntea olonsa turvattomaksi vaikka olisi turvallisessa 

paikassa” saattaa viitata siihen, että oppilas kokee tarvitsevansa hyvä mielen 

ylläpitämiseksi muita oppilaita. 

Kirjoittajat vaikuttavat tukevan ajatusta opettajan olemuksesta 

yhdessäolon laadun säätelijänä ja opettajan täytyy tehdä päätöksiä, jotka 

perustuvat tiettyihin arvoihin. Opettajan maininta ”…lasten hyvinvointiin 

koulussa ja turvallisuuteen … vaikuttaa merkittävästi opettajan tekemät 

valinnat ja arvot” viittaa samansuuntaiseen ajatteluun. Ehkä yhteys on siinä, 

että kaikki aineistot viittaavat järjestelmään, opettajuuteen ja oppilaaseen. 

Koulun täytyy olla sellainen, jossa opettaja tekee hyvinvointia tukevia 

arvovalintoja, jotka auttavat oppilaita haluamaan hyvää muille ja itselleen. 

Hyvän mielen merkitys korostuu omalla tavallaan. Opetusta ei tehdäkään siksi, 
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että oppilaalle tulee tietyssä tilanteessa hyvä mieli. Opetusta tehdään siksi, että 

haasteista ja vaikeuksista huolimatta oppilaalla olisi aina hyvä mieli tulla 

kouluun. 

 

5.4 Turvallisuutta käsittelevät artikkelit ja lasten tuottama aineisto 

Artikkeleita on neljä. Kaksi näistä käsittelevät australialaisessa päiväkodissa 

tehtyä tutkimusta eri tilojen turvallisuudesta ja turvattomuudesta ja 

arizonalaisessa yliopistossa tehtyä tutkimusta sosiaalityön opiskelijoiden 

turvallisuuskäsityksistä. Ensimmäinen kahdesta jälkimmäisestä artikkelista 

esittelee ajatuksia rauhanomaisen luokan luomisesta ja toinen emotionaalisesti 

turvallisesta luokasta. Käsittelin kahta ensimmäistä laajempaa artikkelia 

erikseen ja kahta jälkimmäistä suppeampaa artikkelia yhdessä. Jokaisen 

artikkelikokonaisuuden jälkeen on suhteutus lasten aineistoon ja keskustelua 

tästä. Lasten ilmaisuista ei ole enää suoria lainauksia, vaan niistä nousevat 

käsitykset on kirjoitettu sisään keskusteluun. On tärkeätä kirjoittaa kolme 

keskustelua erikseen, jotta artikkelien erilaisuus näkyisi. Samalla väistämättä 

artikkelien pohdinnat toimivat lasten aineiston valaisimena. Tarkoituksena on, 

etteivät artikkelit hallitse keskustelua vaan ne toimivat ikään kuin siivilöinä 

lasten aineiston tutkimiseksi. Ensimmäinen hahmottelee turvaa tilojen kautta. 

Toinen tarjoaa kategorioita lasten tuottaman aineiston käsittelyyn. Kolmas ja 

neljäs nostavat esille itse tutkittavana olevan luokan ominaisuuksia. 

 

5.4.1 Päiväkotilasten tutkimisen perusteet 

Lehdessä Contemporary Issues in Early Childhood (Agbenyega, 2011, 163-174) 

raportoidaan tutkimuksesta, joka tehtiin eräässä päiväkodissa (childcare centre) 

Australiassa. Tutkimuksen tekemisen tärkeyden taustalla näyttäisi olevan halu 

ottaa osaa ajankohtaiseen tutkimukseen, jossa selvitetään lasten oppimistilojen 
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vaikutusta heidän kokonaiskehitykseensä. (Agbenyega, 163.) Tärkeätä oli myös 

saada lasten ääni kuuluviin, vaikka tutkijoilla oli omat taustakäsityksensä. 

Tutkijoilla oli aluksi oma käsitys (Agbenyega, 2011) turvallisesta 

oppimistilasta paikkana, jota tavanomaisesti käytetään sen ollessa samalla 

turvallisuutta, tyytyväisyyttä, rentoutumista ja luovuutta antava ja ylläpitävä 

paikka, jossa aikuisten vaikutus on vähäinen (Agbenyega 2011, 163). 

Tutkijoiden näkemyksen mukaan keskeisessä osassa on leikki, johon liitettiin 

ongelma ylikorostuneesta pelosta lasten loukkaantumisen ja 

turvallisuusnormien noudattamattomuuden seurausten suhteen. On olemassa 

oikeutettu huoli siitä, että pelon vuoksi lapsia ohjataan liikaa, jolloin 

leikkimismahdollisuudet käyvät riittämättömiksi tai uhanalaisiksi. Aikuisten 

tarjoama turvallisuus saattaa oikeasti haitata lasten kehitystä ja heikentää 

oppimista ylipäätään. Jos lapsilla on kykyä ja mahdollisuus suunnitella 

oppimisen tilojaan, niistä tulisi aivan erilaisia kuin aikuisten suunnittelemista. 

(Landsdown, 2005; Agbenyega, 164.) Näiden asioiden selvittämiseksi oli syytä 

kysyä asiasta lapsilta itseltään. 

Tutkimusmateriaalin lähtökohtana ja tekijöinä olivat lapset, jotka ottivat 

valokuvia ja keskustelivat niistä. Heitä pyydettiin edelleen luokittelemaan tiloja 

turvattomiin ja turvallisiin. Tutkija kyseli valokuvista ja yritti saada lapsen 

reagoimaan ja antamaan tietoa. Tarkoituksena oli saada mahdollisimman 

autenttiset kertomukset lapsilta ja analysoida niitä eri tavoin. Lapsista tuli 

tiedon konstruointikumppaneita ja kuvamateriaali johti syvempiin 

keskusteluihin tiloista. Pyydetty luokittelu osoittautui lapsille hankalaksi, koska 

tilojen merkitys vaihteli toiminnan mukaan. Analyysin edetessä pääasiallisiksi 

käsitteiksi muodostuivat vapautetut (”liberated spaces”) ja rajoitetut 

(”restricted spaces”) tilat (Agbenyega 2011, 166).  
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5.4.2 Australialaisen päiväkodin lasten tekemiä kuvauksia tiloista ja 

paikoista 

Vapautetulla alueella lapset tarkoittivat tilaa, jossa voi olla vapaasti ja aikuiset 

eivät olleet rajoittamassa toimintaa. Rajattu alue oli sellainen, jossa aikuisen 

vaikutus lapsen toimintaan saattoi olla pakottavaa. Artikkelin teemojen 

kannalta tilojen vapauden asteen ilmaiseminen oli mielekästä. Tilat eivät 

automaattisesti kuuluneet yhteen kategoriaan. 

Lapsille vapaita alueita olivat hiekkalaatikko, sahanpurua sisältävä alue 

(sawdust area) ja sisällä oleva vanhempien alue sekä kirkkaasti valaistu aula. 

Hiekkalaatikko on paikka, jossa ei voi satuttaa itseään eikä opettaja keskeytä 

leikkejä. Lapset mainitsivat kirkkaasti valaistun aulan kommentoimalla sinne 

ripustamiaan töitä. Vanhempien alueella tärkeintä oli aikuisten ja lasten välinen 

vuorovaikutus, mikä kehittää luottamusta muihin, mikä vuorostaan luo 

turvallisuutta. 

Eristettyjä alueita olivat vauvojen huone, keskuksen ympärillä oleva 

metalliaita ja pihalla oleva puinen silta. Opettaja oli sanonut yhdelle lapselle 

lapsen törmäävän autoon, jos hän menisi metalliaidan ulkopuolelle. 

(Agbenyega 2011, 169.) Lapset olivat hyvin kiinnostuneita näistä paikoista, 

mutta heitä ohjeistettiin poistumaan niistä. Opettajat rajasivat tarkoituksellisesti 

lasten toimintaa. Eristetyillä alueilla lasten kokemukset vaihtelivat vahvasti ja 

opettajan rooli korostui merkittävästi. 

Opettajien valta tekikin joistain alueista turvattomia lasten kannalta. 

Vauvojen huone (kuva sivulla 169) oli useamman kategorian tila. Jotkut lapset 

pitivät tilaa turvattomana vauvojen itkun vuoksi, kun taas toiset lapset 

halusivat tutkia tilaa (Agbenyega 2011, 169-170). Sama koski kivilohkareiden 

ympäröimää siltaa, jonka kiville putoamisesta opettaja oli varoitellut. Oppilas 

sanoikin, ettei pidä paikasta, koska opettaja vahtii häntä. Vastausten perusteella 

lasten ikätasoeroista riippumattomat älylliset kyvyt tulivat hyvin esille. 

Artikkelin (Agbenyega 2011) mukaan lapset tekivät yleistyksiä 

kokemistaan oppimistiloista, heidän omasta roolistaan oppimisessa, kuinka 
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aikuiset tai opettajat kohtelevat heitä ja kuinka lapset voivat osallistua tavalla, 

jolla on vaikutusta (Agbenyega 2011,167). Tutkijoiden (Agbenyega 2011) 

mukaan vahingollisimmassa tapauksessa rajoitukset turvallisuuden nimissä 

ovat käytännössä samaa kuin lasten vangitseminen. He muuttuvat 

muukalaisiksi luonnollisissa oppimisympäristöissään. (Agbenyega 2011, 171.) 

Tutkijoiden mielestä tämä tulisi estää. 

Artikkelissa on ehdotuksia toimintatapojen muuttamiseksi. Lapset 

voidaan opettaa itsenäisesti kehittämään omia kykyjään toimia turvallisesti 

(”acquire safety skills”). Tutkijat suosittelevat ajan käyttämistä ja paljon 

havainnointia sekä pohdintaa, jolloin saadaan hyödyllisiä kokemuksia 

tunnistaa turvallisia tiloja lasten toiminnasta käsin. Koko päiväkotitoimintaa 

koskeva kysymys on mielestäni selkeä. Ovatko turvalliset tilat aikuisten 

mielenrauhaa vai lasten kehittymistä varten? 

 

5.4.3 Keskustelua artikkelin ja alakoululaisten tuottamien tekstien välillä 

Molemmat aineistot ovat lapsilähtöisiä, vaikka ikäeroa oli useampi vuosi. 

Alakoululuokan oppilaat olivat 10-12 -vuotiaita ja Australiassa olleen 

päiväkodin lasten keskimääräinen ikä oli 4,5 vuotta. Molemmat ryhmät 

sanoittivat tilojen turvallisuutta. Artikkelin tutkimuksessa määriteltiin ulko- ja 

sisätiloja sekä kodinoloisia tiloja ja alakoulun aineistossa mainittiin luokan ja 

koulun lisäksi muitakin tiloja. 

Päiväkoti-ikäiset määrittelivät ympärillä olevia tiloja kuten leikkialuetta ja 

valaistua aulaa sekä vauvojen huonetta toiminnan kautta. Päiväkoti-ikäiset 

menivät viihtymään joihinkin paikkoihin ja välttelivät joitakin paikkoja. 

Alakoululaisilla vaikutti olevan kehittyneempiä huomioita ihmisen sisäisestä 

tilasta ja mielenlaadusta kuin päiväkoti-ikäisillä. Tilan kokemukset eivät 

selvästikään pysy staattisina. Vaikuttaisi siltä, että alakoululaisten käsitykset 

ovat selvästi vakiintuneempia kuin pienten lasten. On vaikea tehdä päätelmää, 

että päiväkoti-ikäiset näkisivät tilan merkityksen laajemmin kuin 
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alakoululaiset. Lasten tekemän arvioinnin jälkeen on tärkeätä katsoa opettajan 

osuutta aineistossa. 

Opettajien rooli opetuksessa luultavasti riippuu ainakin kansallisesta tai 

paikallisesta kulttuurista sekä yleensä lainsäädännöstä. Opettajien 

vaikutustavat ja mahdollisuudet liittyvät tähän ja riippuvat myös opettajien 

omista valinnoista sekä mahdollisesti ikäryhmästä. Oletus on se, että päiväkoti-

ikäiset tarvitsevat enemmän huomiota kuin 11-12 vuotiaat alakoululaiset. 

Aineistossa on yksi keskeinen yhteinen elementti, joka on aikuisen tai opettajan 

vaikutus sekä oppilaan ja opettajan välinen suhde. Molemmissa aineistoissa 

tilan laadun merkittävimpänä määrittäjänä näyttäisi olevan opettaja. 

Alakoulussa opettaja luo turvaa omalla olemuksellaan ja päiväkodissa opettaja 

säätelee lasten turvaa välimatkallaan lapseen. Turva tai turvattomuus ei 

liitykään enää fyysiseen tilaan vaan on vahvasti tunteisiin sidottu 

kokemuksellinen asia. Samalla kun lapsi kokee asioita, hän luo itsenäisesti 

merkityksiä. Hänen voimallinen luottamussuhteensa opettajaan ei välttämättä 

sanele ymmärrystä. Voidaanko tehdä myös oletus, että tämän luottamus- ja 

ihmissuhteen laatu määrittää kaiken turvasta riippumatta fyysisistä tekijöistä? 

