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Tutkimuksen tavoitteena on kuvata luokanopettajien kokemuksia lapsen surusta
koulussa ja sitd, kuinka he ovat surun késittelyn kokeneet. Tavoitteena on saada
kuva luokanopettajien valmiuksista kohdata sureva lapsi ja siitd, tarvitsevatko
he tukea tai koulutusta surun kohtaamiseen.

Tutkimusasetelma on kvalitatiivinen ja se perustuu fenomenologiaan. Tut-
kimuksen aineistona on kolme luokanopettajan kirjoitelmaa ja yksi luokanopet-
tajan haastattelu. Aineiston analysointiin on kdytetty fenomenologista merkity-
sanalyysia.

Luokanopettajien kokemusten mukaan lapsi tulee kouluun pian menetyk-
sensd jdlkeen, jolloin on tarpeen pohtia, kuinka surusta kerrotaan muulle luo-
kalle. Luokanopettajien kokemuksissa lapset reagoivat suruun hyvin eri tavoin
ja on yksilokohtaista, kuinka lapsi haluaa surustaan kerrottavan. Luokanopetta-
jat kokevat, ettd konkreettisuus on tdrkedd siind, kuinka surua kasitellddan ja
kuinka sureva lapsi kohdataan koulussa. Sovitut kdytannot ja toimintamallit aut-
tavat luokanopettajien mukaan tilanteessa selviytymisessa. Tutkimuksen perus-
teella voidaan todeta, ettd luokanopettajat tarvitsevat rohkaisua ja tukea surevan
lapsen kohtaamiseen. Siksi luokanopettajakoulutus voisi sisdltdd siihen liittyvid

kursseja.
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1 JOHDANTO

Oppilaan hyvinvointi koulussa on tdrke&s ja siitd huolehtii oman opettajan li-
sdksi koko koulun henkilokunta. Koulussa kohdataan lapsia kaikissa elaménti-
lanteissa. Eldamdan kuuluu myos erilaisia suruja, joita opettajat kohtaavat yh-
dessd oppilaitten kanssa. Luokanopettajan ja lasten vélinen suhde on erityislaa-
tuinen. Luokanopettaja on ldsnd koko koulupdivén ja saattaa opettaa samaa luok-
kaa ja samoja lapsia useita vuosia. Aineenopettajalla oppilaat vaihtuvat, eikd yh-
dessdolo ole niin tiivistd kuin luokanopettajan kanssa. Tdstd syystd tarkastelen
tutkimuksessani lapsen surun kohtaamista luokanopettajan nikokulmasta. Na-
kyyko lapsen suru ja kuinka luokanopettajat ovat sen kokeneet?

Luokanopettajan ammatillisiin valmiuksiin kuuluu lapsen kohtaaminen ja
hénelld tulisi olla rohkeutta kohdata lapsi myos surun hetkelld. Luokanopettajan
pitdisi pystyd tukemaan surevia oppilaita ja késittelemddn surua luontevasti.
Suru voi vaikuttaa myds oppimiseen ja luokanopettajan olisi hyva olla siitd tie-
toinen. My0s luokanopettajan tyossd jaksamisen kannalta surusta pitdisi puhua
enemman. Surun kohtaamisesta tulisi keskustella tyoyhteisossd ja koulussa pi-
tdisi olla selkeét kasitykset koulun toimintatavoista kriisin ylldttdessa. Aiheeseen
tulisi kiinnittdd huomiota jo opettajankoulutuksessa.

Poijulan (2016, 11-14) mukaan lapsen surun voi aiheuttaa moni asia. On
tarkedd huomata lapsen suru ja auttaa siind myos koulussa. Lapset tarvitsevat
aikuisten tukea ymmartadkseen tapahtuneen. Lapsen toipumisessa auttaa, etta
aikuiset, koti ja koulu toimivat samansuuntaisesti. Auttaminen on empatiaa, roh-
keutta, haluaja mahdollisuutta auttaa. Ndiden lisdksi se on myos tietoa ja keinoja.
Lapsen auttaminen surussa tarvitsee siis vélittdvan aikuisen. Olisi hyvd, ettd aut-
tamisessa mukana olisi koko lapsen sosiaalinen ympaéristo. Auttaminen ei tar-
vitse erityisid taitoja. Jokainen on omassa roolissaan tdrked ja korvaamaton lap-
sen selviytymisessa.

Surevan kohtaaminen koetaan usein hankalana. Kohtaaminen ei ole itses-
tadn selvdd ja se heréattad erilaisia tunteita. Koulu ympaéristond tuo surun kohtaa-

miseen omat jannitteensd. Oppilaan suru vaikuttaa opettajaan, luokkakavereihin



ja oppimiseen. Kuinka koulussa huomioidaan lapsen eldméntilanne, kun lapsi
kohtaa kriisin? Lapsen tarpeet saattavat jaddd vahille huomiolle. Surun kohda-
tessa lapsen, se pitdisi huomioida myo6s koulussa. Opettajalla tulisi olla valmiuk-
sia ja rohkeutta kohdata lapsen suru ja toimia tilanteen vaatimalla tavalla. Pulk-
kinen (2016, 237) toteaa, ettd parhaimmillaan ldheisen menettdmisen jalkeen koh-
taamiset ldhipiirin kanssa ovat olleet voimaannuttavia, mutta samalla sanallinen
kommunikointi sisdltdd monenlaisia vaikeuksia. Pulkkinen (2016, 357, 362) mai-
nitsee, ettd usein ihmiset eivét osaa kohdata ldheisensd menettanyttd. Laheisim-
miltd odotetaan erityistd kykyd myotdeldd menetyksessd. Lahimmadiset ovat vai-
kean tilanteen edessi silloin kun he kohtaavat toisen ihmisen tietiméttd, mitd han
ajattelee kuolemasta. Siksi myos surevan oppilaan kohtaaminen voi olla opetta-
jalle vaikeaa.

Pulkkinen (2017, 29-30) toteaa, ettd suru on kuolemaa suurempi tabu. Kuo-
lema, sen historia, kulttuuri ja perinne ovat olleet surua kiinnostavampia eri tut-
kijoiden kesken. Usein suru késitellddnkin osana kuolema-aihetta, mutta ei surua
itsenddn. Surua ei tule ajatelleeksi ennen kuin sen kohtaa. Aihe saattaa tuntua
vieraalta ja epamiellyttdvaltd. Surun ajatteleminen voi saada ihmisen pelkaa-
mé&dn kuolemaa, menetystd tai surua itseddn. Ihminen uskaltautuu surua kohden
vasta silloin, kun se on totta. (Pulkkinen 2016, 35.)

Surusta koulun tai opettajan ndkokulmasta ei ole tehty vditoskirjatasoista
tutkimusta. Mari Pulkkisen (2016) viitoskirjassa Salattu, suoritettu ja sanaton
suru, liheisen menettaminen kokonaisvaltaisena kokemuksena, suomalaista su-
rua tutkitaan kirjoitusten kautta. Tutkimus on tehty uskontotieteellisestd nako-
kulmasta. Merja Kaunosen (2010) viitoskirjassa Support for a family in grief tut-
kittiin perheen surua. Tutkimus tehtiin hoitotieteellisestd ndkdkulmasta ajatuk-
sena perheiden tukitoimien kehittdminen. Suru on tutkimusaiheena tavallisesti
yhdistetty myo6s psykologiaan (Pulkkinen 2016, 27). Pro gradu -tutkielmia lapsen
surusta koulun ndkokulmasta on tehty useita, mutta ei kuitenkaan fenomenolo-

giaan perustuvaa tutkimusta.



Koin itse lapsena luokanopettajan tuen ja huolen sairauden kohdatessa per-
heeni. Kokemastani johtuen olen ollut kiinnostunut surun ja kuoleman kohtaa-
misesta. Kouluttauduin nuorena sairaanhoitajaksi ja osallistuin tdiydennyskoulu-
tukseen kuoleman kohtaamisesta Tampereella vuosina 1997-1999, tdstd syystd
myos pro gradu -tutkielman aiheen valinta tuntui luontevalta. Suru on varjosta-
nut eldmé&ani siitd asti, kun olin seitsemdnvuotias ekaluokkalainen. Nyt on aika
tutustua suruun luokanopettajan ndkckulmasta.

Lindqvist (1999, 190) nikee, ettei surun jalki ole erillinen osa ihmistd vaan
se on ymmarrystd ja herkkyyttd. Vaikka suru verhoaa olemuksellaan kaiken, voi
suru olla my6s mahdollisuus kasvuun. Kokemukset lapsen surusta luokanopet-

tajan ndkokulmasta vie tutkimuksen koulun arkeen.



2 LAPSEN SURU

2.1 Surutyo ja resilienssi

Surutyo-késite on perdisin Sigmund Freudilta (1856-1939). Pulkkisen (2017, 39,
41) mukaan tama kasite madrittelee pitkalti vield sen, kuinka suremme tai kuinka
surua tulkitaan. Surutyd madrittelee suremisen tapahtumaksi, joka alkaa ja p&at-
tyy. Clewell (2004, 61) toteaa, ettd surutydajatus ei Freudin mielestd ollutkaan
niin selked, kuin hdn alkuaan ajatteli. Surutyo ei pddty, vaan se onkin loputonta
tyotd. Pulkkisen (2016, 341-342) mielestd surutyota voisi kuvailla tyoksi, jota suru
tekee ihmisessd. Suru tekee tehtdviansa ja sen vaikutukset voivat ulottua pitkille,
vaikka surun tunne lievenisikin. Se jattdd ikddn kuin jalkensd surevaan, jonka jal-
keen ihminen ei ole endéd entisensa.