Alakoululaisten vastauksissa oli maininta yksinolon turvattomuudesta. 

Artikkelissa raportoidussa tutkimuksessa ei tutkittu tai pohdittu lainkaan sitä, 

jos aikuisia ei olisi tietyssä paikassa ollenkaan, joten läsnäolon puutteen 

painoarvoa opettaja-oppilassuhteessa on vaikea arvioida. Lisäksi luottamus- tai 

ihmissuhteen rinnalle nousee mielestäni toiminnan rajojen merkitys.  

Mielestäni toiminnan rajoja tulisi tutkia. Perustelunani on ajatus rajojen 

välttämättömyydestä kasvatuksessa. On hyvin selvää aineistojen perusteella, 

että lapset tarvitsevat turvaa ja rajoja. Aineistojen perusteella on mielestäni 

myös selvää, että lapset tarvitsevat tai haluavat vapauksia. Mielestäni aikuisten 

tulisi ottaa vastuu lasten koulutuksen ja opetuksen suhteen, mutta mikä 

määrittelisi tämän vastuun laatua. Yksi perinteinen idea, johon aineistot 

mielestäni viittaavat, on ajatus kohtuudesta. Lapsilla on oikeuksia ja vapauksia 

erityisesti Suomen kaltaisessa maassa, mutta kuka tahansa kasvattaja tietää 

lasten tarvitsevan velvollisuuksia kyetäkseen toimimaan ihmisten joukossa. 
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Onko turvassa ja turvallisuudessa kyse siitä, kuinka lasten käsitykset ja 

aikuisten käsitykset näistä asioista kohtaavat vai voiko tätä määrittää 

objektiivisesti? Halutaanko kaikille lapsille ja aikuisille turvalliset koulut ja 

luokat? Onko tämä ajatus vain toteuttamiskelvoton haave?   

 

5.5 Sosiaalityön opiskelijoiden turvallisuuskäsitykset ja 

alakoulun oppilaiden vastaukset 

Eräässä arizonalaisessa yliopistossa tehdyssä tutkimuksessa (Holloy, L. C. & 

Steiner, S. Journal of Social Work Education, 2005, 41 (1), 49-64) haluttiin 

selvittää sosiaalityön kandidaatti- ja maisteritasolla opiskelevien käsityksiä 

turvallisesta tai turvattomasta luokasta tai kurssista. Taustaoletuksena oli se, 

että vastauksissa saattaisi olla erilaisuutta rodun (kulttuuritaustan), sukupuolen 

ja koulutustason välillä. Ensimmäisen osan tavoitteena oli löytää henkilötason 

ja fyysisten tilojen turvaa sääteleviä peruspiirteitä. Toinen osa koski oppimisen 

sisältöjä ja laajuutta. Tietoa haettiin kyselylomakkeella, jossa oli neljä pääosaa: 

turvallinen kurssi, turvaton kurssi, luokkaympäristön laadun tärkeys ja sen 

vaikutus oppimiseen sekä demografiatietoja. Opiskelijoilta pyydettiin sanoja tai 

ilmauksia, joilla he määrittelivät ominaisuuksia ja toimintaa. Vastauksista 

saatiin listoja, joista tehtiin taulukoita. Halusin vertailla näitä vastauksia 

alakoululaisten vastauksiin. Alakoululaisten vastaukset on esitelty tiiviisti, 

koska kyseistä aineistoa on esiteltyä useampaan otteeseen. Opiskelijoiden ja 

oppilaiden näkemykset ovat samassa alaluvussa.  

Tekemäni koosteen jälkeen olin aikeissa tehdä omat kategorisointini 

artikkelissa olevien tutkijoiden luokitteluista. Päädyin lopuksi artikkelin 

viitoittamaan opettaja, vertainen, oppilas/opiskelija itse ja fyysinen tila -

luokitteluun, koska se näytti sopivan erittäin hyvin myös lasten tuottaman 

aineiston järjestämiseen ja käsittelyyn. Käytännöllisintä oli etsiä sosiaalityön 

opiskelijoiden ja alakoululaisten vastausten samankaltaisuuksia ja eroja 
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Arizonassa tehdyn tutkimuksen henkilöihin ja tiloihin liittyvien luokittelujen 

mukaan. Tutkimuksen luokittelut henkilötasolla olivat opettajat, vertaiset, 

vastaajat itse ja fyysinen tila, jossa kursseja pidettiin. Luokitteluna oli lisäksi se, 

minkälaisia ominaisuuksia tai käyttäytymistä mainittiin. Vertailutavassa on 

myös haasteita. 

Haasteista keskeisin on artikkelin ja keräämäni aineiston ryhmien 

erilaisuus monella tasolla, mikä saattaa heikentää vertailun mielekkyyttä. 

Erilaisuutta voi olla liikaa iän, koulutusalan ja -tason sekä ryhmän sisäisen 

erilaisuuden kannalta. Artikkelissa mainitut opiskelijat ovat luultavasti 

aikuisikäisiä, kun taas tiedonkeruuhetkellä oppilaat olivat 11-12 vuotiaita. 

Sosiaalityön opiskelijat olivat yliopistossa ja oppilaat alakoulun viidennellä 

luokalla. Maisteri- ja kandidaattiopiskelijat opiskelivat tiettyä alaa, kun taas 

alakoulussa ei opiskella tiettyä alaa. Artikkelin opiskelijat olivat monesta 

kulttuurisesta taustasta ja alakoulun luokka oli suhteellisen homogeeninen tai 

monokulttuurinen. Vertailun teko tuntui kuitenkin mielekkäältä saman aiheen 

vuoksi, vaikka artikkelin luokittelut saattaisivat jättää jotain olennaista pois 

alakoululaisten vastauksista. 

Artikkelin kieli asetti myös oman haasteensa vertailulle. Yhtäältä 

englanninkielisessä ja amerikkalaisessa kontekstissa sekä sosiaalityön 

tutkimuksessa on varmasti sanastoa, joka ei suhteudu kasvatustieteelliseen 

tutkimukseen Suomessa. Toisaalta itse sanoihin on löydettävissä suomenkieliset 

vastineet, vaikka sanojen sisällölliset merkitykset eivät olisi täysin samoja. 

Aineistositaatteja ei ole kuitenkaan käännetty. Suorien lainauksien lisäksi on 

joitakin viitteitä, mutta moni artikkelissa ollut asia on yhdistelmä havainnoista 

ja on kirjoitettu sisään tähän tekstiin. 
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5.5.1. Yliopisto-opiskelijoiden ja alakoululaisten rakentavat maininnat 

opettajan toiminnasta tilan luojana 

Yliopisto-opiskelijat antoivat monenlaisia vastauksia opettajasta turvallisen 

tilan luojana. Osa ilmaisuista perustuivat opiskelijoiden kohteluun. Opettajalla 

on useita ominaisuuksia turvallisen tilan luojana. 

 

 Not biased; nonjudgmental; open...; Respectful/supportive of others' opinions; 

 Demonstrated caring; Comfortable with conflict/raised controversial ideas; 

Challenged students (e.g., posed questions) (Holloy, L. C., Steiner, S. 2005, 

56) 

 

Voidaan huomata, miten opettaja voi olla huolehtiva ja ei-tuomitseva. 

Toisaalta artikkelissa mainittiin turvallisuuden olevan eri asia kuin 

mukavuuden (Holloy ja Steiner 2005, 50). Luokassa ei voi olla vain mukavaa, 

vaikka on turvallista. Opettajan rento, joustava tai mukava olemus on tärkeä ja 

hänen täytyy pystyä haastamaan opiskelijoita (Holloy ja Steiner 2005, 56). Tämä 

saattaa vaikuttaa ensiksi ristiriitaiselta. 

Alakoululaiset hahmottelivat opettajan liittyvän saumattomasti tilaan. 

Opettajalla on turvallinen olemus, luokka on turvallinen, kun hän on paikalla ja 

pelkkä aikuisuuskin riittää. Samalla opettajalta saa apua ja kannustusta. 

Oppilaat totesivat myös oman vastuunsa, että heidän täytyy noudattaa 

opettajan ohjeita. Ilmaisu ”Opettajien pitää olla kilttejä oppilaille (ei liian 

kilttejä)” on mielenkiintoinen. Ilmaisu näyttää viittavan siihen, että oppilas 

kokee kiltteydellä olevan rajansa. Tarkoittaako oppilas, että opettaja tarvitsee 

rajoja? Puhuuko oppilas myös itsestään? 

Yleisellä tasolla ajateltuna yliopisto-opiskelijoiden ja oppilaiden 

vastauksissa yhtenäistä oli opettajan roolin tärkeys. Keskeinen ero oli se, että 

alakoulun oppilaat mainitsivat suoraan, että turvallisuutta on mahdollisuus 

kertoa omia asioitaan opettajalle saadakseen apua. Opiskelijoille näytti olevan 

tärkeämpää keskusteluyhteys opettajaan. 
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5.5.2 Opettajan olemus ja toiminta turvattoman tilan luomisessa 

Yliopisto-opiskelijoiden yleisimmin toteama asia opettajasta turvattoman tilan 

luojana liittyy mielestäni autoritaarisuuteen, joka ilmaistiin erityyppisin 

ilmaisuihin liittyen opettajan ennakkoluuloisuuteen, mielipiteiden jäykkyyteen 

ja tuomitsevuuteen. Tärkeä idea turvattomuudessa oli myös se, jos opettaja ei 

kuunnellut tai vastannut opiskelijoiden kommentteihin (Holloy ja Steiner 2005, 

58). Alakoulun oppilailla ei ollut kovinkaan monta negatiivista mainintaa 

opettajista, mutta ne ehkä kertovat heidän kohdanneen negatiivisia ajatuksia tai 

tuntemuksia herättäneitä opettajia. Turvaton opettaja saattaa aiheuttaa 

tilanteen, jossa oppilas ei uskalla tulla kouluun. Opettajan ilkeyttä ei haluta, 

mutta sitä ei selitetä tarkemmin. Voidaan kysyä, onko kyse yleensä opettajan 

ilkeästä olemuksesta vai siitä, kuinka hän kommunikoi ja onko ilkeä 

kommunikointi kuinka pysyvää. 

Yliopisto-opiskelijoiden ja alakoululaisten vastauksissa korostui jälleen 

opettajan suuri rooli. Yliopisto-opiskelijoiden kohdalla voitaneen jopa todeta, 

että opettajan rooli saattaa ylikorostua. Tällöin opiskelijoiden vastuu vähenee 

liikaa (Holloy ja Steiner 2005, 59). Oppilaiden kohdalla opettaja suuri rooli 

liittynee toiminnan rajojen hahmottamiseen. Oppilaat eivät kuitenkaan 

sälyttäneet kaikkea vastuuta opettajalle. Kyse on tietysti siitä, onko oppijoiden 

tehtävänä auttaa opettajaa toimimaan sopivalla tavalla. 

 

5.5.3 Yliopisto-opiskelijoiden ja alakoululaisten käsityksiä turvallisista 

vertaisista 

Yliopisto-opiskelijat puhuivat vertaisista selkeästi, mutta eivät kovin laajasti. 

Opiskelijoiden voidaan todeta sanoneen, että tärkeintä on avoimuus 

vuorovaikutukselle ja muille ihmisille.  

 

Honestly shared thoughts, ideas, opinions, and facts; Sense of community (e.g., were 

friendly, supportive, trustworthy (Holloy ja Steiner 2005, 56) 
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Opiskelijat puhuivat yleisestä positiivisuudesta. He nostivat esille 

ajatuksen yhteisöllisyydestä, jolla on tiettyjä ominaisuuksia. Yhteisöllisyyteen 

liittyy yhteys opiskelijoiden välillä. Voidaan olettaa, että opiskelijoiden mielestä 

yhteisöllisyyttä ei voi olla ilman laadukkaita ihmissuhteita.  

Yksi alakoulun oppilas kirjoitti, että: ”-oppilaat ovat turvallisia, koska 

lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin aikuinen”. On hyvin vaikea suoraan sanoa, 

mihin tämä liittyy. Käytännönläheisesti ajatelleen lapsi saa turvaa toisten lasten 

vähäisistä voimista aikuisiin nähden. Oppilaat hahmottelivat edelleen 

vertaistensa turvallisuutta kommentoimalla käyttäytymistä ja väkivaltaa. 

Ilmaisuihin liittyi itsehillintä vaarallisten asioiden suhteen ja odotus siitä, että 

hallinta säilyy. Vastauksissa ei näy kiusaamisen tai väkivallan uhkaa. Yksi lapsi 

arvioi lasten yleisiä ominaisuuksia ja toinen kaveruutta. Eräs oppilas toteaa 

”Lapset, koska niillä on hyvä omatunto ja ne auttavat surussa”. Surussa 

auttamisen taito on poikkeuksellinen maininta tässä aineistossa. Saattaa olla, 

että vastaaja on kohdannut surua henkilökohtaisesti. 

Alakoulun oppilaiden ja opiskelijoiden ilmaisut liittyivät paljon 

käytännön kohteluun ja toimintaan sekä oppimiseen ja jonkin yhteisen 

luomiseen. Oppilaat näyttivät hahmottaneen ideoita oikeanlaisesta 

käyttäytymisestä. Opiskelijat puhuivat perusperiaatteiden toteuttamisesta ja 

Keskeisin ero näissä kahdessa aineistossa on se, että oppilaat hahmottelivat 

turvallisuutta ikään kuin negatiivisuuden kautta ja opiskelijat kommentoivat 

turvallisuutta positiivisen kautta. 

 

5.5.4 Yliopisto-opiskelijoiden ja alakoululaisten käsityksiä turvattomista 

vertaisista 

Yliopisto-opiskelijoiden parissa vertaisten luoman turvattomuuden 

elementeistä eniten mainintoja oli kommunikaation puutteesta, jolloin 

opiskelija ei puhunut mitään tai pelkäsi puhumista (Holloy ja Steiner 2005, 58). 
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Edelleen opiskelijat mainitsivat yleisestä asenteesta ja suhtautumisesta 

opettajaan. Aineistossa oli havaittavissa vielä hienojakoisempi löytö. 

Artikkelin maininnat voidaan mielestäni jakaa kahteen osaan. 

Ensimmäinen liittyy kursseilla toimimiseen, kuten kommunikaation puute, 

apaattisuus kurssin suorittamisen suhteen ja yritykset miellyttää opettajaa. 

Toinen vaikuttaa kytkeytyvän yleiseen asenteeseen ja tunteisiin kuten 

puolueellisuuteen, tuomitsevuuteen, ahdasmielisyyteen, turhautumiseen, 

vihaan ja vihamielisyyteen. (Holloy ja Steiner 2005, 58.) Ilmaisujen 

kokonaismäärän mukaan ensimmäinen ryhmä on vertaisten luoman 

turvattomuuden ensisijainen tekijä ja jälkimmäinen toissijainen. Näin asetellen 

nousee ajatus siitä, että tunteilla ja asenteella ei olisikaan niin suuri merkitys 

kuin kommunikaatiolla. Jos tätä ei ole, toinen opiskelija jää vieraaksi ja 

turvattomaksi. Jos opettaja evää mahdollisuuden keskusteluun, turvattomuus 

lisääntyy.   

Alakouluoppilaat eivät suoraan maininneet turvattomista vertaisista, 

muuta teemat kantautuvat turvalliselta puolelta. Asiat voidaan ilmaista 

käänteisesti. Turvaton oppilas lyö, vaikka ei voi lyödä yhtä voimakkaasti kuin 

aikuinen, kiusaa ja toimii vaaroja aiheuttavasti. Arvaamattomuus toiminnassa 

kertoo turvattomasta vertaisesta.  

Lasten kommentit väkivallasta ovat erilaisia verrattuna yliopisto-

opiskelijoiden kommentteihin. Onko väkivalta lasten keskuudessa yleisempää 

kuin opiskelijoiden keskuudessa? Yliopisto-opiskelijat liittivät turvattomuuden 

lähinnä asenteisiin ja kommunikointiin. Toisaalta opiskelijoiden puhuessa 

itsestään he liittivät siihen uhatuksi tai pakotetuksi tulemisen tunteen, huolen ja 

yleisen pelon. Voidaanko väittää niin, että lapsilla on aineistojen mukaan 

vähemmän pelkoja vertaisista kuin aikuisilla? Ehkä lapsilla ei ikänsä vuoksi ole 

kykyä ajatella toisten turvattomuutta tai ainakaan huolestua siitä.   
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5.5.5 Yliopisto-opiskelijoiden ja alakoululaisten käsityksiä oman toiminnan 

turvallisuudesta 

Sosiaalityön opiskelijoista itseään koskevissa kommenteissa turvallisuus liittyi 

opiskelijan olemiseen. Opiskelijan motivaatio kurssin käymiseen on korkea, 

opiskelija on valmistautunut kurssille, valmis hyväksymään muut ja valmis 

puhumaan ja jakamaan ideoita. Eniten mainintoja sai ilmaisu 

ennakkoluulottomuudesta, jossa opiskelija ottaa huomioon ja tarkastelee toisten 

mielipiteitä. Minun mielestäni mielenkiintoisin ilmaisu sai toiseksi eniten 

mainintoja ja se koskee ideoiden, näkemysten ja arvojen rehellistä jakamista 

(Holloy ja Steiner 2005, 56). Opiskelijat väittävät haluavansa olla rehellisiä ja 

toimia sen mukaan. Opiskelijat haluavat antaa toiselle ideoita, näkemyksiä ja 

arvoja ja kokee voivansa ottaa niitä vastaan. Voidaan suurella 

todennäköisyydellä olettaa tämän liittyvän keskusteluun. Opiskelijat haluavat 

muodostaa suhteen tai yhteyden toiseen jakamalla jotain tärkeää. Kyse ei ehkä 

ole jakamisen sisällöstä vaan tietynlaatuisesta yhteydestä toiseen. 

Kerätessäni aineistoa alakoululaisilta en kertonut, että heidän tulisi 

kirjoittaa siitä, miten he itse toimivat turvallisesti. Lasten ilmaisut luotaavat 

muiden käyttäytymistä, mutta aineistossa on muutama erilainen ilmaus, jota 

lapsi luultavasti haluaa soveltaa itseensä. 

 

turvallisuuden kukka; Huom! Kaikilla on näkymätön turvallisuuden 

kruunu; Ole ihmisten kanssa jolla on kultainen kehä pään päällä. älä 

mustakehäisten [osa tekstistä paljastui lomaketta kopioitaessa] 

 

Oppilaille on mahdollisesti opetettu ilmaisuja, jotka liittyvät turvalliseen 

oppilaaseen. Kukka ja kruunu ovat turvallisuuden symboleita. Oppilaat eivät 

selvittäneet tarkemmin näiden merkitystä. Kohdissa kuvataan ihmisten 

olemusta kahdella tavalla ja annetaan neuvo, kenen kanssa tulee olla. 

Yliopisto-opiskelijat selvittivät omaa positiivista osuuttaan turvallisen 

tilan luojina hyvin monipuolisesti avarakatseisuudesta aktiiviseen kuunteluun. 
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Alakoululaisten vastauksissa on enemmän ohjautumista tietynlaisten ihmisten 

seuraan. Erilaisuus aineistojen välillä tulee niiden laajuuden eroista. 

Samantyylistä näissä on eräänlainen sopivan yhteyden tärkeys ihmisten välillä, 

vaikka alakoululaisten luokittelut vaikuttavat olevan mustavalkoisempia kuin 

opiskelijoiden. 

 

5.5.6 Opiskelijoiden ja alakoululaisten käsityksiä oman toiminnan 

turvattomuudesta 

Yliopisto-opiskelijoilla ei ollut kovin paljon erityyppisiä negatiivisia mainintoja 

asiasta, mutta osallistumattomuus kurssilla oli keskeisin teema. Ilmaisuissa oli 

paljon tunnetiloja kuten pelokkuutta, uhatuksi tulemisen kokemista, 

epävarmuutta ja haavoittuvuuden tunnetta. Toinen puoli edusti kunnollisen 

kurssisuorituksen välttelyä (Holloy ja Steiner 2005, 58). Oman toiminnan 

turvattomuudessa on kyse erilaisista voimakkaistakin tunteista. Ovatko tunteet 

aiheutuneet jostain tietystä asiasta vai aiheuttavatko voimakkaat tunteet 

motivaation puutetta? Tunteet näyttivät olevan mielensisäistä kokemista eikä 

käyttäytymistä. 

Alakoululaiset eivät yksiselitteisesti maininneet oman toiminnan 

turvattomuudesta mahdollisesti siksi, että heitä ei pyydetty erikseen puhumaan 

omasta toiminnastaan. Joka tapauksessa turvattomasta toiminnasta on yleisellä 

tasolla useita mainintoja. Voi myös olla mahdollista, että alakoululainen ei vielä 

pysty erittelemään omaa toimintaansa suoraan tai mietiskelemään omien 

toimiensa seurauksia vaan ajattelee paljon, mitä muut tekevät. 

Sosiaalityön opiskelijoiden ja alakoulun oppilaiden vastauksista erosivat 

jossain määrin toisistaan. Opiskelijat onnistuivat miettimään omia negatiivisia 

tunnetilojaan. Alakoululaiset määrittelivät muiden ihmisten laatua toiminnan ja 

symboliikan kautta. Yliopistossa opiskelevat ja alakoululaiset osaavat jossain 

määrin yhtä huonosti mietiskellä omaa aktiivista toimijuuttaan turvattoman 

tilan aiheuttajana. Kummatkaan ryhmät eivät erityisesti miettineet oman 

toiminnan seurauksia muihin nähden. Itsensä näkeminen turvattoman tilan 
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luojana -ilmaisujen niukkuus voitaisiin analysoida monella tavalla. Voi olla 

ylipäätään vaikeata arvioida oman toiminnan seurauksia muiden suhteen tai 

oman toiminnan osuutta ei haluta miettiä varsinkin negatiivisten asioiden 

kohdalla. Se voi olla epämieluisaa, jota tunnetilaa halutaan välttää. 

 

5.5.7 Opiskelijoiden ja oppilaiden käsityksiä turvallisista fyysisistä tiloista 

Yliopisto-opiskelijoiden käsitys turvallisista tiloista olivat selkeät ja mainintoja 

ei aiheittain ollut monta. Ne olivat kuitenkin asioita, jotka vaikuttavat kerralla 

koko luokkaan liittyen istumajärjestykseen, huoneen kokoon ja valaistukseen 

(Holloy ja Steiner 2005, 56). Ensimmäinen käsittääkseni liittyy siihen, että 

istumajärjestys on tärkeä, koska ihmiset haluavat nähdä toisensa ja tämä voi 

liittyä toisten tuntemisen tärkeyteen. Huoneen kokoon liittyvä maininnalla 

saatetaan ilmaista, että luokka- tai kurssitilan tulisi olla sopivan kokoinen 

ollakseen turvallinen eli se ei saa olla liian iso tai pieni. 

Alakouluoppilaat erittelivät useita tiloja kuten väestönsuojat, bunkkerit, 

koti, vessa ja ruokala turvallisina tai turvattomina, mutta vain luokan 

turvallisuuteen liittyi aika usein opettaja tai muut ihmiset. Muut ihmiset omalla 

tilassa olemisellaan tekevät fyysisestä tilasta turvallisen. Vaikuttaa siltä, että 

luokka ei ole olemassa ilman opettajaa. Opettajan merkitys turvan luojana 

korostuu entisestään. Tilan lukollisuutta ei selitetty enemmän. Lukollisuus voi 

liittyä siihen, että tuntemattomia tai arvaamattomia ihmisiä ei saa päästää 

luokkaan. 

Yleisellä tasolla tilaa tutkiessa tulee huomanneeksi, että tilan turvallisuus 

ei liity välttämättä fyysisiin asioihin. Tietysti voidaan eritellä käsitteet 

psyykkinen tila ja fyysinen tila, mutta ne luultavasti toimivat yhdessä. 

Käytännössä kyse on siitä, haluaako opiskelija tai oppilas mennä tilaan tai ei. 

Yliopiston opiskelijoiden kohdalla oli mainittu tunne yhteisöllisyydestä, jota 

vertainen voi edistää. Mielestäni tätä kuvaa hyvin myös oppilaiden vastaukset 

luokkahengestä, joka estää ahdistusta ja kiusaamista. 
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Mielestäni molempia aineistoja yhdistää tunne yksilöä suuremmasta 

turvasta, joka on kumminkin yksilöiden tai ryhmän luomaa. Mitä 

luokkahengellä tässä nimenomaisessa tapauksessa tarkoitetaan ei ole täysin 

selvää. Se voi tarkoittaa kaikkia toimintoja, joista oppilaat ovat maininneet. 

Luokkahenki alkaa muodostua, kun mahdollisimman moni alkaa toimia tietyllä 

tavalla. 

 

5.5.8 Opiskelijoiden ja oppilaiden turvattomat tilat 

Opiskelijoiden maininnat turvattomista tiloista ovat ytimekkäät ja paljastavat 

ehkä enemmän siitä, mikä pitäisi olla turvallista. Istumajärjestyksestä voidaan 

ajatella niin, että turvattomassa luokassa vaikuttaisi olevan perinteinen 

istumajärjestys eli vain rivejä ja pulpettijonoja. Tilan koko on tärkeä. Suorempi 

maininta liittyy lämpötilaan. 