Bonanno (2004, 20-22) erottaa surusta toipumisen ja selviytymiskyvyn toi-
sistaan. Selviytymiskyky on hdnen mielestddn luonnollisempaa kuin surusta toi-
puminen. Thmiset eivit selviydy menetyksestd samalla tavoin. Usein menetys
kuitenkin kestetddn ja siirrytdan eteenpdin. Pulkkinen (2017, 53-54) toteaa my®os,
ettd 2000-luvulla selviytymisen ajatus on 16ytanyt tiensd surututkimukseen. Ih-
misen on huomattu sietdvdn raskaita kokemuksia sinnikkyyden ja selviytymis-
kyvyn avulla. Tdmé on hdivyttanyt ajatusta siitd, ettd suru on sairaus, jota tarvit-
see hoitaa. Surusta toipumisen sijaan puhutaan selviytymisestd. Suru on ikdan
kuin olotila, joka muuttaa muotoaan. Pulkkisen (2017, 58) mielestd suremisessa
ei ole kyse passiivisesta tunteiden vastaanottamisesta, vaan ajatuksesta mita su-
reva tekee silld. Kyse on resilienssistd, joka voidaan tulkita eldméssd eteenpdin
menemisend surusta huolimatta (Pulkkinen 2016, 342). My6s Poijula (2016, 158-
159) toteaa resilientin ajattelutavan edellyttavan héirio- ja diagnoosikeskeisyy-
destd luopumista. Se vaatii niiden tekijoiden tunnistamista, jotka auttavat kesta-
maddn, palautumaan ja selviytyméaan vaikeista elamén vaiheista. Bonanno, Mos-

kowitz, Papa & Folman (2005) sekd Bonanno Wortman & Nesse (2004) osoittavat,



ettd suuri osa surevista ihmisistd kokee vidhan tai ei lainkaan hairioitd psyykki-
sessd hyvinvoinnissaan (Hooghe & Neimeyer 2013, 272). Bonanno & Mancini
(2008, 373) huomasivat selviytymiskykya tutkiessaan, ettd enemmisto surevista
ei kaipaa ammattiapua. Tilanne on siis arvioitava laajalti ennen surevan siirta-
mistd sairauden hoitoon.

Berzoff (2003, 274) tarkastelee tapoja, miten ihmiset mukautuvat menetyk-
siin. Han korostaa, ettd suru on ainutlaatuinen ilmio, joka eroaa eri tekijoiden
perusteella. Nditd ovat ennenaikaiset menetykset, mitd on menetetty ja surijan
persoonallisuus. Han ehdottaa, ettd menetys ja suru ovat kasvua ja kehitysta lap-
suudesta vanhuuteen. Aikarajat, joita on yhdistetty suruun, voivat hdiritd surun
kokemista. Surun vaiheteoriat eiviat myoskdan Pulkkisen (2016, 326-329) mu-
kaan esitd suurta roolia surevien kesken. Surutyon kisite on monimerkitykselli-
nen ja se voidaan ymmartaé eri tavoin. Esimerkiksi se voidaan ymmartda surun
tai suremisen synonyymina tai se voidaan ymmartaa tyon kaltaisena menetyksen
késittelynd. Se voi myos merkitd kuolemaan ja hautajaisiin liittyvdd tekemistd
sekd arkisiin toimiin menetyksen jdlkeen. Sen voi ymmartdd laajemmin kuin tun-
teen ja tajunnan tasolla. Suruty¢ késite voi my0s sisdltdd suorituspaineita ja vel-
vollisuuden tunteita. Ndistd syistd surutyon kasitettd yleisesti on syytd valttad,
eikd surun keston rajaaminen ole tarpeellista. Jos ndin kuitenkin tehd&an, on se
surevan itsensd madriteltavissa. (Pulkkinen 2016, 340.)

Jos surun kesto kasitetdan ajallisesti rajattavaksi, saattaa se Pulkkisen (2016,
54-55) mukaan aiheuttaa paineita surevalle. Raja normaalin ja epanormaalin vé-
lilld on héilyvd. Surulla ei ole kaavaa, miten se etenee. Maailmalla eldmisen ja
suremisen tavat ovat yhd moninaisempia. Onko surua edes mahdollista jakaa
normaaliin ja epdnormaaliin? Palosaari (2007, 39, 41) toteaa, ettei han diagnoo-
seista huolimatta mieti ihmisen tilaa sairautena, vaan mielen luonnollisena me-
kanismina. Sanoilla on merkitystd ja surevaan vaikuttaa se, ymmarretaanko asi-
oita sairauden vai normaaliuden sanoin. Téarkeintd on kuitenkin eteenpdin vieva
ja toivoa antava ldhestymistapa sekd myonteinen uteliaisuus omiin reaktioihin

kriisissa.
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Lindqvistin (2003, 9) mukaan suru kdynnistyy yleensd itsestddn ja usein sen
yhteydessd joudutaan kéasittelemaddn myos aikaisempia suruja. Suru ei ole sai-
raus, mutta se voi sairastuttaa surijan. Surun hoitamisen ei kuitenkaan pitdisi olla
surun kiirehtiminen, vaan mielekéds eldmd surun kanssa. (Pulkkinen 2016, 366).
Poijulan (2016, 124) mukaan surevalle muistot ovat tiarkeitd. Kaipaus ja ajatukset
ovat menetetyssd. Ahdistuneisuus lievittyy ajan mittaan, vaikka surullisuus olisi
syvdssd. Sureva saattaa olla myos vihainen menetyksestd ja hian voi kokea syyl-
lisyyttd. Surua saatetaan pitdd myos kunnianosoituksena menetetylle. Sureva na-
kee ja etsii menetyksesta muistuttavia asioita ja ajan kuluessa oppii hyvaksymaan
menetyksen.

Hornor (2017, 384, 388) toteaa, ettd jokainen lapsi on ainutlaatuinen yksilo
ja se vaihtelee, kuinka lapset reagoivat erilaisiin stressitekijoihin. Joihinkin lap-
siin se ei ndytd vaikuttavan suuresti, mutta joillakin lapsilla esiintyy erilaisia fyy-
sisid ja psykologisia seurauksia tai kdyttdytymisongelmia. Mikd selittdd taman
ilmion? Selviytymiskykyad eli resilienssid on ehdotettu selittamé&én trauma-altis-
tuneiden lasten patologisen ilmentymisen vaihtelua. Resilienssi ei kuitenkaan ole
pysyvi tila vaan se muuttuu ja eldd koko ajan.

Hooghe & Neimeyer (2013, 272) toteavat, ettd nykytutkimus on keskittynyt
erottamaan yksilollisid ja kontekstin vélisid selviytymiskykyd edistédvia tekijoita.
Esimerkiksi perheelld on tdarked merkitys surevalle uuteen eldméntilanteeseen
sopeutumisessa. Poijulan (2016, 159-161) mukaan resilienssiin vaikuttaa ympa-
riston ja yksilon ominaisuudet. Lapsen tulee saada tukea eldmaa jarkyttavien ko-
kemusten kdsittelyyn. Asioiden vilttely voi olla haitallista. Lapsi ei silloin opi
kéasittelemddn vaikeita tilanteita eldmdssddn ja hairiokehityksen riski on ole-
massa. Hairiokehitykseltd suojaa riittdava dlykkyys, tunteiden sddtelykyky,
myonteinen mindkésitys, usko turvallisuuteen ja oikeudenmukaisuuteen sekéd
motivaatio. Psykologisia tekijoitd ovat mindn vahvuus, sosiaalinen kyvykkyys,
ongelmanratkaisukyky ja yhteyden tunne. Synnynndinen temperamentti vaikut-
taa myo6s ihmisen resilienssiin. Se kertoo, kuinka ihminen suhtautuu uuteen ja

kuinka hdn sopeutuu muutoksiin. Se vaikuttaa stressin sietokykyyn ja siten myos
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eldmdnhallintaan. (Poijula 2016, 163.) Poijulan (2016, 176) mukaan keskeista re-
silienssitaitojen oppimisessa on oppia selviytym&an ongelmista ja vaikeuksista
sekd niiden aiheuttamien tunteiden kanssa toimeen tuleminen.

Resilienssiin on yhdistetty surun eteenpdin kulkeva prosessinomaisuus.
Pulkkinen (2016, 59) kysyykin, onko surusta selviydyttidvd, jos suru tulkitaan ole-
misen tilaksi? Eli voidaanko puhua selviytymisestd, jos suru eldd poistumatta su-
revasta? Tutkimuksessani kédsitdn surun olemisen tilana, joka eldd ihmisessd
muuttaen muotoaan. Lohduttavaa on se, ettd suru ei aina ole musertavaa, vaan
sen kanssa voi oppia elamddn. Se on tunne, joka on joskus vaikea kestdd ja ym-
maértdd. Se ei ole projekti, jonka jalkeen alkaa normaali eldmd. Suru kokemuksena

ei ole toivottava, mutta se voi myos vahvistaa ja opettaa jotakin.

2.2 Lapsen reaktioita suruun

Dyregrovin & Raundalenin (1997, 28) kokemusten mukaan lasten reaktiot su-
ruun ovat moninaisia. He voivat olla avoimia tai kédtked surun. He voivat my0s
yrittdd unohtaa koko asian. Jotta lasta voidaan auttaa, meiddn on ymmarrettéva,
ettd suru esiintyy eri tavoin ja kunnioitettava sen eri ilmenemismuotoja. Suru vie
aikaa ja lapsi kisittelee menetystddn eri tavoin eri ikdisend. Buchsbaum (1996,
122) toteaa, ettd lapset ovat keskenerdisid kasvussaan ja siksi surussaan vaillinai-
sia. Lapsen ilmaisema suru voi olla hyvin hillittya tai korostunutta riippumatto-
muutta muista. Opettajan on hyva olla tietoinen lapsen taustasta, koska suru ei
vélttamattd ndy ulospadin.