Sanasta epämukava lämpötila (”Uncomfortable temperature”, Holloy ja 

Steiner 2005, 58) välittyy aluksi käsitys, että luokassa ei saa olla kuuma, mutta 

se voi tarkoittaa myös alhaisen lämpötilan epämukavuutta. Tutkimuksessa ei 

luodattu sitä, kuinka tärkeä lämpötila oli turvattoman tilan kannalta. 

Epämukava lämpötila yhdistettynä muihin epämukaviin asioihin saattaa tehdä 

opiskelusta todella vaikeaa. 

Oppilailta on syytä esitellä omaa mielentilaa koskeva pohdiskelu: ”Yksin 

ei ole aina turvallista [suu alaspäin hymiö] koska voi tuntea olonsa 

turvattomaksi vaikka olisi turvallisessa paikassa”. Ilmaisulla voi olla useampia 

kerroksia. Yksinolon vaikutus turvattomuuteen luultavasti riippuu oppilaasta 

itsestään, jos kyseessä on luonteenpiirre. Toiset oppilaat luultavasti sietävät 

yksinoloa enemmän kuin toiset. Oppilaat liittivät turvattoman tilan myös sen 

muihin ominaisuuksiin tai tilassa oleviin välineisiin kuten luodinkestäviin 

ikkunalaseihin sekä ruokalan haarukoihin ja veitsiin. Kommenttien taustaa on 

mahdotonta lähteä kiistattomasti arvioimaan. Ideat voivat liittyä lasten 

kokemiin ulkopuolelta tai sisältä tuleviin uhkiin tai tv-sarjoihin tai elokuviin. 
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Aineistojen välillä ei ole paljoa samankaltaisuuksia. Voi olla, että oppilaat 

määrittelivät erilaisia fyysisiä tiloja kysymyksenasettelun vuoksi. Erilaisuus 

lähtee siitä, että oppilaiden vastaukset vaikuttavat osin mielikuvituksellisilta ja 

opiskelijoiden vastaukset realistisilta. Opiskelijoiden vastauksiin voi olla 

helpompi samaistua kuin oppilaiden vastauksiin. Toisaalta oppilaiden ilmaisut 

ovat valideja, koska luokan ikkunalasit eivät varmastikaan kestä luoteja ja 

haarukoilla sekä veitsillä voi saada vahinkoa aikaan. 

 

5.5.9 Opiskelijoiden ja oppilaiden vastausten laajempi viitekehys 

Opettajaan, vertaisiin, opiskelijoihin ja oppilaisiin itseensä sekä itse 

opiskelupaikkoihin liittyy monia yksityiskohtia turvallisuuden ulottuvuuksia 

pohdittaessa. Opiskelijat ja oppilaat voivat toimia keskustelujen herättäjänä. 

Keskustelua voidaan jatkaa kysymyksillä. 

Voiko pelkkä turvallisuus olla opiskelun ja koulussa olon lähtökohta? 

Liittyvätkö turvallisuuteen kouluhyvinvointi ja viihtyvyys koulussa? Missä 

riippuvuus-, seuraus- tai vaikutussuhteessa nämä asiat ovat toisiinsa nähden? 

Opiskelijoiden vastaukset osoittivat selvästi, ettei aina voi olla mukavaa, jotta 

oppimista tapahtuisi. Oppilaat tiedostivat vaikeita asioita, mutta luottivat 

turvallisuuden toteutumiseen. Sisustuksella ja erinäisillä rakentamisen 

järjestelyillä saadaan toimivan ja viihtyisän näköinen tila. Aineistot näyttäisivät 

kuitenkin viittaavan ihmisen olotilaan ensisijaisena turvallisuuden 

määrittäjänä. Miltä tuntuu mennä kouluun tai yliopistoon? Pitääkö asiaa 

miettiä joka päivä etukäteen ennen sinne menoa? Samalla voidaan esittää 

entistä laajempi kysymys. 

Mitä varten koulutus, koulut ja luokat tai kurssisalit on järjestetty? Mitkä 

ulkoiset asiat määräävät näiden tilojen laatua? Täytyykö opettajien ja 

oppijoiden tehdä tiloista niiden rajoituksista huolimatta turvallisia? Jos näin on, 

kysymys siirtyy opettajiin ja oppijoihin itseensä. Minkälaisia heidän tulisi olla, 

että he olisivat turvallisia toisilleen? Kuinka ja tulisiko heitä kouluttaa ja 

kasvattaa ympäristössä menestyksekkäästi toimimiseen riippumatta siitä, missä 
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he ovat? Tulisiko ylipäätään ihmisten muuttua vai pitääkö muiden asioiden 

muuttua, että ihmiset kokevat itsensä ja toisensa turvalliseksi? Ihmisten 

muuttumiseen liittyy tietysti vaikuttamisen tapa, kasvatus ja lasten oma kuva 

itsestään ja maailmasta sekä niiden kehittyminen ja kehittäminen.  

 

5.6 Vertailua rauhallista luokkaa ja emotionaalisesti turvallista 

luokkaa koskevan artikkelin ja lasten tuotosten välillä  

Tarkoituksenani on esitellä lyhyesti artikkelien Building a peaceable classroom 

(Levin, Childhood Education, 1994, 70 (5), 267 – 270) ja Creating an emotionally 

safe classroom (Perry, Early Childhood Today, 2000 15 (1), 35 – 36) tarjoamia 

ideoita turvasta ja turvattomuudesta. Molemmista on esitetty keskeiset ideat 

tiiviisti ja niitä on useita, joita kaikkia en ole tähän analyysiin ottanut. Kyseessä 

on yleisen tason esittely artikkelien sisällöistä. Ensimmäinen tutkii lähinnä 

väkivaltaisen maailman vaikutuksia luokkahuoneessa ja kuinka vaikuttaa 

kasvatusmenetelmin lasten ajatteluun niin, että he toimisivat rakentavasti. 

Jälkimmäinen innostaa opettajia ottamaan osaa luottamuksen luomiseen ja 

kehottaa johdonmukaiseen toimintaan emotionaalisen turvan luomisessa. 

 

5.6.1 Väkivallan ajat 

Luokan rauhan saavuttamiseen ideoita antava artikkeli luo tapausesimerkkien, 

lähdeviitteiden ja lasten kanssa käytyjen keskustelujen kautta kuvan 

väkivaltaisesta maailmasta. Kaikki lapset ovat altistuneet väkivallalle viihteen 

ja lelujen, median tarjoaman väkivallan, kotona tai yhteisössä tapahtuneiden 

yksittäisten tapausten tai itse kohtaamansa jatkuvan (kroonisen) väkivallan 

kautta. Mitä vakavampaa väkivalta on, sen vähemmän lapsia on altistunut sille. 

Kuitenkin kaikki tai suurin osa on altistunut viihteelliselle väkivallalle. 
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Aikuisten tulisi auttaa lapsia näkemään väkivallan merkitys ja ehkäistä 

sen vaikutuksia. Väkivalta vaikuttaa syvällekäyvästi (profound) ja aikuisten 

tulee ymmärtää lasten näkökulmat vaikuttaakseen lapsen tilanteeseen. Lapsi 

tarvitsee varhaisessa vaiheessa suojaa, koska se luo perustunteen 

turvallisuudesta. Lasten turvattomuutta luo se, että he näkevät aikuisten olevan 

usein voimattomia pitämään lapset turvassa (Levin 1994, 268).  

Lapsella saattaa tämän tajuamisen vuoksi mennä paljon energiaa vaaran 

välttämiseen ja se haittaa lapsen normaalia kehitystä. Lapsella voi olla 

kaikenlaisia pelkoja. Samalla on vaikea tulla väkivallattomaksi aikuiseksi, koska 

kaikkea katsotaan väkivallan linssin läpi. Lapset ohjaavat käyttäytymistään ja 

tulkitsevat kokemuksiaan sen kautta (Levin 1994, 268). Syntyy tapa toimia, jota 

on ilmeisesti hyvin vaikea purkaa myöhemmässä elämäntilanteessa. Rauhantyö 

täytyy tehdä kotona ja luokassa. Sopuisan (rauhanomaisen) luokan keskiössä 

on luonnollisesti lasten opettaminen väkivallattomuuteen. Yhteiskunnan 

taholta tulevaa väkivaltaa ei voi koulun kautta estää, mutta koululla voi olla 

rooli auttaa lasta selviytymään kohtaamastaan väkivallasta sopivin tavoin 

(Levin 1994, 268).  

Lapsia opetetaan ohjaamaan energiaansa terveellisempiin ja 

hedelmällisempiin (productive) toimintoihin. Tärkein osa-alue on 

turvallisuussääntö (safety rule), jota esitellään artikkelissa olevan keskustelun 

kautta. Stressaavia tilanteita voidaan käsitellä ja säännöstä tulee osa 

opetussuunnitelmaa. Lyhyesti esitettynä sääntö edellyttää opettajaa 

huomaamaan, että oppilas usein viestii epäsopivalla käyttäytymisellä 

turvattomuuttaan ja tästä täytyy aina keskustella. Tavoitteena on saada oppilas 

pääsemään eteenpäin elämässään. Opettaja ottaa vanhemmat mukaan 

prosessiin, jotta lapset saavat onnistumisen kokemuksia myös muualla kuin 

koulussa. Luokassa käytävät huolelliset keskustelut auttavat lasta löytämään 

mielekkään tavan toimia. Toimia kaikissa tilanteissa rauhanomaisesti on 

ratkaisun ydin. (Levin 1994, 269.) 

Yhteenvetokappaleessa tehdään oletus, että väkivalta on levinnyt 

kaikkialle yhteiskuntaan ja lapset kokevat sen myös. Lapset tuntevat olonsa 



 

 

135 

 

turvattomiksi ja maltittomiksi tai he eivät koe kykenevänsä hallitsemaan asioita 

(out of control). Väkivallan epäreilu taakka lannistaa (ellei jopa turmele). 

Artikkeli kannustaa aikuisia tekemään kaikkensa, jotta lapset kokevat olevansa 

turvassa, jolloin varmistetaan turvan jatkuminen tuleville sukupolville (Levin 

1994, 270). Artikkeli tekee hyvin selväksi sen, kuinka suuri ja jatkuva vastuu 

aikuisilla on lasten kasvusta ja kehityksestä. Heti toimimisella tai toimimatta 

jättämisellä on kauaskantoisia seurauksia. 

 

5.6.2. Kytkökset alakoululaisten tekemään aineistoon 

Selvästikin alakoululaiset ovat kohdanneet väkivaltaa. On vaikeata määritellä 

missä kaikkialla ja kuinka vakavaa, mutta luultavasti kaikki artikkelissa 

mainitut osa-alueet viihteellisestä väkivallasta ainakin satunnaisiin 

väkivaltaisiin tapahtumiin on lasten tiedossa. 

Maininnat möröistä, tuntemattomista ja ulkopuolisista, luodinkestävistä 

laseista, toisen maan sotilaista ja bunkkereista sekä väestönsuojista, poliiseista, 

palokunnasta ja gangstoista kertovat mielestäni tästä hyvin. Koko aineistosta 

nousee lisäksi muutama kommentti ja kuva, jotka herättävät itsessä hyvin 

monenlaisia tunteita. 

 

-oppilaat ovat turvallisia, koska lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin 

aikuinen; [turvallisuus] oppilaiden välillä ettei vaikka lyö; Ei saa ajaa 

kännissä ettei aja kenenkään päälle 

 

Lapset olivat piirtäneet myös kaksi kuvaa: toisessa on parrakas mies, jolla 

on luultavasti teräaseita kädessään kuvatekstin sanoessa ”Varo arvaamattomia 

ihmisiä!” ja toisessa ihminen ajaa autolla toisen ihmisen päälle suojatiellä. 

Lasten ilmaisut tuntuvat tukevan suhteellisen hyvin artikkelin kertomia asioita 

erityisesti väkivallan kokemisen linssin kautta. Oppilas tulkitsee väkivallan 

tietyllä tasolla normaaliksi, vaikka ei halua toisten lyövän itseään. Lapsen 

väkivalta on turvallista, koska siitä ei ole samoja seurauksia kuin aikuisen 
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väkivallasta. Jäljelle jää kuitenkin väkivalta. Jos tämä asetelma yleistettäisiin 

koskemaan suomalaista koulukulttuuria, niin haluttaisiinko asiaan muutosta. 

Voitaisiinko tehdä jotain, jolla on pysyviä vaikutuksia. 

 

5.6.3 Emotionaalinen turvallisuus 

Emotionaalista turvallisuutta käsittelevässä artikkelissa (Perry 2000, 35-36) 

luodaan välineitä siihen, kuinka ottaa koulunaloittajat vastaan niin hyvin, että 

lasten positiiviset ominaisuudet tulevat alusta asti esille. Artikkelissa mainitaan 

tekijöitä kuten pelko, jotka estävät lasten ominaisuuksien esilletulon. Lapsen 

ensimmäisen luokan kokemuksia kuvaillaan alustaksi, jonka kautta lapsen 

tulevaisuus ohjautuu loppuelämäksi (Perry 2000, 35). 

Tämän vuoksi kouluun tulon sovittaminen lapsen olemukseen on tärkeää. 

Tekstissä annetaan opettajalle vinkkejä hyvään koulunaloitukseen kuten itsensä 

käyttäminen oppimisvälineenä, ennustettavuus toiminnassa, lasten aivojen 

ylikuormituspisteen huomiointi, ensimmäisten haasteiden keveys ja kiittämisen 

runsaus sekä opettajan rooli turvallisen emotionaalisen ja sosiaalisen ilmapiirin 

luojana, jolloin luokasta tulee optimaalisen oppimisen paikka. Vuorovaikutus 

tulee keskeiseksi tekijäksi. 

Vuorovaikutuksen täytyy olla johdonmukaista ja johdonmukaisuus ei voi 

perustua jäykkään aikataulutukseen. Lasten tarpeiden huomioiminen ja 

turvallisuus on taattava, sillä turvallisuus rakentuu toiminnan 

ennustettavuudesta (Perry 2000, 36). Vain näin menettelemällä voidaan tukea 

lasta hänen löytöretkillään, kun hän tutkii, löytää, harjoittelee ja oppii 

hallitsemaan taitojaan. 

 

5.6.4 Emotionaalisesti turvallisen luokan yhteys lasten tuottamaan aineistoon 

Jos ajatellaan artikkelin kautta opettajan keskeisyyttä optimaalisen oppimisen 

tilan luojana luokkaan ja luokan ilmapiirin rakentajana, ovat alakoulun oppilaat 
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pohtineet tätä roolia monipuolisesti. Opettaja on kuuntelija, auttaja ja 

kannustaja. Hän antaa oppilaille myös tekemistä ja haasteita. 

 

Opettaja on turvallinen siksi että sille voi kertoa kaikki asiat jos joku on 

huonosti!; 

Turvallinen opettaja joka auttaa --; [Turvallisuus] opettajan välillä: saa 

tukea ja kannustusta noudata opettajan ohjeita; Opettajien pitää olla 

kilttejä oppilaille (ei liian kilttejä). 

 

Oppilaat odottavat opettajilta tiettyjä asioita ja vaikuttaisi siltä, että 

opettaja kykenee vastaamaan näihin odotuksiin. Valitettavasti on myös 

toisenlaisia opettajia, jotka eivät suhtaudu oppilaisiin toivotulla tavalla. 

 

Jos opettaja ei ole turvallinen, luotettava henkilö, jotkut oppilaat eivät 

välttämättä uskalla tulla kouluun, koska pelkäävät opettajaa jolloin he 

tuntevat olonsa turvattomiksi.; Opettajat ei saisi olla ilkeitä lapsille. 

 

Ilmaisut luultavasti perustuvat oppilaiden aiempiin omiin kokemuksiin 

tai vastaavasti siihen, mitä he ovat kuulleet muilta oppilailta. Ilmaisuissa 

näyttäisi olevan tietynlaista vastaavanlaisuutta. On olemassa kahdenlaisia 

opettajia ja lapsi ei voi itse valita, millaisen opettajan luokkaan hän menee. Jos 

katsotaan artikkelin näkökulmasta lasten kommentteja, niin turvattoman 

opettajan luokkaan joutuminen vaikuttaa läpi loppuelämän. Onko opettajan 

vaikutus lopullinen? Voiko huonon kokemuksen vaikutusta korjata tarvittaessa 

myöhemmin?  
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5.7 Päätelmiä oppilaiden kokemasta emotionaalisesta 

turvallisuudesta väkivaltaisessa maailmassa 

Pitäisikö opettajankoulutuksen valinnoissa ja itse koulutuksessa ja 

työhönotossa paneutua entistä enemmän turvallisen opettajan olemukseen? 

Lapsilta ei voida ainakaan edellyttää vastuuta tällaisten kriteerien laatimiseen 

omien subjektiivisten valintojensa mukaan. 

Artikkelien avatessa opettajien erittäin suurta roolia luokan ilmapiirin 

kehittämisessä ja lasten kasvulle suotuisten olosuhteiden luomisessa lasten 

tarpeita ja kykyjä ymmärtämällä sekä niitä tutkimalla, tulee mielestäni esille 

myös lasten osuus. Lapset ovat olennainen osa luokkaa omalla toiminnallaan, 

jolla on vaikutusta ympärillä oleviin ihmisiin ja opettajaan erityisesti. Voidaan 

ajatella opettaja-oppilas kytkennällä olevan erityistä merkitystä, vaikka 

opettajan auktoriteetilla ei olisi hirveän suurta roolia. Opettaja on tietysti 

johtaja, mutta vuorovaikutuksen muoto ja laatu ovat joka hetki läsnä opettaja-

oppilas -kytköksessä. 

Voivatko oppilaat muuttua turvattomiksi opettajaa kohtaan? Voiko 

turvaton opettaja muuttua turvalliseksi tai toisin päin? Jos lapsi on saman 

opettajan kanssa useamman vuoden tai koko alakoulun, muuttaisiko se tämän 

kytköksen ja vuorovaikutuksen vieläkin merkityksellisemmäksi ja 

vaikuttavammaksi? Molemmissa artikkeleissa puhutaan luottamussuhteen 

luomisesta johdonmukaisen ja ennustettavan toiminnan kautta vaikeissakin 

oloissa, jos ajatellaan vaikka väkivaltaa tai luokan konflikteja. Tällöin alakoulun 

opettajavaihdokset voivat olla ongelmallisia. Opettaja-oppilas -kytkös 

rikkoutuu ja turvallisuuden tunne vähenee. Jos muutokset ja johdonmukaisuus 

ovat välttämättömiä, niin opettajien tulisi jakaa tiettyjä turvallisuuteen liittyviä 

tekijöitä toiminnassaan niin, että ne olisivat muidenkin opettajien käytettävissä. 

Tekeekö opettaja töitä persoonallaan vai opettajien yhteisössä? Mihin yhteisöön 

oppilaat kuuluvat? 
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6. Tutkimuksen luotettavuus ja pätevyys 

Kirjan Tieteellinen kirjoittaminen (Vastapaino, 2002) epilogissa Mikko Lehtonen 

kirjoittaa kirjoittamisen mielihyvästä (Lehtonen, 2002, 195-201). Hän laatii 

eräänlaisen kuvauksen, jossa hän kertoo omasta identiteetistään kirjoittajana ja 

ihmisenä. Hän käyttää esimerkkinä erästä terroritekoja käsittelevää tekstiään. 

Kirjoituksesta alkaa paljastua elämän mielekkyyden hakeminen ja oman 

identiteetin muokkaus. Nouseeko tutkimuksen teko jonkinlaisesta pakosta 

ymmärtää maailmaa tai kehittää itseään? Vai onko kyseessä vain halu, tilaisuus 

ja motiivi? Omalla kohdallani en voi puhua vain halusta vaan voimakkaasta 

tunteesta. Olen miettinyt lapsuuttani ja koulunkäyntiäni paljon. En lapsena 

osannut sanottaa tai ymmärtää kokemaani, jotta olisin voinut muuttaa 

toimintaani. Aikuisiällä tulin siihen tulokseen, että minua ei oikein otettu 

huomioon koulussa. Opettajat eivät osanneet antaa palautetta ja oppilaat 

kiusasivat. Minusta ei välitetty. Koen edelleen vierautta ihmisryhmiä kohtaan, 

vaikka kykenen toimimaan hyvin sosiaalisissa tilanteissa. Minulla on 

tutkimuksen aikana ollut aika ajoin hyvin vahva tunne, että haluan kuulla 

lasten äänen turvallisuuteen liittyen, koska lapsia harvoin todellisuudessa 

kuunnellaan. Aikuisten mielipide on aina parempi kuin lasten. En ehkä tuonut 

tätä asiaa hyvin esille tutkimusraportissani ja pelkään samalla, etten onnistunut 

tuomaan tätä ääntä merkityksellisesti esille kunnollisin käsittein. 
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Kirjassa Tutki ja kirjoita käsitellään kirjoittamisen välttelyä ja lykkäämistä 

(Tammi, 2016, 56-59). Sivuilla selvitetään kirjoittamisen ongelmia ja tapoja 

ratkaista näitä. Alaluvussa on mielestäni vaikeuksien summaus, johon voin itse 

samaistua. 

 

Kirjoittamisen välttelyn syyt ovat usein psykologisia: uskonpuute ja epäonnistumisen 

pelko. Riittämättömyyden tunne on monelle tuttu: Onko minulla tästä asiasta mitään 

uutta ja omaperäistä sanottavaa? Kaikki on sanottu jo aiemmin ja paremmin. 

(Hirsjärvi, S., Remes, P. ja Sajavaara, P. 2016, 57)  

 

En koe lukeneeni aiheestani, teorioista, metodeista ja analyyseistä 

tarpeeksi, jotta voisin todeta muiden kirjoittaneen aiheesta aiemmin paremmin. 

Voin olla omaperäinen, mutta pelkään kirjoittavani samoista asioista kuin 

muutkin. Olennaisin osa kirjoittamisessani näyttää olevan taistelu 

epäuskoisuutta vastaan. Se on kietoutunut kaikkeen tekemiseeni. Pidän usein 

omia teorioitani sananhelinänä, jossa ei ole mieltä. Koen, etten osaa hahmottaa 

aineistonkeruutapaa analyysitavasta ja metodista. Miellän joskus 

tutkimustulosten saavuttamisen mahdottomaksi ajatukseksi. Ratkaisu 

ongelmaan on muuttaa nämä ajatukset tutkimuksen sisällä oleviksi 

kysymyksiksi. Niiden selvittäminen vaikuttaisi antavan pohjan tutkimuksen 

tekemiselle ja luo tutkimusprosessin. Kyseessä on ollut vuosissakin mitattuna 

subjektiivisesti ajatellen pitkä matka, joten prosessinomaisuus korostuu. Tieteen 

ahtaista paradigmoista luopuminen fenomenologisuuden ja 

hermeneuttisuuden kautta on helpottanut kirjoittamista, vaikka luopuminen on 

toisinaan ahdistanut. Mikä onkaan tutkimukseni anti itselleni ja lukijoille? 

Timo Laine (2001) esittelee etnografiaan helposti liitettävää 

fenomenologisuutta ja hermeneuttisuutta käyttäen käsitettä verkosto, johon 

liittyy paljon filosofisia kysymyksiä tiedosta ja ihmisen olemuksesta. 

Verkostossa voidaan harvemmin toimia teknisesti vaan lähestymistapa täytyy 

olla toisenlainen. Ihmisen kohdalla ainutlaatuisuus korostuu, koska ihminen ei 

ole sidoksissa aineistoon tai tulkintaan vaan oman elämänsä tilanteeseen. 

Vaikuttaisi siltä, että kyseessä on ainutlaatuisuuden ja yleisen välinen suhde. 
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Jollain tasolla nämä eivät ole ristiriidassa keskenään. Yksittäistapauksesta ei 

voida edetä yleiseen käsitykseen, mutta yhden ihmisen kautta voidaan päästä 

johonkin, mikä saattaa olla olemuksellisesti samaa. (Laine, 2001, 26-28 & 43.) 

Kun olen kysynyt luokan oppilailta turvallisuudesta, olen väistämättä luonut 

jonkinlaisen yleisen käsityksen heidän yksittäisistä ilmaisuistaan. Tämä on 

osittain johtunut siitä, että ilmaisujen käsittely on muuttunut helpommaksi 

tehdä. Voihan vaarana olla, että kaikista tärkeimmät yksittäiset ilmaisut eivät 

enää tule aineistossa esille. Se voi olla ongelma tutkimuksen laadun kannalta. 

Uskoisin tämän olevan joka tapauksessa eräänlaista tasapainoilua yleisen ja 

erityisen välillä, jota on välttämättä jatkuvasti tehtävä. Tasapainoilu, jossa 

mennään tarpeen mukaan kauemmaksi ja lähemmäksi ilmiötä, saattaa olla yksi 

laadun takeista. 