Di Ciacco (2008, 27) toteaa, ettd lapsen suru poikkeaa aikuisen surusta. Ai-
kuiset ovat eldmédnsd aikana saaneet kokemuksia ja kehittdneet tapoja selviyty-
dkseen menetyksestd. Aikuisen aivot ovat kehittyneet ja kykenevit padttelemaan
abstraktisti. Lapset ovat yhd kehittymaéssa fyysisesti, kognitiivisesti, emotionaa-
lisesti ja moraalisesti. Lapsilla ei ole kokemuksia eivitkd aivot ole kehittyneet,
jotta he voisivat kasitelld menetystd. Aivojen kehitys antaa mahdollisuuden aja-
tusten, kdyttaytymisen, tunteiden ja sosiaalisten taitojen sddtelyyn. Koska lap-

suudessa aivot ovat kehittymassd, lasten tietoisuus menetyksestd ja kuolemasta
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etenee vuosien kuluessa. Lasten selviytymistaidot ovat rajoittuneempia mita
nuorempia he ovat.

Myos Poijulan (2016, 98) mukaan lapsen surua rajoittaa kehityksen ja ajat-
telun keskenerdisyys. Lisdksi tiedon ja elamédnkokemuksen puuttuminen vai-
keuttavat surun kasittelyd. Tdstd syystd aikuisella on erityinen tehtédva lapsen su-
run késittelemisessd. Aikuisen rooli on ikddn kuin sanoittaa lapsen kokemus ké-
siteltdvddn muotoon. Poijulan (2016, 181) mielestd lasta voivat pelottaa reaktiot
itsessd ja muissa silloin, kun suru kohtaa ldhipiirin. Voimakkaat reaktiot voivat
pelottaa, koska lapsella ei ole niistd aiempaa kokemusta. Lapset saattavat etsid
asioita, joista voisi olla apua tapahtuneen ymmartdamisessd. Maailma nayttaytyy
eri tavoin ja lapsen on muovattava siitd uusi kasitys.

Poijulan (2016, 98, 115) mukaan lapsen reagointi riippuu lapsen idstd ja ky-
vystd ymmadrtdd kuolemaa. Huoltajan oma suru, kertominen tapahtuneesta lap-
selle tai onko lasta valmisteltu tapahtuneesta etukateen, vaikuttavat lapsen rea-
gointiin. Lapsen joutuminen eroon vanhemmistaan on suurin lapsen menetyk-
sistd. Menetys voi liittyd vanhempien kuoleman lisdksi my6s avioeroon, huos-
taanottoon, sairastumiseen, loukkaantumiseen, muuttoon tai vikivaltaan. Lem-
mikin kuolema on lapsen eldméssd usein ensimmadinen suuri suru. Uudessa ti-
lanteessa kaikki on erilaista, myos tutut ihmiset. Perheessdkin roolit muuttuvat.
Poijula (2016, 116) toteaa perhesuhteilla ja tilannetekijoilld olevan merkitystd
siind, kuinka suru koetaan. My6s Wattsin (2010, 70) mukaan sosiaalinen kon-
teksti on ratkaiseva surun kokemisen kannalta. Surussa perheen merkitys voi
myds olla jannityksen ldhde, varsinkin jos perheenjdsenet kokevat menetyksen
eri tavoin. Poijula (2016, 116) toteaa my6s lapsen idn, sukupuolen, terveydentilan,
temperamentin, aikaisempien kokemusten ja suhteen menetettyyn vaikuttavan
lapsen surureaktioon.

Surun ilmaiseminen muuttuu lapsen kasvaessa, jolloin lapsi kohtaa mene-
tyksen uudella tasolla (Poijula 2016, 122). Dyregrovin (1996, 13) mukaan kasitys
kuolemasta muodostuu ajattelun kehityksen myotd, mutta kehitysvauhti saattaa
vaihdella. My6s Ruishalme & Saaristo (2007, 55) toteavat, ettd lapset ymmartavat

ja kédsittelevat surua ikédnsd ja kehityskautensa mukaisesti. Saaren (2003, 254-255)
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mukaan riippuu kehitysvaiheesta, kuinka lapsi kokee traumaattisen tapahtu-
man. Tyypillistd lapsen ajattelulle on lyhytjannitteisyys eli lapsi reagoi tapahtu-
neeseen lyhyitd aikoja kerrallaan. Lapsi saattaa surra yhdessa hetkessd ja toisessa
leikkid ikddn kuin mitdédn ei olisi tapahtunut. On kuitenkin véaarin tulkita, ettd
lapsen suru olisi ohi. My6s Poijulan (2016, 118-119) mukaan lapsen surullisuu-
den kesto on lyhyempi kuin aikuisella, eivitka lapset ole surullisia pitkid aikoja
kerrallaan. Kouluikdiset lapset saattavat siirtdd menetystd koskevat asiat sivuun
ja kasitelld niitd vahitellen. Pitkdan kestdva vélttely hidastaa selviytymistd. On
kuitenkin tdrkedd, ettd lapsi saa kdydd surua ldpi omassa tahdissa. Lapsi tarvitsee
ammattiapua vasta silloin, jos suru pitkittyy, lapsi ei ilmaise surua ollenkaan tai
kieltdad sen. Tarkedd on, ettd surureaktion pitkédkestoisuus ymmarretddn. Ei ole
olemassa aikaa, jolloin surun tdytyisi olla ohi. Suru on henkil6kohtainen asia, jota
taytyy kunnioittaa. Myo6s Palosaaren (2014) toteaa, ettd toipuminen yleensd aal-
toilee. Vililld nayttdd, ettd tapahtuma on ohitettu ja yhtédkkid tavallinen arki tun-
tuukin ylivoimaiselta. Di Ciaccon (2008, 58) mukaan tyostamattd jadnyt menetys
varhaisessa kehitysvaiheessa voi saada lapsen tarkastelemaan jokaisessa uudessa
menetyksessd alkuperdistd menetystd, jolloin surematon suru voi vaikuttaa ne-
gatiivisesti kehitykseen. Lapsuuden normaalien kehitystehtdvien lisdksi menetys
ja suru ovat ylimddrdisid haasteita. Lapsuudessa menetys voi jaddd normaalin
kehityksen ja niiden aiheuttamien vaatimusten alle tai vaarana voi olla suruun
kiinnittyminen. (Di Ciacco 2008, 27.)

Dyregrovin (1996, 19-21) kokemusten mukaan tavallisempia reaktioita su-
ruun ovat ahdistus, voimakkaat muistot, unihdiriot, masennus, kaipaus, ikdvd,
viha, huomiota vaativa kadytos, syyllisyys, itsesyytokset, hdped, kouluvaikeudet
ja ruumiilliset oireet. Ahdistus ilmenee eri tavoin. Lapset voivat olla takertuvia
ja pelokkaita. Voimakkaat muistot ilmenevit yksityiskohtaisina kuulo-, haju- ja
tuntoaisteihin liittyvind muistikuvina, unihdiriot taas tyypillisesti nukahtamis-
vaikeuksina ja y6llisind herdamisind. Masennus, ikdva ja kaipaus voivat ilmeta
itkuisuutena ja lohduttomuutena, mutta myos vetdytymistd, eristdytymistd ja

sulkeutuneisuutta voi esiintyd. Dyregrov (1996, 24-25) toteaa lapsen saattavan
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osoittaa suruaan raivoamalla ja uhkailemalla. Se saattaa olla aktiivista surun pur-
kamista ja keino pitdd ikdvéat ajatukset loitolla. Dyregrovin (1996, 29) mielesta
lapsen kédytoksen taantuminen saattaa olla myos lapsen reaktio suruun. Surure-
aktio voi my0s ilmetd ikdtovereiden ja aikuisten vilttelynd. Vetdytymalla lapsi
suojautuu vaikeilta tunteilta. Erkkild (2003, 23) toteaa, ettd suru saattaa lapsella
ndkyd puhumattomuutena, vuorovaikutuksen vahdisyytend ja alakuloisuutena.
Se voi my0s ilmetd aggressiivisuutena tai psykosomaattisina oireina.

Useat raportit ovat osoittaneet, ettd menetyksen kokeneilla lapsilla voi olla
oppimisvaikeuksia, poissaoloja koulusta ja heikentynyt suorituskyky (Dyregrov
2008, 135). Epavarmuus siitd, ketkd koulussa tietdvit lapsen surusta ja menetyk-
sestd voi aiheuttaa ongelmia. Pahimmillaan kouluun meno voi olla pelottavaa.
Surevilla lapsilla saattaa ilmetd oppimisvaikeuksia ja koulussa suoriutuminen
laskea. Heikentynyt suoriutuminen koulussa on yleistd ja sitd voi esiintyd vield
yli vuoden jdlkeen menetyksestd. Toiset lapset taas voivat ylisuoriutua koulussa.
(Poijula 2016, 121, 125.) Saaren (2003, 263-264) mukaan jarkyttédvistd asioista toi-
puminen voi aiheuttaa erilaisia pitkdaikaisvaikutuksia. Lapsi saattaa silloin taan-
tua aiemman kehitysvaiheen tasolle, jolloin hidn saattaa menettdd aiemmin opit-
tuja taitoja. Lapsi voi olla levoton ja hdnelld voi olla keskittymisvaikeuksia, jotka
voivat ndkyéd esimerkiksi koulumenestyksessd. Ruishalme & Saaristo (2007, 57)
ovat myds todenneet, ettd koulussa lapsen suru voi ndkyd koulumenestyksessa.
Vaikeudet koulussa voivat kestéda pitkddn ja yhteys niiden taustaan saattaa jopa
kadota. Dyregrovin (1996, 81) mukaan keskittymisvaikeuksia koulussa ei aina
osata yhdistdd menetykseen tai suruun. Muutaman viikon jélkeen ndiden vilinen
yhteys saattaa unohtua. Dyregrov (2008, 132-133) huomauttaa, ettd koulussa
lapsi saattaa kérsid keskittymisvaikeuksista, eivitkd opettajat osaa yhdistda sita
lapsen kokemaan menetykseen.