Varto (1996) yhdistää ainutlaatuisuuden tieteen tekemiseen, jossa 

käsitellään aitoa kokemuksellisuutta. (Varto, 1996, 79). Voi olla, että tässä 

yhteydessä täytyy palata tietoteoreettisiin ja hermeneutiikkaan liittyviin 

filosofisiin kysymyksiin kokemisesta ja sen tietämisestä. Tieteenfilosofisessa 

keskustelussa tietoteoria on keskeisessä asemassa. Kysytään sitä, mitä voidaan 

varmasti tietää. Hermeneutiikka on luultavasti kanta tieteenfilosofisen 

keskustelun laajentamiseen kokemisen puolelle. Ihmistä ilmiönä tutkiessa 

täytyy käsitellä kokemista ja sen ymmärtämistä ja tulkintaa. Voiko ihminen 

todella ymmärtää ihmisen kokemisesta jotain? Timo Laine (2001) ohjaa 

keskustelua hermeneutiikan sääntöihin ja oikeampiin tulkintoihin (Laine, 2001, 

29). Onko Laine sitä mieltä, että mitään ei voida varmasti tietää, mutta joku 

käsitys on enemmän väärä kuin toinen? 

Laine (2001) toteaa, että tutkimuskohdetta määritellään väistämättä 

ennalta. Hermeneuttisuuden anti tulkinnassa on siinä, että palatessaan 

uudestaan ja uudestaan aineistoon, tutkija voisi luopua itsekeskeisyydestään. 

Jokaisen tulkinnan aikana arvioidaan sen pätevyyttä. Kun alkuoletukset 

tiedostetaan ja itsekeskeisyydestä vähitellen luovutaan, tulisi nousta esille 

toisen kokeminen. Koko prosessia ohjaa kysymysten luonne ja tapa esittää niitä. 

(Laine, 2001, 33-36.) 
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Lisäksi Laine (2001) näyttäisi pitävän merkitysten kokonaisuuksia 

tärkeinä. Vaikuttaisi siltä, että tutkijan täytyy käyttää mieltänsä näkemiseen, 

jota Laine ei selitä tarkemmin. Tutkija paneutuu aineistoon yhä uudelleen ja 

huomaa merkitykseen perustuvia samankaltaisuuksia ja eroavuuksia. Tarkoitus 

on se, että ne jäsentyvät rakenteiksi. Lopullinen kuva ilmiöstä voidaan 

saavuttaa. (Laine, 2001, 39.) Luultavasti merkitysrakenteet eivät aivan itsestään 

jäsenny. Tutkijan oman toiminnan tarkoitus metodin käytössä ilmiön 

kuvaamiseen näyttäisi tarkentuvan näkijäksi ja jäsentäjäksi. 

Hermeneuttisuuden ja fenomenologisuuden hengessä hänen täytyy nähdä 

tutkittava ilmiö uudelleen ja uudelleen ja järjestää näkemäänsä yhä uudelleen. 

Varto (1996) mahdollisesti viittaa tähän puhumalla oivaltavasta 

havainnoimisesta, jolloin tutkija irtautuu aiemmasta ja katsoo tutkittavaa 

(Varto, 1996, 87). Luulisin vaarana olevan sen, että tutkija saattaa ruveta 

tutkimaan itseään, jolloin todellinen ilmiö jää syrjään. Mielestäni tämän asian 

ydin kytkeytyy esitietoon tai esioletuksiin. Esitiedot eivät saisi rakentua tehtyyn 

tutkimukseen, vaan olennaista täytyy hakea oivaltavuuden kautta. 

Edelleen Varto (1996) puhuu tutkittavan vieraudesta tutkimukseen 

liittyvänä ohjeena. Tutkijalla on merkitykseen liittyvä yhteys tutkittavaan, josta 

täytyy pitää huolta, koska tarkoitus on ymmärtää tutkittavaa. Yhteys on oltava, 

koska ihmisten tutkiminen ei ole luonnontieteellistä tutkimusta vaan katsotaan 

sitä, mitä maailma ihmiselle merkitsee. (Varto, 1996, 66-67 & 85.) Vieraus 

liittynee tutkijan etäisyyteen tutkittavasta, josta mielestäni Laine (2001, 26-28) 

puhuu. Yhtäältä etäisyyden täytyy olla niin suuri, että tutkija ei itse tule osaksi 

tutkittavaa. Toisaalta tutkijan täytyy olla riittävän lähellä, että hän voi 

ylipäätään tutkia ilmiötä. Asioiden todellinen näkeminen korostuu, mutta 

todellista näkemistä näyttäisi olevan todella vaikeata täsmällisesti määritellä. 

Ehkä tutkijan täytyy itseltään säännöllisesti kysyä mitä hän itse näkee ja 

arvioida näkemäänsä kriittisesti. 

Varto (1996) puhuu myös asiallistamisesta. Asiallistaminen laadullisessa 

tutkimuksessa tarkoittanee perusteellista tarkastelua, jossa tutkijan kokeminen 

otetaan irti tutkimuskohteesta. Tutkimuskohde on irti, mutta on 
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tunnistettavissa. Staattisuus menetelmien käytössä on ongelma. Laadullisessa 

tutkimuksessa jäykkä ote vaikuttaa myös tutkittavaan. Menetelmä ei ole kone, 

joka linkoaa erityyppiset tutkimustulokset eri paikoilleen. Ihmiset eivät ole 

yksiköitä tai esineitä eikä heistä voida kertoa sitä kautta. Uusi menetelmiä 

täytyy aina valita ja kehittää niitä. Tutkijan täytyy arvioida koko 

elämänhistoriansa kautta keräämäänsä aineistoa. (Varto, 1996, 95, 98-100.) 

Ilmeisesti kaikki tutkijan siihen asti kokemat asiat vaikuttavat tutkimuksen 

tekemiseen, tutkimusaineiston keräämiseen, sen analysointiin ja aina uusiin 

tulkintoihin. Vaikuttaisi siltä, että samalla tutkijakin muuttuu tai hänen täytyy 

muuttua, että hän voisi edetä tutkimuksen tekemisessä. Vaikka aineisto on 

kerätty ja metodeja valittu, ymmärrys ilmiöstä muuttuu aina sen tarkasteluun 

palaamalla. Tutkija ei voi saada uutta tietoa, jos hän pysyy samanlaisena kuin 

tutkimuksen alussa. 

 

6.1 Mitä olen saanut aikaan? 

Alussa oli lasten antamat määritelmät turvallisuudesta. Niissä oli useita 

ulottuvuuksia, joita olen käsitellyt ryhmitellen ja kooten aineistoa useaan 

kertaan sekä turvallisuuteen liittyvien artikkelien kautta. Tutkimus on ollut 

alusta asti täysin aineistolähtöinen. Käsitteellistäminen on noussut lasten 

käyttämistä käsitteistä ja teoriakirjallisuuden sekä artikkelien käsitteitä 

käyttämällä. Olen käyttänyt paljon aikaa sanojen sisältöjen määrittelyyn 

sanakirjojen avulla. Osa tutkimuskirjallisuudessa olevista käsitteistä olivat 

alkuun vieraita ja niitä piti pohtia erikseen. Huomasin sanakirjojen kautta, että 

monet kirjoittajat käyttävät selkeitä käsitteitä, jotka eivät vain olleet minulle 

tuttuja. Mielestäni kielenkäyttöni eroaa arkikielestä, mutta olisin voinut 

yksinkertaistaa sitä. 

Olen tukeutunut jossain määrin aiempiin tutkimuksiin ja miettinyt 

uudelleenkirjoitusvaiheessa lukijoita. Se on ollut oma prosessinsa, koska alun 
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perin kirjoitin vain itselleni. Etnografioissa, fenomenologisuudessa ja 

hermeneuttisuudessa on omat perinteensä, mutta en ole oikein välittänyt niistä. 

Hermeneuttisuus itse sanana on ollut aika lailla mysteeri. Se ei ikään kuin 

tarkoita mitään, mutta on saanut vakiintuneen sisällön vuosien saatossa. 

Yksinkertaisimmillaan se ilmeisesti tarkoittaa löytämisen prosessia. Mielestäni 

minulla on jonkinlainen yhteys perinteeseen ja aiempiin tutkimuksiin. Suhteeni 

yleisöön muuttuu edelleen, kun tarkistan tekstiä uudelleen. Juuri tässäkin 

hetkessä. 

Olen pyrkinyt pohtimaan turvallisuuden merkityksiä lapsille ja itselleni 

sekä tutkimukseni merkitystä lasten äänen kannalta. Etnografian rakentaminen, 

fenomenologisuuden huomioiminen ja aineistoon yhä uudelleen palaaminen on 

ollut jatkuvaa. Tutkijana ja äänenä olen luultavasti liian monipolvinen. 

Vaikutan epävarmalta, vaikka tunnetilani on voimakas. Positioiden tai asenteen 

tarjoamista lukijoille tai lukijoiden yhteisölle on vaikea ymmärtää. Ehkä vaadin 

ensimmäisen persoonan käytölläni huomiota. Olen itsenäni käynyt pitkän 

matkan ja huomaan tutkimuksen tekemisen vaikuttaneen ymmärrykseeni 

turvallisuudesta erityisesti sen suhteen, että luulen lasten elävän hyvin 

erilaisessa maailmassa kuin se, jossa itse vietin lapsuuteni. 

Käsitykseni ihmisyydestä menee metafyysisen puolelle. Haluaisin 

määritellä, mitä ihmisen tulisi tehdä, mutta tutkimukseni ei ole 

toimintatutkimus, jossa esitetään ratkaisuja johonkin ongelmaan. Olen 

mielestäni pohtinut tätä riittävästi tämän raportin sisällä. Käyttämäni 

teoreetikot Varto ja varsinkin Rauhala puhuvat näistä asioista paljon ja minulla 

on välillä tunne, että jotakin puuttuu. Varsinkin kun tarkastelen lasten 

vastauksia turvallisuudesta. Koen, että minulla on vastuu lasten suhteen. 

Voisiko olla niin, että yritän saada lukijat kiinnostumaan aiheestani 

korostamalla lasten äänen löytymisen arvoa. Törrönen (2002) puhuu 

tutkimuksen yhteiskunnallisesta, sosiaalisesta ja kulttuurisesta arvosta 

(Törrönen, 2002, 40). Tutkimuksellani ei ehkä ole yhteiskunnallista, sosiaalista 

tai kulttuurista arvoa. Tutkimukseni arvo saattaa olla siinä, että lasten ilmaisut 

pääsevät mielestäni rehellisesti esille siten kuin he ovat asian ilmaisseet juuri 
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siinä porukassa, jossa he olivat. Olisiko tämä päätekijä, joka innoitti minua 

keräämään lasten ilmaisuja? Voisiko tämä olla päätekijä, joka innottaisi lukijaa 

kiinnostumaan lukemastaan? 

Mielestäni aineistokokonaisuudet, eli haastattelu, havainnointi, ja 

turvallisuutta käsittelevät artikkelit sekä lasten antamat vastaukset ovat 

löytäneet omat paikkansa ja niiden väliset suhteensa. Tämän jälkeen keskiössä 

olevat lasten vastaukset on analysoitu itsenään ja kolmen suodattimen kautta. 

Sen jälkeen on tullut esille merkityksiä, joiden väliset suhteet ja 

tärkeysjärjestykset ovat muuttuneet ja luultavasti muuttuvat jossain määrin 

jokaisella tarkistuskierroksella. Välillä olen kyllä täynnä vain kysymyksiä. Onko 

fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen pätevyys se, että esiymmärrys, 

tutkimustilanteessa oleminen ja kaikki toiminta rekisteröidään ja raportoidaan 

tarkasti? Nouseeko mittari eri aineistojen huolellisesta käsittelystä? 

Kannattaako tarkkaa mittaria edes rakentaa? Voiko yhtä aineistoa käsitellä 

itsenään, jossa aineisto määrittelisi käsittelytapansa? Kuka tai mikä 

todellisuudessa ohjaa tutkimuksen suuntaa? Onko harhaa kuvitella, ettei 

vaikuttaisi millään tavalla lasten vastauksiin. 

Etsin kielellisiä ilmaisuja kirjoituksesta, puheesta, liikkeestä, eleistä ja 

ilmeistä. Havainnointivaiheessa ei tullut tehtyä jälkimmäisistä paljoa 

havainnointeja. Eskolaa ja Suorantaa (2005) mukaillen voisin todeta, että se oli 

hyvä juttu. Olisin saattanut tehdä liikaa tulkintoja ilmaisijan 

persoonallisuudesta. (Eskola Suoranta, 2005, 102). En pidä itseäni pätevänä 

havainnoijana, mutta laaja-alainen havainnointi onkin hyvin haasteellista. 

Välillä mietin, että olisi ollut parasta videoida luokkatilanteita ja käyttää 

kyselyjä tai haastatella oppilaita, mutta jo kerätty aineisto täytyi ottaa 

sellaisenaan ja irrottaa siitä se, mitä oli analyysin hetkellä mahdollista irrottaa. 

On turha katua, koska tehtyä ei voi muuttaa, vain käsityksiään siitä. 

Tutkimukseni tulokset eivät ole mitenkään laadullisen tutkimuksen 

ankaruuden mielessä toistettavissa vaan mielestäni tutkimukseni edustaa 

ihmistutkimusta. Tutkimus on ainutlaatuinen ajassa tapahtunut etnografia. 

Jokainen gradun luku on vain hetkessä tapahtunut kuvaus prosessin 
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etenemisestä. Vain jatkotutkimus eli tutkimusprosessin syventäminen saattaisi 

antaa tälle tutkimukselle lisäarvoa. Jos asiaa ajatellaan reaalitieteiden 

ontologisten arvojen mukaan, minulta puuttuu tutkimuksen tekemisen osa-

alueet eli aksiomatiikka, postulaatit, hypoteesit ja laboratoriomaiset 

tutkimusasetelmat sekä selkeät teoriat ihmisyydestä. En ole etukäteen 

ennustanut mitään ja tutkimuskysymyskin oli ainakin aluksi, että ”mitä on 

turvallisuus”. 

Aineiston kerääminen muistutti tutkimuksen tekemistä, mutta sen 

käsittely ei kuitenkaan ollut välttämättä kovin johdonmukainen. Tutkimusta 

sen selkärankana ohjaa Rauhalan ajatukset, tai mitä olen niistä ymmärtänyt. 

Olen yrittänyt tuoda tutkimukseen lisää jäntevyyttä erillisen artikkeliosuuden 

kautta, mutta se ei asetu vaivattomasti kokonaisuuteen. Lisäksi koen, että 

raportissa on liikaa toistoa, vaikka monipuolinen aineistontarkastelutapa 

edellytti sitä. Kuitenkin luotettavuus itseisarvona ei mielestäni ole ainoa 

kysymys, jolla arvioida tutkimustani. Kyse on siitä, onko opettajahaastattelusta, 

havainnointiaineistosta ja lasten tuottamasta aineistosta kaivettu esiin kaikki 

olennainen, kuten kullanetsinnässä tehdään. Onko hiekkasiivilä ollut riittävän 

hieno? 

Tutkimukseni on tässä kokonaisuudessa, ajassa ja ajatuksissani olemassa. 

Menemättä tieteenfilosofiaan pidemmälti ja tutkimuksen antien rajautuessa 

yhden luokan tutkimiseen täytyy kuitenkin todeta, että kerättyä aineistoa on 

mielestäni analysoitu rehellisesti ja syvällisesti. Olen tiedostanut hyvin 

varhaisessa vaiheessa, kuinka paljon tutkija itse voi tuottaa virhettä 

tutkimukseensa omilla oletuksillaan ja sitoumuksellaan omaan totuuteensa. 

Mielestäni olen tuonut oman puutteellisuuteni jollain tavalla esille käyttämällä 

tutkimuksessa minä persoonaa ja kuvaillessani omia tunne- ja 

ajatusprosessejani. Tutkimus on luotettava siinä viitekehyksessä, että kysyin 

mitä halusin juuri niiltä kohteilta, joilta kaavailin aiheesta kysyväni. 

Eräänlainen puute muuttuu vahvuudeksi. Huomaan jälleen, että lasten 

mielipiteiden arvostaminen on tärkeää ja olen pyrkinyt tuomaan lasten 

mielipiteet mahdollisimman tarkasti esiin sen aineiston puitteissa mitä olen 
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kerännyt. Luulen lasten äänten näkyvän näillä sivuilla. Mielestäni tämän äänen 

näkyminen on parhaimpia takeita tutkimuksen luotettavuudesta, vaikka se ei 

täyttäisikään perinteistä ajattelua reliaabeliudesta ja validiudesta. 

Lopuksi voisin tiivistäen todeta, että keskeisintä luotettavuudessa on 

tiedostaminen. Olen tietoisesti valinnut aiheen, tutkimuskohteen, 

aineistonkeruutavan ja metodin käsitellä aineistoa. Olen kytkenyt tekemistäni 

muuhun kirjallisuuteen ja palannut tekstiini aina uudelleen ja uudelleen. Olen 

kirjoittanut raporttiani mahdollisimman rehellisesti ja yrittänyt erottaa omat 

ideani toisten ideoista. Olen korjannut tekstin teknisiä ongelmia ja ottanut 

selvää, miten tietyt asiat täytyy kirjoittaa oikein kirjoitusasusta 

kirjallisuusluetteloon. Voi olla, että luotettavuuden todellinen testi tulee 

lukijoilta. En pysty sitä itse koskaan kunnolla arvioimaan. Tähän liittyy 

luontevasti kysymys siitä, olenko kirjoittanut raporttiani lukijoita huomioiden. 

Olenko kommunikoinut selkeästi ja ymmärrettävällä tavalla sen, mitä haluan 

raportoida? Olen todennäköisimmin tehnyt tutkimuksen ja kirjoittanut raportin 

itselleni, jotta ylipäätään saisin sen valmiiksi. Koko tutkimuksen tekemistä ja 

raportin kirjoittamista on ohjattu huolellisesti, jolloin se on suunnannut 

kirjoittamistani lukijoita huomioonottavammaksi. Vähitellen kasvanut 

ymmärrys lukijoille kirjoittamisen tärkeydestä on mielestäni parantanut 

tutkimuksen laatua. Tekstin muokkaaminen toisille mielekkääksi on nyt 

mielestäni yksi tärkeimmistä kirjoittamiselle suuntaa antavista tekijöistä, kun 

alussa kirjoitin vain itselleni muista piittaamatta. 
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7. Pohdintaa 

Mitä turvallisuus loppujen lopuksi on? Sana tila on hyvin mielenkiintoinen. Se 

voi olla mielentila tai fyysinen tila. Esimerkkinä voidaan sanoa, että tietty 

fyysinen tila voi aiheuttaa tiettyä mielentilaa. Jos fyysinen tila on vaarallinen, se 

voi aiheuttaa pelon tai jännityksen tunteita. Yhden oppilaan subjektiiviseen 

kokemiseen voidaan lisätä muut oppilaat. He omalla toiminnallaan ja 

olemisellaan vaikuttavat jatkuvasti ympäristöönsä. Kyse ei ole myöskään vain 

tekemisestä tai olemisesta vaan eri tahojen, ihmisten, ilmiöiden ja tilojen 

suhteista sekä näiden osien keskinäisestä vaikutuksesta (interaktio) jokaisessa 

hetkessä. Tässä yhteydessä tuntuu siltä, että minulla olisi ollut hyvä olla muita 

tutkimuskysymyksiä. En koskaan selkeästi kysynyt lapsilta, kuinka tärkeää 

turvallisuus on heille ja miksi. Fenomenologis-hermeneuttinen asetelma korosti 

tätä puutetta, mutta loi mielekkyyttä tutkimuksen tekemiseen ja. Tulen samalla 

miettineeksi asiaa toisellakin tavalla. Tietyssä mielessä fenomenologisuuden ja 

hermeneuttisuuden esilletuominen tässä tutkimuksessa on tarpeetonta, koska 

asioiden todellisen olemuksen hahmottaminen ja ilmiöiden tulkitseminen ja 

selittäminen ovat minulle välttämättömiä jokapäiväisessä elämässäni. 

Aineistonkeräämis-, kokoamis-, analyysi- ja raportointiprosessi ulottui 

neljään vuoteen ja neljään aineistoon, joista lasten tuottama aineisto sai 

merkityksensä vasta toisten aineistojen käsittelyn jälkeen. Ensiksi oli 

opettajahaastattelu, jossa opettaja ohjeisti minua tutkimuksen tekemiseen, 
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haastattelin häntä hieman ja keskustelimme, sovinko luokkaan havainnoimaan. 

Seuraavaksi oli viiden viikon aikana suoritettu havainnointi ilman varsinaista 

osallistumista ja viimeisenä lasten antamat vastaukset. Aloitin lasten 

vastauksista, koska niihin pystyi 'tarttumaan' helpoiten. Suhteellisen vapaiden 

jäsentelyjen jälkeen havainnointi alkoi saada enemmän merkitystä ja tämän 

jälkeen opettajahaastattelu ikään kuin vaati huomiota ja käsittelyä. Tämän 

jälkeen valotin lasten vastauksia turvallisuutta käsittelevien artikkelien kautta. 

En tiedä muiden gradukokemuksista, mutta oma tuntumani on se, että kaikki 

on tapahtunut takaperoisesti. Tutkimuskysymyksen määrittely lopussa tai 

itseasiassa sen olemisen tarpeen häivyttäminen on mielestäni aivan legitiimi 

menettely, koska prosessi ikään kuin edellytti sitä. Näen yllättäen lisää 

haasteita. 

Mistä etnografiassa voi oikeastaan kertoa? Jotain tapahtui jossain paikassa 

joidenkin ihmisten kesken tietyssä ajassa ja tilanteissa. Se aiheutti tunteita, 

toimintaa, reaktioita ja ajattelua. Havainnoinnista ei ollut mielestäni 

samanlaista hyötyä kuin antropologisissa tutkimuksissa, joissa tutkija viettää 

paljon aikaa tutkittavien parissa, vaikka nykyään on tehty lyhytkestoista tai 

keskittynyttä etnografiaa (vom Lehn & Hitzler, 2015, 540). Tutkin luokkaa ja 

siinä olevien lasten käsityksiä turvallisuudesta. Tuli samalla tutkittua, miten 

opettaja sanoittaa turvallisuutta ja kuinka nämä sanat mahdollisesti näkyvät 

luokan päivittäisessä todellisuudessa. Lähtökohta kysymyksille ja vastauksille 

oli kuitenkin lapset. Lasten vastaukset kattavat päivittäisen toiminnan, 

ihmissuhteet, oman subjektiivisuuden, esineet, tilat (fyysiset ja mielentilat), 

roolit (opettaja ja oppilas) sekä turvallisuuteen liittyvät uhat, ulkopuoliset tahot, 

sodan, metafyysiset asiat, huumorin ja ihmisluonteen kuvaukset. Lasten 

näkemä turvallisuus on kokonaisvaltainen asia, joka ei pelkästään koostu 

yksityiskohdista vaan suuntaa laajempiin ideoihin. Se ei ehkä näytä siltä, koska 

lapset todennäköisesti eivät etsi mielekkyyttä samalla lailla kuin aikuiset. 

Vastauksissa oli myös yksilöllisiä eroja. Aineisto tuotettiin ryhmässä, pareittain 

tai yksin, joten sekin varmasti vaikutti vastauksiin. Laajojen asioiden lisäksi 

aineistosta voi nostaa esiin yksittäisiä elementtejä. 
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Aivan ensimmäiseksi voisin mainita, että lapset kommentoivat väkivaltaa, 

huonoa käyttäytymistä tai luonnetta monella tapaa. Varokaa arvaamattomia 

ihmisiä, bunkkereiden turvallisuus, luodinkestävien lasien vaatimus ovat 

muutamia esimerkkejä. Lasten kohtaamaa väkivaltaa käsittelevä artikkeli 

(Levin, 1994, 70 (5), 267 – 270), jonka kautta hahmottelin lasten vastauksia, 

puhuu selvää kieltä. On viihteeseen, uutisiin, kotiin ja yhteisöön liittyvää 

väkivaltaa jolle kaikki lapset ovat jollain tasolla altistuneet. Onko tämä 

muokannut lasten luonteita tietyllä tavalla, kun he mainitsevat väkivallasta tai 

ohjaako se heidän käyttäytymistään? Artikkelissa pohditaan sitä, kuinka 

voidaan luoda lapselle turvallinen luokka, estää väkivallan vaikutukset ja saada 

maailmaan jotain mielekkyyttä. Onko tutkimani luokan lasten vaikeata kestää 

maailmaa tai onko se muuttunut epämielekkääksi? Suomalaiseen 

koulukontekstiin sijoitettuna altistuminen voi vaikuttaa koulukiusaamiseen. 

Koulukiusaamisesta on mielestäni valitettavasti tullut itsenäinen ilmiönsä, 

johon on usein pakon edessä muotoutunut itsenäisiä keinoja sen 

taltuttamiseksi, jotka eivät tee muutoksia koulukulttuuriin. Se voi kuitenkin 

liittyä laajempaan asiayhteyteen. Onko väkivalta arkipäiväistynyt? Onko 

fyysistä väkivaltaa vähemmän samalla kun henkinen väkivalta lisääntyy? 

Havainnointini perusteella lapset eivät käyttäytyneet erityisen väkivaltaisesti 

vaan konflikteja pystyttiin käsittelemään opettajan johdolla. Levinin artikkelissa 

suurin vastuu rauhanomaisen luokan luomisesta annetaan opettajalle. Vaikeista 

asioista täytyy keskustella, jotta ongelma selviää. 

Asia on omakohtainen, sillä lasten väkivaltamaininnat yllättivät minut ja 

edelleen huvittavat, surettavat ja hämmentävät. En myöskään osannut kuvitella 

lasten kykenevän pohtimaan turvallisuutta rehellisesti, suoraan tai laajasti. 