Lindqvist (1999, 134) toteaa, ettd lapsi voi olla huolissaan vanhemman su-
rusta tai peldtd vanhempansa kuolemaa. Lapsi saattaa silloin peittdd omaa pahaa
oloaan ottamalla lohduttajan roolin. Lapsen reippaus saattaa jadda surussa oireh-
timisen alle. Saaren (2003, 255) mukaan ajattelun minédkeskeisyys traumaattisen

tapahtuman yhteydessa voi saada lapsen kdrsimdan myos syyllisyyden tunteista.
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Téalloin lapsi kokee, ettd hdnen omat ajatukset tai tekemiset ovat vaikuttaneet jo-
tenkin tapahtuneeseen. Dyregrovin (1996, 35, 45) kokemusten mukaan vanhem-
pansa menettdneet lapset ovat psyykkisten ongelmien suhteen riskiryhméssa.
Siksi vanhemman on saatava tukea huolehtiakseen lapsen tarpeista. Aikuisten
on voitava puhua tapahtuneesta. Hiljaisuus ja vaikeneminen lisddvit lapsissa le-

vottomuutta ja ahdistusta.

2.3 Lapsen surun kohtaaminen

Surussa ihminen sopeutuu menetykseen. Suru tulee automaattisesti ja jatkuu. Su-
russa menetys koetaan todeksi ja sen myotd eldmé ndyttdytyy uudenlaisena. Su-
run tehtdvand on menetyksen hyviaksyminen, jossa lapsi sopeutuu ja ymmartaa
menetyksen lopullisuuden. Tulevaisuus koetaan lopulta turvallisena. Poijula
(2016, 113-114.) Asioiden tulisi tapahtua luonnollisesti. Mitddn ei tarvitse suorit-
taa, eikd mihinkddn pakottaa. Tdrkeintd on olla ldsnd ja antaa aikaa silloin kun
lapsi avautuu. Lapsella on oma tapansa surra ja hdnen on itse l1oydettdva keinot
sen tyostdmiseen (Lindqvist 1999, 140-141).

Saari (2003, 273) toteaa, ettd lasten kyky késitelld traumaattisia tapahtumia
ndyttdd kehittyvan varhain. Lapset selviytyvit usein jopa aikuisia paremmin,
mutta aikuisten tuen avulla. Dyregrov (2008, 14) toteaa, ettd lapsilla on suuri
kyky selviytyéa vaikeista tilanteista, jos aikuinen voi tarjota lapsille tietoa ja ym-
marrystd. Poijulan (2016, 121, 129) kokemuksen mukaan lasta voidaan auttaa su-
run kisittelemisessd monin tavoin. Tunteiden ilmaisu, vakaat ihmissuhteet, ru-
tiinit ja fyysinen kontakti auttavat lasta suremisprosessissa. Lapsen reaktioihin ei
pitdisi suhtautua ikddn kuin ne olisivat héirioitd. Lasta ei myoskaddn tule ran-
gaista kdyttdytymisestddn. Pdinvastoin lapsen tulisi saada ilmaista myos negatii-
visia tunteita turvallisella tavalla. Ruishalmeen & Saariston (2007, 56) mukaan
lapsi tarvitsee tietoa reaktioista, tunteista ja ajatuksista, joita surussa voi esiintya.
Lapsen tarvitsee tietdd, ettd tunteiden kasitteleminen voi olla vaikeaa, mutta valt-
tamatontd. Poijulan (2016, 117) mukaan aikuinen voi kertoa myos omista tunteis-

taan. Kun lapsi saa tietoa tapahtuneesta, hdntd autetaan samalla ymmartamaan.
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Dyregrov (1996, 54) toteaa, ettd jos aikuinen ymmartad omia reaktioitaan surussa,
ymmartdd han myo6s paremmin lasten reaktioita. Poijulan (2016, 179-180) mu-
kaan aikuisen tulisi kyetd ottamaan vastaan lapsen reaktiot. Aikuisen tehtdva on
huolehtia, ettd lapsi saa tietdd tosiasiat tapahtuneesta. Ndin lapsi ymmartdd asian
konkreettisesti. Tarkeintd on, ettd lapsella on tunne huolenpidosta ja ldheisyy-
destad.

Saaren (2003, 251-252) mukaan aikuiset saattavat vahitelld lasten kykyja
havaita erilaisia tapahtumia. He saattavat ajatella, ettd lapsille ei tarvitse kertoa
koko totuutta. Usein myos ajatellaan, ettd lapset eivdat ymmadrra tai he eivit osaa
késitelld tapahtunutta. Lasten traumaattisten tapahtumien késittelykyky riippuu
kuitenkin aikuisista ja heiddn kyvystddn késitelld kokemuksia yhdessd lasten
kanssa. Myos Dyregrov (1996, 64) toteaa, ettd ongelmia aiheuttaa yleensd aikuis-
ten suhtautuminen lapsen kykyyn ymmartdd. Usein aikuinen myos suojelee itse-
ddn jattamalld kertomatta asioita lapselle. Saatamme puhua lasten tarpeista sa-
malla kun vilttelemme ikdvistd asioista puhumista. Ruishalmeen & Saariston
(2007, 55) mukaan lapset voivat jaddd huomiotta, kun surua tarkastellaan aikui-
sen ndkokohdista. Nykytiedon mukaan lapselta onkin hyva kysya mitd han tun-
tee ja ajattelee. Dyregrov (1996, 30, 49) toteaa, ettd kuolemaan liittyvéat kuvitelmat
lapsella saavat alkunsa yleensd aikuisten kertomusten perusteella. Kuulopuheet
ja lasten tiedot yhdistyvit virheellisiksi kuvitelmiksi. Myos aikuisten tapa kési-
telld kuolemaa voi lisdtd lapsen surua. Tilannetta pahentaa, jos lapsi jdtetdan
asian ulkopuolelle. Salailu ja asioiden kertomatta jattdminen synnyttavat kuvi-
telmia, jolloin lapsi ei voi ymmart&dd tapahtumaa. Holmbergin (2003, 60) mukaan
lasta ei saa ylittdd surussa. Lapsi ndkee, kuulee ja tuntee nekin asiat joita ei sanota
dadneen.

Erkkilan (2003, 30-33) mukaan sureva lapsi ei yleensd tarvitse ammat-
tiapua, vaan suru vdhenee ajan myotd. Asiallinen ja totuudenmukainen tieto
kuolemasta sekd pdivittdisten rutiinien sdilyminen arjessa auttavat sopeutu-
maan. Lapsi ottaa kotoa mallin siihen, kuinka surua ilmaistaan. Aikuisen tulisi

pystyd kohtaamaan lapsen tarpeet ja auttaa hdntd tunteiden ilmaisemisessa.
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My6s Di Ciaccon (2008, 59) mukaan tdrkeintd on lapsen perustarpeista huolehti-
minen, jotta surun késittely on mahdollista. Saari (2003, 260-263) toteaa, ettd van-
hempien luotettavuus ja turvallisuus ovat lapsen kannalta tadrkeitd jarkyttdavien
tapahtumien yhteydessd. Jos omat vanhemmat eivit pysty nditd tarjoamaan, voi
korvaavat aikuiset antaa tarvittavaa tukea lapselle.

Ruishalme & Saaristo (2007, 55) toteavat, ettd lapsi tarvitsee rutiineja turval-
lisuuden tunteen ylldpitdmiseksi. Myos Niemeldn (2003, 109, 119) mukaan lapset
pitdvat rutiinista ja usein haluaisivat, ettd asiat pysyisivat samalla tavalla kuin
ennenkin. He eivat halua olla erityisasemassa menetyksensa vuoksi. Tavallisesta
arjesta, jossa voi olla rauhassa voi muodostua terapeuttinen merkitys lapselle.
Usein lapset saattavat kouluun tullessaan pelitad luokkatoverien suhtautumista.
Siksi onkin syytd puhua, pdittdd ja sopia menettelytavoista surevan kohtaami-
sessa. Suru on arka alue, eikd lapsen reviirille ole syytd tunkeutua. Lapsi sopeu-
tuu helposti varsinkin, jos suojaavia tekijoitd on ympadrilld. (Niemeld 2003, 120,
124.) Suojaavia tekijoitd voivat olla esimerkiksi ihmiset lapsen ldhipiirissd ja nor-
maalisti jatkuva arki. Toipumiseen tarvitaan myos Palosaaren (2007, 52) mukaan
tavallista arkea. Samoin Dyregrov (1996, 17-18) toteaa lapsen etsivan turvaa ta-
vallisista ja tutuista asioista silloin kun on tapahtunut jotakin mullistavaa. Val-
mistautuminen kuolemaan ja jadhyvdisten jattdminen auttavat lasta surun kasit-
telyssd. Di Ciaccon (2008, 35) mukaan rutiinit ovat erittdin tarkeitd lapsille. Mita
nopeammin rutiini ja rytmi palautuvat, sitd nopeammin sureva lapsi toipuu.