Ajatus lapsen turvallisuudesta hänen ollessa kykenemätön lyömään yhtä lujaa 

kuin aikuinen ja turvattomuuden tunteesta fyysisesti turvallisessa paikassa ovat 

hyviä esimerkkejä lasten tavoista pohtia asiaa. On myös helppo tuijottaa 

väkivalta- tai arvaamattomuusmainintoja ja pitää niitä tähdellisimpinä 

tutkittavina aiheina, mutta se voi olla suoraa seurausta kokemuksesta. Heillä on 

omat selviytymiskeinonsa, vaikka kyse ei olisikaan traumasta. Maininta 
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luokkahengestä oli mielestäni lasten oma ajatus. Luokkahenki estää ahdistusta 

ja kiusatuksi tulemista. Lapset mainitsivat kommunikaation opettajan kanssa, 

jossa opettajan merkitys edelleen korostuu. Opettajaan täytyy voida luottaa ja 

hänen täytyy olla rauhan rakentaja. Toisaalta oppilaat ymmärsivät 

kääntöpuolenkin, että on olemassa ilkeitä opettajia. Lapset näkivät myös 

kohtuuden. Tietty asia ei ole automaattisesti hyvä, kuten opettajan kiltteys 

“opettajien pitää olla kilttejä oppilaille (ei liian kilttejä)”. 

Minulla on mielestäni epäreilu ja vähäiseen tietoon perustuva käsitys 

suomalaisen koulujärjestelmän ongelmista. Haluaisin väittää, että väkivalta tai 

esimerkiksi koulukiusaaminen ei ole erillinen ilmiönsä vaan kytkeytyy koko 

tämänhetkisen koulutusjärjestelmän rakenteeseen. Tähän ei voida rakentavasti 

vaikuttaa lainsäädännöllä tai erilaisilla tukitoimilla, kuten joillain hankkeilla, 

jotka saattavat jopa vahvistaa rooleja (kiusaajia täytyy olla, koska kiusaamista 

on, vaikka sitä ei saisi olla.) Siksi kysynkin tässä, että miten nämä lapset 

pärjäsivät keväällä 2013 ja kenen syytä se oli? Varmasti paljon osuutta oli 

koulun omilla turvallisuuden ylläpitoon tähtäävillä toimilla. Luokan oman 

opettajan luoma turvallinen ympäristö oli ensiarvoisen tärkeä lasten rakentavan 

toiminnan ylläpitämiseksi. Havainnoinnin perusteella lapset tekivät turvaa 

aiheuttavia asioita. Luokassa vaikutti olevan hyvä tunnelma. Lapset näyttivät 

tulevan mielellään kouluun. En voi kuitenkaan kommentoida paljoa enempää 

tai ehdottaa muutoksia koulunkäyntiin, koska en asettanut mitään 

toimintatutkimuksellista elementtiä. Tunnen olevani jumissa ja mietin, mikä 

auttaisi pohtimaan asiaa lisää. 

Minun täytyy osoittaa kysymys itselleni. Miten näistä aineksista 

ammentaen voisin itse opettajan työssä luoda luokan, jonka ilmapiiri on terve ja 

lapset tyytyväisiä? Miten voisin kouluttaa tulevaisuuteen luottavaisia sekä 

itselleen ja muille turvallisia lapsia? Tämä avaa oven jatkotutkimukselle, jossa 

on laajempi ulottuvuus. Suomessa ja kansainvälisissä tutkimuksissa 

tunnustetaan suomalaisen koulutusjärjestelmän erinomaisuus. Asia ei ole 

kuitenkaan yksiselitteinen. Kansainvälisesti merkittävä pitkittäistutkimus 

(Health Behaviour in School-Aged Children, 2009/2010, 45-48) kertoo siitä, 
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etteivät suomalaiset lapset pidä koulussa käymisestä. Koulukokemus on liitetty 

terveyden ja hyvinvoinnin lisäksi omanarvontuntoon, omakuvaan ja 

terveyskäyttäytymiseen, jolla on seurauksia tulevaisuuden terveyteen ja 

elämäntyytyväisyyteen. Koulunkäyntihaluttomuus liitetään edelleen terveyttä 

heikentävään käyttäytymiseen kuten koulukiusaamiseen ja päihteiden 

käyttöön. Koulukokemus vaikuttaa hyvin suuresti oppilaan elämään. 

Koulutuksellisen tasaveroisuuden merkitys kasvaa edelleen tätä ajatellessa. 

Yleinen kokemuksellinen käsitys näyttäisi olevan se, että on olemassa hyviä 

kouluja ja huonoja kouluja. Lapsensa koulutuksen laadusta kiinnostuneet 

vanhemmat haluavat laittaa lapsensa hyvään kouluun, jotta lapset saisivat 

parasta mahdollista koulutusta. Vanhemmat eivät halua lapsiaan 

huonomaineiseen kouluun, olipa sen koulun huono maine perusteltua tai ei.  

Asiasta voidaan puhua ja kasvatusalan ihmiset saavat teoretisoida, mutta mihin 

kouluun he laittavat lapsensa ja miksi, olisi hyvä tutkimusaihe. Se ei 

tietystikään riitä koulutuksen todellisen laadun arviointiin. 

Mitkä ovat todelliset laadun kriteerit, jos oppimisessa on akateemisten 

taitojen lisäksi kyseessä sosiaaliset suhteet, lasten suhtautuminen opetukseen ja 

tilanteisiin sekä tunnemaailman prosessit ja yleinen havainto hyvästä ja 

huonosta. Se, että lapsi ei osaisi sanottaa tätä ei ole hyvä syy asian tutkimatta 

jättämiseen. Tästä voidaan tietysti päästä siihen, että lapsia pyydetään 

sanottamaan hyviä ja huonoja asioita. Voi olla, että pelkästään tästä asettelusta 

voidaan luoda tutkimusmetodia. Jotain kuitenkin puuttuu. 

Pysähdyn uudestaan väkivaltaan. Jääkö ilmaisun ”oppilaat ovat 

turvallisia, koska lapsi ei saa lyötyä niin kovaa kuin aikuinen.” merkitys 

ikuisesti selvittämättä? Ovatko oppilaat todella vastanneet kysymykseeni kuten 

halusivat? Vastasivatko he siten, kuten olettivat minun haluavan heidän 

vastaavan? Olisiko minun pitänyt kysyä joku toinen kysymys? Kysymys, joka 

olisi paremmin tavoittanut oppilaiden sosiaalisen todellisuuden. Nyt 

jälkeenpäin on helpompi ymmärtää sitä, miksi lapset kirjoittivat niin 

monipuolisesti ja hauskastikin turvallisuudesta. On helpompi ymmärtää, miksi 

vastauksissa oli ilmaisuja, jotka näyttivät liittyvän ulkopuoliseen valistukseen 
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(turvallisuuden kruunu). Luulen myös ymmärtäväni, miksi lapset vastasivat 

niin auliisti turvallisuutta koskevaan kysymykseen. Ehkä tässä onkin ideana se, 

että vastataan ”miksi” -kysymyksiin. 

Täytyykö puhua ikävistä vai mukavista asioista? Pitääkö puhua 

molemmista? Elämä voidaan nähdä sarjana toisiaan seuraavia ikäviä ja 

mukavia kokemuksia. Miten voitaisiin tutkia sitä, voiko lapsi olla aina 

tyytyväinen elämäänsä ja positiivinen asenteiltaan huonoista asioista 

huolimatta. Ettei hän kostaisi ikäviä asioita muille. Ettei hän ruokkisi 

omahyväisyyttään haluamalla ammatikseen kuuluisuuden. Mistä tämä 

pohdinta juontaa juurensa? Kuulen usein kysyttävän, miksi tietyt negatiiviset 

asiat tuntuvat vain jatkuvan ja jopa pahenevan. Elämässä on varmastikin 

kasvukipuja ja haasteita, jotka kuuluvat elämään. Emme voi elää elämäämme 

siten, että joku toinen ihminen loputtomasti sanelee, miten ajatella tai toimia. 

Palataan kouluun. Mitkä ovat ne ikävät tai haasteelliset asiat, jotka kuuluvat 

kouluun ja luokkaan? Mitä ovat ne ikävät asiat, jotka eivät missään tapauksessa 

kuulu kouluun tai luokkaan? Ehkä tätä tulisi tutkia uudelleen, koska näyttäisi 

olevan vakiintuneita käsityksiä, joiden kautta luodaan ratkaisuja, jotka luovat 

lisää ongelmia. Minkälainen koulun tulisi olla? Minkälainen ihmisen tulisi olla? 

Mielestäni pohdinnan suuntaa kannattaa aina miettiä. Kaipio ja Murto (1980) 

puhuvat yhteisökasvatuksesta koululuokassa (1980, 39-47). Kaipio (1995) 

kirjoittaa yksilöksi kasvamisesta yhteisössä (1995, 87). Tuomi (2003) puhuu 

luokan oikeudenmukaisesta ilmapiiristä. Mielestäni yhteisöllisyys ja 

oikeudenmukaisuus tai reiluus voisivat olla osa lapsen koulutusta. Mikko 

Valtonen (2010) kirjoittaa puolestaan rauhan- tai demokratiakasvatuksesta, 

mikä on vahvasti sidoksissa moraalisen relativismin haastamiseen (2010, 38-48 

& 57). Moraalisen relativismin haastaminen on luultavasti sitä, ettei kaikkea 

toimintaa voida perustella oikeaksi, vaikka se olisi siinä kulttuurissa 

hyväksyttyä. Mielestäni nämä ovat hyviä suuntia miettiä lasten turvallisuutta. 

Luokka on juurikin yhteisö ja osa suurempaa yhteisöä. Kasvatuksen tulisi 

koskea lapsia ja heille tulisi kertoa tärkeistä asioista. Lapsi ei voi itse päättää 

kaikkia tärkeitä asioita. Koulun pitäisi miettiä mielekkyyttään ja tarkoitustaan ja 
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etsiä ratkaisuja, joita voidaan todellisuudessa toteuttaa. Joskus tuntuu siltä, että 

päivittäisessä kasvatustyössä kyse on jatkuvasta taistelusta täydellisen 

kyynisyyden ja epätoivoisen haaveilun välillä. 

Kun Suomi oli täyttämässä 50 vuotta, silloisena kouluneuvoksena 

toiminut Paavo Ruuhijärvi kirjoitti suomalaisen koulunuudistuksen filosofiasta 

kirjassa Koulun uudistus, Kannanottoja ja kaavailuja (Helsinki: Otava, 1968). Hän 

tarjoaa filosofisen pohdintansa taustalle humanismin lisäksi YK:n 

ihmisoikeuksien julistusta (Suomen YK-liitto, päivitetty 2016) ja erityisesti sen 

ensimmäistä artiklaa, jossa Ruuhijärven mielestä puhutaan ihmisyksilön 

vastuusta samalla, kun korostetaan ihmisyksilön oikeuksia (Suomalaisen 

koulunuudistuksen filosofia, 1968, 194). Ruuhijärvi kirjoittaa myös koulutuksen 

antamisen velvollisuudesta, integroitumisesta ja koulutuksen 

kokonaisvaltaisuudesta. Mielestäni Ruuhijärvi tuo esille monia kiinnostavia ja 

tässäkin hetkessä tärkeitä asioita. Samalla mielessäni herää ajatus, että olemme 

edelleen kansa- ja oppikoulun jälkeisen järjestelmän alkutaipaleella. Näistä 

asioista puhutaan edelleen ja välillä tuntuu, että mikään ei ole muuttunut. Tai 

muutokset ovat kosmeettisia tai lakeja on muutettu, mutta se ei välttämättä ole 

vaikuttanut yksilölliseen käyttäytymiseen. Tietyt ongelmat tuntuvat vain 

pahenevan eikä selitykseksi mielestäni kelpaa tilastollisten tai muiden 

tutkimusmenetelmien sekä -mittarien laadun paraneminen. Tässä 

viitekehyksessä oma mahdollinen työni lasten kanssa muuttuu entistä 

tärkeämmäksi. Opettajan vastuuksi nousee olla psyykkisesti, miksei 

fyysisestikin, vahva ihminen. Ensisijaisesti ihminen, joka kantaa päivittäisessä 

työssä vastuun lakien, oikean ja väärän, työn laadun ja turvallisen aikuisen 

roolin ylläpitäjänä ja kehittäjänä. Mielestäni lapset haluavat ja tarvitsevat 

ihmisen, joka pystyy tekemään vahvoja arvoihin perustuvia päätöksiä ja 

toimimaan luokassa kokonaisvaltaisesti. Samalla epäilyttää olenko itse tai 

kukaan muu riittävän vahva todella kohtaamaan nykyaikaisen 

(koulu)maailman haasteet. Lohdullisin ajatus tässä kai on se, että haluan yrittää 

kantaa vastuuni enkä paeta sitä. 
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