Dyregrov (2008, 90) toteaa rituaaleilla oleva tarkeitd tehtdvid. Ne auttavat
tekemddn epédtodellisesta totta. Ne heréttaviat surutyon alkuun ja antavat mah-
dollisuuden ilmaista suruamme symbolisesti. Rituaalit symboloivat siirtymista
eldmdn ja kuoleman vililld ja antavat mahdollisuuden jattdd jadhyvéaiset. Ne
myos stimuloivat tunteiden ilmaisua ja antavat kaoottiselle tilanteelle rakenteen.
Rituaalit eivit ole vain menettidneille, vaan ne sallivat muiden osoittaa huolta,
tukea ja huomiota. Dyregrovin (1996, 59) mielestd on hyv4, jos lapsi saa halutes-
saan osallistua suremiseen liittyviin rituaaleihin esimerkiksi hautajaisiin ja nii-

den suunnitteluun. Lapsen mukaan ottaminen konkretisoi tapahtuman.
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Erkkildn (2003, 21) mukaan on tdrkedd, ettd kuoleman kasitteen opettelu on
sallittua lapselle. Leikki kasvattaa ja se lisdd asian ymmaértamistd. Symboliikan
avulla lapsi pyrkii ymmartdmaan ja hallitsemaan kuolemaa. Holmbergin (2003,
67, 69, 70) mukaan suru ndkyykin lasten leikeissd. Leikki auttaa lasta laajenta-
maan késityskykyd. Sen kautta voi oppia omista ja toisten tunteista. Leikissa lapsi
oppii kohtaamaan tunteita ja elaméé. Poijula (2016, 103) toteaa tunteiden ja surun
kestokyvyn kasvavan lapsen kehittyessd. Vaikka lapset saattavat nayttdd siltd,
etteivat he surisi ollenkaan, leikkiessddn he kuitenkin késittelevét asiaa ja oppivat
kestdmddn tapahtuneen. Holmbergin (2003, 74) mukaan aikuisen olisi osattava
sanoittaa lapsen surua ja 1oytamddn surulle sanat. Leikki antaa myos aikuiselle
keinoja lapsen surun vastaanottamisessa ja sen jakamisessa, lohduttamisessa ja
lapsen itsetunnon tukemisessa. Myds Palosaari (2014) toteaa, ettd leikin kautta
lapsi kasittelee tapahtunutta. Tunneilmaisullekin tulisi antaa tilaa. Erilaiset tun-
teet ja niiden ilmaiseminen tulisi olla sallittua myos koulussa. On hyvai tiedostaa,
ettd valilld tunteet ndyttdaviat katoavan kokonaan palatakseen taas myshemmin.

Di Ciacco (2008, 134-135) toteaa, ettd ei ole olemassa tdydellistd ohjetta su-
revan lapsen auttamiseksi. Lapsi sopeutuu menetykseensa omalla kognitiivisella
tasollaan. Surua taytyy kasitelld lapsen tasolla ja tavalla, jonka hdn ymmartaa.
Lapsen taytyy saada kypsyad ja kehittyd eikd surun katoamista voi kiirehtid, hy-
l4td tai sivuuttaa. Lapsen ikd, aiemmat kokemukset, vahvuudet, heikkoudet ja
resurssit vaikuttavat surusta selviytymisessa. Tarkeintd lapselle on auttajan herk-
kyys ja saatavuus. Aikuisen tuen avulla lapsi voi sietdd voimakkaita tunteita ja
harjoittaa selviytymistaitoja.

Pulkkisen (2016, 332) mukaan lapsen suru on vdhintddn yhtd merkityksel-
listd kuin aikuisen suru. Surun kokemus voi jdttdd jédljen ihmisen eldm&an niin,
ettd se muistuu yksityiskohtaisesti mieleen vield vuosien jdlkeen. Pulkkisen
(2016, 373-374) tutkimuksessa nousee esiin erityisesti lapsen surun ilmaisemisen
kriittisyys. Aiemmin lapsen surulle ei ole ollut tilaa, ne on jopa vaiettu aikuisten
toimesta. Oletettavaa on kuitenkin, ettd nyky&dn lapsen suruun suhtautuminen

on erilaista verrattuna menneeseen. Tarkedd on kiinnittdd huomiota lapsen su-
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ruun ja sen kokonaisvaltaisuuteen. Vaikka lapset eivit ilmaisisi surua puhu-
malla, se ei Niemeldn (2003, 110) mukaan kuitenkaan merkitse sitd, ettei lapsi

surisi. Siksi on tdrkedd seurata lapsen kdyttaytymistd ja reagoida niihin.
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3 SUREVA LAPSI KOULUSSA

3.1 Suru kohtaa koulun

Palosaari (2007, 154) toteaa periaatteena olevan, ettd lapsen kannattaa palata kou-
luun heti, kun hin vain jaksaa. Palosaaren (2014) mukaan tuttu koulurytmi antaa
turvalliset rakenteet ja tilaa toipumiselle. Silloin oppiminenkin etenee. My6s Poi-
julan (2016, 180) kokemusten mukaan normaalirutiinit tukevat selviytymista. Su-
run kohdatessa lapsen, koulun tdytyy edustaa pysyvyyttd lapsen eldmassa. Ai-
kuisten on ymmarrettdva lapsen vaihtelevat tunteet. Kdytokselld on yleensa tar-
koitus, mutta joskus se voi olla hyvinkin ongelmallista. Aikuisten on silloin ol-
tava vakaita ja johdonmukaisia. (Chadwick 2012, 54-55.)

Dyregrovin (1997, 79) mukaan oppilaan, opettajan ja vanhempien on hyva
sopia varhaisessa vaiheessa kouluun palaamisen kdytdnndoistd. Joskus oppilaat
haluavat itse kertoa tapahtuneesta, joskus opettaja tai vanhempi hoitaa kertomi-
sen. On myos oppilaita, jotka haluavat, ettd asiasta ei puhuta mitddn. Tarkedd on,
ettd oppilas voi kdyttdd opettajaa vilittdjand siind, kuinka haluaisi itseensd suh-
tauduttavan. Palosaari (2014) toteaa, ettd asianomaisen perheen kanssa taytyy so-
pia siitd, mitd asiasta kerrotaan muulle luokalle. My6s kouluun palaavan oppi-
laan kanssa keskustellaan etukdteen mitd luokassa on jo ehka puhuttu. Dyregro-
vin (1996, 81) mukaan luokkatovereiden saattaa olla vaikea suhtautua asiaan ja
siksi heillekin tulisi kertoa siitd, kuinka heiddn toivotaan kadyttdytyvan uudessa
tilanteessa. Poijulan (2016, 127) mukaan koulussa pitdisi olla mahdollisuus lap-
sen menetyksen kasittelyyn. Kuolemasta kertominen lapselle tulee tehd& avoi-
mesti niitd sanoja kadyttden, joita lapsi ymmartdd. Hanelle tulee kertoa tosiasiat ja
selittdd tapahtumat konkreettisesti. Dyregrov (1996, 87) lisdd vield, ettd konkreet-
tisen tiedon avulla estetddn virheelliset késitykset tapahtuneesta.

Suru voi kohdata koulun eri tavoin. Se voi tulla yll4ttden tai siihen ehtii va-
rautua etukéteen. Erilaisista sovituista kdytdnnoistd on hyotyéd, jos suruun ehtii
varautua. (Chadwick 2012, 25, 27.) Opettajat voivat jakaa erilaisia tehtdvid, esi-

merkiksi siitd, kuka hoitaa vanhempien ja mahdollisesti viranomaisten kanssa
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kommunikoinnin ja kuka lasten kanssa asian kasittelyn. Tallaiset toimintamallit
saadaan nopeasti kdyttoon silloin kun niitd tarvitaan. Dyregrovin (1997, 78) mu-
kaan valmistautuminen ja suunnittelu auttavat selviytymaan erilaisissa kriisiti-
lanteissa koulussa. Nditd ovat esimerkiksi koulutus aiheesta, kirjallisuuden
hankkiminen ja suunnitelmat téllaisten tilanteiden varalle. Siind, kuinka koulun
on kasiteltdva asiaa, riippuu tapahtumasta. Koulussa jatkuvuus ja turvallisuus
ovat kuitenkin ensisijaisia asioita. Dyregrovin (1996, 82-86) mukaan suunnitelma
voi sisdltdd seuraavia asioita: kuka kertoo asiasta, miten kdytdnnon jdrjestelyt
hoidetaan sekd muistohetken jdrjestimisestd koulussa ja luokassa. Tunteiden ja
ajatusten jdsentdmisessd auttavat erilaiset symboliset eleet. Lapsille on hyvai ker-
toa etukidteen keskustelun aiheesta ja tirkedd on viedd keskustelu loppuun. Yh-

teistyostd toisen opettajan kanssa voi olla my6s apua.

3.2 Oppilashuolto ja kriisivalmiussuunnitelma

Lapsen surun ja koulun kriisin kohtaamista késitellddn perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa. Oppilashuolto on tdrked osa koulun toimintaa, joka on sdddetty
oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa. Lasten- ja nuorten toimintaympaériston muut-
tuessa se on kouluissa yhd tiarkedmpad. Huhtasen (2007, 188-189) mukaan oppi-
lashuollon keskeinen rooli on hoitaa oppilaiden ongelmia. Silld edistetddn ja yl-
lapidetddn oppilaan oppimista ja hyvinvointia. Oppilashuolto kuuluu kaikille
koulussa tyoskenteleville ja viranomaisille, jotka vastaavat oppilashuoltopalve-
luista. Oppilashuoltoa toteutetaan kotien kanssa yhdessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 77) oppilashuolto
maédritelldadn oppilaan oppimisen, psyykkisen ja fyysisen terveyden sekéd sosiaa-
lisen hyvinvoinnin edistdmiseksi ja yllapitdimiseksi. Oppilashuolto on kouluyh-
teisod ehkdiseviad ja tukevaa yhteisollistd toimintaa. Yhteisollisen oppilashuollon
liséiksi oppilailla on oikeus yksilokohtaiseen oppilashuoltoon. Oppilashuoltoa to-
teutetaan yhteisty6ssd oppilaan ja hdanen huoltajansa kanssa. Tarvittaessa yhteis-

tyotd tehdddan myos muiden toimijoiden kanssa. Oppilashuolto on kaikkien kou-



22

luyhteisossd tyoskentelevien tyontekijoiden tehtédva ja vastuu kouluyhteison hy-
vinvoinnista on koko henkilokunnalla. Oppilashuollon asiantuntijoita ovat psy-
kologi- ja kuraattoripalvelut sekd kouluterveydenhuollon palvelut.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 84) maédritelldan
toiminta &killisissd kriisitilanteissa. Kriisivalmiussuunnitelma valmistellaan yh-
teistyossd tarvittavien viranomaisten kanssa. Se sisdltdd ohjeet tuen jdrjestami-
sestd kouluissa ja siind kuvataan kriisitilanteiden ehkdisy, niihin varautuminen
sekd toimintatavat kriisitilanteen sattuessa. Myos johtamisen periaatteet, yhteis-
tyo sekd tyon- ja vastuunjako kriisitilanteissa tulee 16ytyd suunnitelmasta. Sen
tulee sisdltdd periaatteet sisdisen ja ulkoisen tiedottamisen ja viestinndn taholta.
Psykososiaalisen tuen ja jalkihoidon jarjestiminen tulee my®0s selvitd suunnitel-
masta. Suunnitelmaan perehdyttdmisestd ja siitd tiedottamisesta henkilstolle,
oppilaille, huoltajille ja yhteistyotahoille tulee olla myds maininta, samoin toi-
mintavalmiuksien harjoittelusta ja suunnitelman pdivittimisestd. Palosaaren
(2014) mukaan valmiussuunnitelmasta on vastuussa rehtori yhteistydssa oppi-
lashuollon kanssa.

Yleensd valmiussuunnitelmat koskevat vakavia tilanteita ja onnettomuuk-
sia sekd niihin liittyvid toimintaohjeita. Esimerkiksi koululaisen menehtyminen
dkillisesti voi kuulua suunnitelman piiriin. (Palosaari 2007, 115.) Suunnitelmat ja
valmentautuminen pyrkivat huolehtimaan yhteison reaktioista ja tarpeista. Toi-
pumista voi jarruttaa esimerkiksi huhut. Siksi suunnitelma otetaan kayttoon
mahdollisimman pian. (Palosaari 2007, 116.) Valmiussuunnitelma laaditaan yh-
teison tarpeet huomioiden. Vastuualueista ja suunnitelman pdivittamisestd sovi-
taan yhdessd. Kdaytossd voi olla esimerkiksi ohjeita lapsen reaktioista ja tukemi-
sesta. Suunnitelma ei voi olla liian yksityiskohtainen, silld onnettomuuden tai
kriisin tapahtuessa yksityiskohdat ylladttavit. Vaihtoehtoja sisdltava suunnitelma
toimii parhaiten. (Palosaari 2007, 118-119.) Dyregrov (1997, 132-133) toteaa, ettd
valmiussuunnitelmassa tulisi ndkya kaikkien tehtdvét ja ryhmalla pitdisi olla yl-
haélla kaikkien oppilaiden tiedot ja yhteydet eri ammattihenkil6ihin ja seurakun-
taan. Ulkopuolisen avun saamiseksi olisi hyvé olla yhteydessa myos ldhiseudun

muihin kouluihin ja viranomaisiin.
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Palosaari (2007, 117) toteaa, ettd valmiussuunnitelmat sisaltavat tyoyhtei-
son oman kriisivalmiusryhmén. Tarvittaessa ryhmén jdsenet toimivat yhteis-
tyOssd asiantuntijoiden kanssa. Suunnitelmallinen kriisity¢ on kuitenkin kriisi-
ammattilaisten tehtdvd. Palosaaren (2014) mukaan koulun kriisiryhmd toimii
koulun sisélld ja sen tehtdvana on ottaa kantaa kriisikysymyksiin. Ryhmén jasen-
ten ei tarvitse olla asiantuntijoita, vaikka perehtyneisyys kriiseihin ja niissa toi-
mimiseen olisikin eduksi. Ryhmé saa tukea tarvittaessa terveydenhuollon am-
mattilaisilta. Yhteistyotd poliisin ja pelastustoimen kanssa tehdadan kehittamalla
ja harjoittelemalla yhteisid toimintamalleja ja valmiuksia.

Dyregrov (1997, 150-151) toteaa, ettd valmiussuunnitelmassa taytyy huo-
mioida my6s koulun henkilokunnan jaksaminen. Harjoitteleminen ja valmistau-
tuminen kriisitilanteeseen auttaa sen kohtaamisessa. Koulun henkilskunnalla
olisi hyva olla sovittuna tukihenkilo, josta olisi apua stressin hallinnassa. Tukea
voi saada alan ammattilaisilta esimerkiksi debriefing-tapaamisen jarjestamiseksi.
Tyotovereista voi olla myos apua. Dyregrovin (1996, 91) mukaan lapsen ldhiym-
pédriston kykyd kasitelld kriisitilannetta on tuettava, mutta mukaan olisi hyva
saada my0s psykologeja ja muuta ammattihenkilokuntaa.

Raundalenin & Dyregrovin (1997, 128) mielestd yksittdisissd tilanteissa
koulu voi jdrjestdd keskustelutilaisuuksia. Ammattiapu on tarpeen, jos tilanne
niin vaatii tai ryhmd kokoontuu saannéllisesti. Koulu voi olla kuitenkin aloitteel-
linen ryhméatapaamisten jédrjestamiseksi. Palosaari (2014) toteaakin, ettd koulun
henkil6ston taidot eivét yleensa riitd hoitamaan &killisté kriisid. Ammattiapua on
viisasta kadyttdd ja sddstdd opettajien voimavaroja koulun perustehtdvad varten.
Palosaaren (2014) mukaan koulun kriisitydssd pyritddn reaktioiden helpottami-
seen ja selviytymisen tunteen vahvistamiseen. Tarkedd koulussa on oppilaan tu-
keminen ja oppilaan omien selviytymiskeinojen vahvistaminen. Koulussa ei hoi-
deta syvid tunnekdsittelyitd. Saaren (2003, 273) mukaan lapsen kannalta tarkeda
on, ettd tapahtumia kisittelee lapselle tuttu ja turvallinen aikuinen. Kriisityonte-

kija voidaan kutsua auttamaan esimerkiksi koulun henkilokuntaa. Jos deb-
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riefing-istuntoja jdrjestetddn koulussa, on siitd tiedottaminen vanhemmille t&r-
kedd. Joissakin tapauksissa myos vanhemmat voivat olla mukana tai heille voi

jdrjestdd oman tilaisuuden.

3.3 Opettajan rooli lapsen surun kohtaamisessa

Dyregrovin (1996, 98) mielestd hyvéa yhteys kodin ja koulun vililld on tarkeda.
Silloin molemminpuolinen ymmarrys lisddntyy ja vdarinkasityksilta valtytaan.
Myos Poijula (2016, 180) toteaa avoimuuden ja rehellisyyden kotona ja koulussa
olevan tadrkeitd asioita. Palosaari (2014) toteaa yhteistyon olevan koulun velvolli-
suus. Mitd paremmin kodeissa tiedetddn koulun toimista ja mitd paremmin kou-
lussa tiedetddn kotien toiveista ja tilanteesta, sitd paremmin oppilaita voidaan
tukea. Kodin puolelta voi tulla erilaisia toiveita siitd, kuinka kriisitilanne hoide-
taan koulussa. Vanhempien ndakemyksid kuunnellaan ja perustellaan koulun va-
litsema linja. Esimerkiksi vanhempainilloissa voidaan sopia yhteisestd tavasta
toimia. Palosaari (2014) toivoo, ettd kouluissa ja kodeissa aikuiset olisivat val-
miita keskustelemaan lasten kanssa tapahtumasta. Kotiin vilitetddn tietoa, jos
asiaa kasitelldan koulussa ja kannustetaan puhumaan siitd myos kotona. Aikui-
sen ei tarvitse osata vastata kaikkeen. Riittdd, ettd aikuinen uskaltaa ndyttdd omia
tunteitaan ja miten tunteiden kanssa voi selvita.

Poijulan (2016, 128) mukaan kotoa esitetddn usein toive, ettd koulun tulisi
ottaa vastuu kuoleman selittdmisestd lapselle. Joskus taas kotona toivotaan, ettd
lapsen ei tarvitsisi tietdd kuolemasta yhtddan mitddn. Poijulan (2016, 103-104) mie-
lestd lapset tarvitsevat tietoa kuolemasta, jotta he oppisivat suhtautumaan siihen.
Aiheen kisittelyyn koulussa tarvitaan myds mahdollisuus sen kasittelemiseen
kotona eli vanhempien kanssa keskusteluun. Poijulan (2016, 105) mukaan lapsi
ei valttamattsd halua keskustella aiheesta, mutta hianelli tulee olla sithen mahdol-
lisuus. Siksi opettajan on syytd kertoa, milloin hin késittelee surua ja kuolemaa

oppitunneillaan.
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Chadwickin (2012, 9-11) mielestd surun kohdatessa koulun luokanopetta-
jan voi olla vaikea jatkaa normaalia koulutyotd. Lapset eivat valttamatta ole koh-
danneet surua aiemmin ja opettajan tulisi auttaa oppilaita sen kohtaamisessa.
Usein vanhemmat olettavat koulun auttavan lapsia ja koko perhettd tdllaisessa
tilanteessa. Aihe on raskas, mutta se voidaan kddntdd myo6s oppimistapahtu-
maksi. Chadwickin (2012, 66) mukaan kuoleman ja surun kasittelemisen pitdisi-
kin olla osa koulun opetussuunnitelmaa. Opettajan tehtdva koulussa on kertoa
elamadstd, joten miksi ei my06s kuolemasta. Suhtautuminen kuolemaan ja kuole-
miseen yleensd voi lisdtd hankaluuksia puhua siitd. Ongelmana onkin yleensd
aikuisten omat uskomukset ja suhtautuminen. Opettajan ei tarvitse peitelld omia
tunteita. Lapsille voi ndyttdd, ettd myos aikuiset voivat surra. (Chadwick 2012,
22, 31.) Chadwick (2012, 23-24) toteaa, ettd lapsille tulisi opettaa, ettd surua ei ole
hyva pitdd sisdllddn ja surun ilmaiseminen on tdysin normaalia. Opettajan on
myos hyva oppia, kuinka itse reagoi suruun. Galende (2015, 91-92) toteaa surun
ja kuoleman olevan luonnollisia asioita ja silti niistd puhumista viltellddn. Opet-
tajien omat asenteet kuolemaa kohtaan ovat samanlaiset kuin yhteiskunnassa
yleensd. Aikuisten omat pelot ja tietdméttomyys pitdvét surun ja kuoleman pii-
lossa, eikd sitd mielellddn kasitelld kouluissa. Monet opettajat uskovatkin, ettd
kuolema on aihe, joka ei kiinnosta tai koske lapsia tai se saattaa pelottaa heita.
Jotkut opettajat taas kokevat aiheen olevan liian raskas opettajalle itselleen, ei-
vatka siksi halua puhua siitd. Opettajat saattavat myos uskoa, ettd kuolemasta
puhuminen voi olla ristiriidassa lapsen perheen kanssa.

Lawhonin (2004, 565) mukaan oppilaat tarvitsevat apua kuoleman ja surun
késittelemisessd. Koulun henkilokunta, vanhemmat ja muut hoitajat voivat aut-
taa selviytymaan eldmassa tapahtuneista muutoksista. Opettajat todennékdoisesti
ndkevit hyvin pian surun oppilaiden kdyttdytymisessd, asenteissa, suhteissa ja
koulumenestyksessd. Koulutusohjelmasta, joka sisdltdd surun ja kuoleman kaésit-
telyd, voisi olla hyotya opettajille. Myos Galenden (2015, 92, 96) mukaan opetta-
jien tulisi tietdd kuinka kuolemaa aiheena késitelldan ja olisi tarkedd, ettd opetta-
jat saisivat jo opettajankoulutuksessa valmiuksia tdhdn. Jotkut opettajat ajattele-

vat, ettd kuolema on aiheena sellainen, jota olisi késiteltdva kotona eikd koulussa.
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Joidenkin mielestd lapsi ei ymmarrd kuolemaa ja siksi sitd ei tarvitse koulussa
késitelld. Lozanon & Chaskelin (2009) mukaan lapsuuden kokemukset vaikutta-
vat siihen, kuinka ihminen reagoi kuolemaan ja kuinka hdn késittelee sitd tule-
vaisuudessa (Galende 2015, 93). On siis erittdin tarkedd, ettd kasvattajina emme
jatka kuoleman ja surun vilttelyd keskusteluissa ja sen kohtaamisessa. Meiddn
on uskallettava puhua siita.

Watts (2010, 79) toteaa, ettd lapset ja nuoret kohtaavat kuolemaa hyvin nuo-
resta asti. He ndkevét asioita televisiossa, elokuvissa, tarinoissa ja tietokonepe-
leissd sekd kuulevat asioita aikuisten puheissa. Palosaaren (2014) mukaan opet-
tajalla tulisikin olla rohkeutta kasitelld maailman tapahtumia, sotia ja kriiseja
sekd surua ja kuolemaa. Asioiden kdsittely lisdd turvallisuuden tunnetta. Tieto-
tulva eri medioista voi olla valtava. Siksi lapselle tulee antaa oikeaa tietoa ja vaa-
rinkdsitykset tulee oikaista. Lapsen kanssa voi keskustella, mitd hén tietdd asiasta
ja mitd han on kuullut, ndhnyt tai kokenut. Opettajan avoimuus lapsen kysymyk-
sille ja keskustelu silloin, kun lapsi on siithen valmis, ovat tarkeitd. Keskustelui-
den tulisi olla konkreettisia ja oppilaiden arkea koskettavia. Leikit ja erilaiset tun-
neilmaisut pitdd sallia, koska leikin kautta lapsi késittelee tapahtunutta.

Poijulan (2016, 180) mukaan aikuisen tulee antaa lapselle mahdollisuus il-
maista tapahtunutta eri keinoin. Néitd ovat esimerkiksi puhuminen, piirtaminen,
leikkiminen ja kirjoittaminen. Myos Saari (2003, 264-267) toteaa, ettd aikuiset ovat
tarkeitd lasten kokemusten kasittelyssd, mutta lapsilla on myds omia tapoja kasi-
telld jarkyttavia tapahtumia ja kokemuksia. Téarkeintd on 16ytaa keinoja jarkytta-
vien kokemuksien kasittelyyn. Dyregrovin (2008, 95) mukaan lapset tarvitsevat
konkreettisia ilmaisuja suruunsa. Samoin Poijula (2016, 107) toteaa, ettd kun kuo-
lemaa kasitellddn kouluissa, lapsille yleensd opetetaan siihen liittyvid konkreet-
tisia asioita. Nditd ovat esimerkiksi se, mitd ruumiille tapahtuu kuoleman jalkeen
ja mitd hautajaiset ovat. Luokkahuoneessa kuolemaa voidaan muistaa eri tavoin.
On tarkedd, ettd lapset osallistuvat siihen, kuinka se tapahtuu. (Dyregrov 2008,
143-144.) Palosaaren (2014) mielestd toivon ndkokulman sdilyttdminen kriisiti-
lanteissa luo lapsille turvallisuutta ja uskoa selviytymiseen. Opettajilla on ainut-

laatuinen tilaisuus huolehtia lasten tarpeista koska he tuntevat lapset ja luokat.
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Lapset selviytyvit ldhelld olevien aikuisten tiedon, tuen ja ymmarryksen
avulla (Dyregrov 1996, 12). Surevaa lasta kohtaan opettajalta odotetaan ldhei-
syyttd ja lampod, mutta samalla etdisyyttd. Opettajalla tulee olla voimaa seké ha-
lua olla lasnd. Opettajan tulee my0s tietdd miten eri-ikdiset lapset surevat ja mil-
loin on aika hakea apua. (Dyregrov 1996, 7.) Poijula (2016, 111) toteaa, ettd lapsi
ei kykene kasittelemdan suurta madraa tietoa kerralla. On siis seurattava, milloin
lapsi on valmis ottamaan tietoa vastaan. Dyregrovin (1996, 79-80) mukaan olisi
hyvd, jos opettaja pystyisi kohtaamaan oppilaat itse. Opettajilla on suuri merkitys
lasten kohtaamisessa surun hetkelld, koska opettajat koulussa tuntevat lapset ja
koulun ilmapiirin. Opettajat ovat myos koulutettuja tiedon jakamiseen, joten he
tietdvat miten esimerkiksi kuolemasta voi kertoa. Kuitenkin suru voi kohdata
myo6s opettajan niin, ettd hdn ei pysty huolehtimaan oppilaistaan. Tarvittaessa
muu ammatillinen tuki olisi oltava saatavilla opettajan tueksi.

Auttamiskyky riippuu ymmartamis- ja empatiakyvystimme. Opettajan on
hyva huolehtia itsestéddn, silld silloin hédn jaksaa auttaa ja huolehtia muista. Oma
perhe, ldheiset, tyotoverit ja tukihenkil6t voivat auttaa jaksamisessa. Myods am-
mattiapu voi olla tarpeen. (Dyregrov 1996, 104-105.) Dyregrov & Raundalen
(1997, 14-15) kertovat surevien lasten kohtaamisen olevan tavallisesti koulutet-
tujen henkildiden tehtdvd, mutta myos opettajat joutuvat néihin tilanteisiin. Kuo-
leman kohdatessa koti ja koulu voivat syyllistyd lapsen tarpeiden ohittamiseen.
Tieto lasten surusta lisdd ymmarrystd ja auttaa aikuisia tukemaan lasta. Dyregrov
(2008, 128-129) toteaa, ettd opettajat saattavat haluta terveydenhuollon ammatti-
laisten puhuvan sureville oppilaille. Kuitenkin lapsen tulisi saada puhua oman
opettajan kanssa surustaan niin halutessaan, silld luottamuksellisen suhteen
muodostaminen vieraan kanssa vie aikaa. Terveydenhuollon ammattilaisten
kanssa voi neuvotella siitd, miten he voivat kdsitelld tilannetta tai tukea opetta-
jaa. Jotkut tilanteet ovat kuitenkin niin vakavia, ettd psykologin tai muun am-
mattilaisen on syytd olla suoraan yhteydessa oppilaisiin.

Opettaja voi huomioida surevan lapsen monella eri tapaa. Lapsen kanssa
voi jutella pdivittdin ja kysyd kuinka lapsi voi. Samalla tulee tutuksi, mitd lapsi

ymmadrtdd kuolemasta. Huomioitavaa on Silvermanin, Nickmanin & Wordenin
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(1995) mielestd, ettd kaikki lapset eivdt halua puhua kuolemasta tai surusta. Hop-
kinsin (2002) mukaan lapsen reaktio kuolemaan pitdad hyvaksyd. Opettajan olisi
hyva olla tietoinen lapsen taustasta, silld stressitilanne ja suru voivat vaikuttaa
myds koulunkdyntiin ja keskittymiseen. (Lawhon 2004, 562.)

Pienilld teoilla ja huomionosoituksilla opettaja voi auttaa surevaa lasta kou-
lussa. Jos luokkahuone ahdistaa lasta, voisi hédnelld olla koulussa paikka mihin
silloin voisi mennd. Surevalle lapselle voi my06s antaa pienid erityistehtdvid, jotka
ovat olleet lapsesta aiemmin mukavia ja miellyttdavid. Barrettin (1995) mukaan
opettajan on hyva ymmartad, ettd lapsen suru vie aikaa ja edellyttad karsivalli-
syyttd, ymmarrystd ja joustavuutta. Téastd on hyva kertoa myos muille oppilaille.
Kuolema on viistdimatontd ja suru normaali osa eldm&dd. Menetyksestd ja muu-
toksesta selviytyminen on jatkuva prosessi, joka vaatii aikaa. Opettajan taytyy
olla lapsen ja vanhempien saatavilla. Tarvittaessa opettaja voi suositella vanhem-
pia hankkimaan lapselle ammattiapua surun késittelyyn. (Lawhon 2004, 563.)

Hollandin (2008, 411) mukaan opettaja ndkee tavallisesti roolinsa pelkés-
tddn lasten opettajana. Usein opettajat eivét nde, ettd heilld olisi my6s rooli oppi-
laiden hyvinvoinnin tukemisessa. Kuitenkin lasten hyvinvoinnista katsotaan ny-
kyddn olevan vastuussa lasten vanhempien ja opettajien lisdksi my6s muut eri
alojen ammattilaiset. Yhteistyohon kodin ja koulun vililld voivat vaikuttaa myos
eri toimijat, ryhmadt ja organisaatiot lapsen eldmassa. Watts (2010, 82) toteaa, etta
erilaiset organisaatiot ja tukiryhmét antavat tukea sureville lapsille ja nuorille.
Monet ndistd organisaatioista ovat vapaaehtoisty6td tai hyvantekevdisyysjdrjes-
tojd. Viimeaikaiset tekniset innovaatiot, erityisesti digitaalinen vallankumous, on
aiheuttanut uusia mediaformaatteja, kuten blogit ja verkkosivustot. Tdamén laa-
tuinen tuki voi muuttaa sekd epdvirallisia ettd ammatillisia 1dhestymistapoja su-

run kohtaamisessa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi

Luokanopettajan ja lasten vilinen suhde on erityislaatuinen, koska sama luokan-
opettaja voi opettaa samoja lapsia useita vuosia. Luokanopettajan ammatillisiin
valmiuksiin kuuluu lapsen kohtaaminen ja hédnelld tulisi rohkeutta kohdata lapsi
myos surun kohdatessa hianet. Tamén tutkimuksen tehtdvana on tutkia luokan-
opettajien kokemuksia lapsen surun kohtaamisesta koulussa. Tutkimusta ohjaa-
vat seuraavat padkysymys ja alakysymykset.
Padkysymys tutkimuksessani on:
1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on surevan lapsen kohtaamisesta
koulussa?

Alakysymyksind ovat:

1.1 Kuinka surua kasitellddn koulussa?

1.2 Millaiseksi luokanopettajat ovat surun késittelyn koulussa kokeneet?

1.3 Millaisia valmiuksia luokanopettajilla on kohdata sureva lapsi?

1.4 Kokevatko luokanopettajat tarvitsevansa koulutusta surun kohtaami-

seen kouluissa?

4.2 Fenomenologinen lihestymistapa

Tdamdn tutkimuksen ldhestymistapa on fenomenologinen, koska elaméntilanteet
ja kokemukset sopivat fenomenologisen tutkimustavan tarkasteltavaksi. Perttu-
lan (2005, 139) mukaan fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on ymmartaa
ihmisen viliton kokemus. Fenomenologiassa paaméaarana ei ole pohtiminen, ar-
vioiminen ja tarkasteleminen. Tutkijan on syytd kyseenalaistaa kaikkea tulkintaa
ja olla tietoinen omista ldhtokohdista. Tutkijan on my6s pddstettdava irti omista
ennakkoluuloista ja etsittdva tie ymmartaa toisia. (Laine 2015, 35-36.) Lehtomaan
(2005, 192) mukaan fenomenologisen tutkimuksen haaste onkin toisen ymmarta-

minen. Toista ei voi ymmartéda tdysin ja siksi fenomenologisessa tutkimuksessa
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jotain jdd ja saa jaddd hamaéréksi. Fenomenologian kuvaukset ovat rajallisia ja ne
jattavat tilaa loytamiselle, tarkennuksille ja laajennuksille (Pulkkinen 2010, 40).
Fenomenologinen tutkimus alkaa tutkijan asenteen tarkastelulla, joka késit-
tdd fenomenologisen reduktion, psykologisen ndkdkulman ja herkkyyden tutkit-
tavaa ilmiotd kohtaan. (Giorgi 2012, 4-5.) Fenomenologiassa mennddn asioihin
itseensd eli kohteena on todellisuus, jossa elamme. Se ei kerro vield mitddn tutki-
muksen kohteesta tai kokemuksesta. Namd avautuvat vasta reduktion myota.
(Pulkkinen 2010, 27, 35, 43.) Reduktiota kutsutaan myos sulkeistamiseksi, jossa
ilmiostd tai kohteesta tuodaan esiin sen olemus. Siind ndhd&an ilmi6 itsessaan.
Reduktiota voidaan kuvata myo6s asennoitumisena maailmaan. (Judén-Tupakka
2007, 62-63.) Reduktion avulla tutkija ikddn kuin kokee tutkittavan kokemuksen
uudelleen. Siind tutkija tietoisesti siirtdd mielestddn pois omia ilmioon liittyvid
merkityksid. Eli tutkija ei keskity tutkimuskohteessa sithen minkd hén jo ymmar-
tdad. Reduktiossa tutkimuskohde saa mahdollisuuden. (Perttula 2005, 145.)
Reduktion avulla annan mahdollisuuden tutkittavalle aineistolle. Se tapahtuu
tiedostamalla omat ennakkokasitykset sekd ymmaérryksen aiheesta. Fenomeno-
logisessa reduktiossa kiinnitetddn huomio tapahtuman ilmenemiseen ymmarta-
maélld miten totena pitdmamme asiat, kasitykset ja arvostelmat saavat oman mer-
kityksensd. Tiede on fenomenologiassa ilmioitd kuvailevaa ja se pyrkii loyta-
mé&dn niistd jotain yleistd. (Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 12-13.)
Ennakkokasityksiin pyrin saamaan etdisyyttd analysoimalla koko tutki-
musaineiston ennen kuin kirjoitin tutkimuksen teoriaosaa. Tamaén jdlkeen otin
aiemmat teoriat ja tutkimukset vuoropuheluun saatujen tulosten kanssa. Minulla
on ennakkokdésityksid aiheesta, mutta ei omakohtaista kokemusta. Kokemukseni
surusta liittyy omaan lapsuuteen, mutta eivdat ammattiin luokanopettajana. En
ole toiminut luokanopettajana eikd minulla ole mydskddn kokemusta lapsen su-
rusta opettajana. Kokemukseni surusta ja sen kohtaamisesta liittyvat omiin lap-
suuden kokemuksiin ja kokemuksiin tyssani sairaanhoitajana.
Fenomenologinen tutkimusasetelma on kvalitatiivinen eli laadullinen.
Tassd tutkimuksessa tutkin luokanopettajien kokemuksia surun kohtaamisesta

tyossddn. Kohteena ovat yksittdiset kokemukset. Silvermanin & Klassin (1996,
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20) mukaan laadullinen tutkimusmenetelma sopii surun ja sen ilmenemisen tut-
kimiseen. Laadullisessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat yksittdiset ta-
paukset ja kokemukset. Tarkedd on tutkittavien ndkokulma ja tutkijan vuorovai-
kutus tutkittavan kohteen kanssa. (Puusa & Juuti 2011, 47-48.)

Laadullisessa tutkimuksessa tekijdnd ja tutkittavana on ihminen. Tavoit-
teena on tuoda esiin tutkittavan ndkokulma ja se edellyttda ldheistd suhdetta tut-
kittavaan. (Puusa & Juuti 2011, 52.) Tadssd tutkimuksessa ldheinen suhde tutkitta-
vaan ei toteudu, koska en tunne kirjoitelmien kirjoittajia enkd myoskddn haasta-
teltavaa. En kuitenkaan tarkastele aihetta kaukaa, vaan minulla on siitd jonkin-
lainen kokemus. Tavoitteena on myos padstd mahdollisimman ldhelle alkupe-
rdistd kokemusta, jolloin ldheiselld suhteella voisi olla vaikutusta tutkimusaineis-
toon ja siitd tehtdviin johtopadatoksiin.

Laadullinen tutkimus on joustava, jossa ei ole ennakkoon asetettuja hypo-
teeseja. Esimerkiksi tutkimuskysymyksiin voi tulla jotain uutta vasta aineiston
keruun jédlkeen. (Puusa & Juuti 2011, 49.) Tutkimuksessani tdma tarkoittaa sitd,
ettd minulla on esiymmarrys aiheesta, joka perustuu omakohtaisiin kokemuk-
siin. Kysymys ei kuitenkaan ole hypoteesista. Hypoteesin merkitys laadullisessa
tutkimuksessa poikkeaa maddrillisestd tutkimuksesta. Hypoteesit eivdt nouse
aiemman kirjallisuuden tai teorian pohjalta, vaan tutkittavan aineiston pohjalta.
Aineistosta nousee tavallisesti teemoja, jotka toistuvat. Ndistd tutkija muodostaa
hypoteesin, jota testataan tutkimuksen edetesséd seuraavalla aineistolla. (Puusa &
Juuti 2011, 50.) Mahdollisesti jotkin teemat toistuvat tutkimuksessani, mutta en
testaa niitd seuraavalla aineistolla, koska oma tutkimusaineisto on pieni. Tutki-
mukseni pyrkii kuitenkin liittym&an aiempaan tietoon tastd ilmiostd. Tutkimuk-
sen avoimuus ja joustavuus ndkyvitkin esiymmarryksen syventamisena kirjalli-
suuden ja teorian avulla. (Puusa & Juuti 2011, 53.) Tama ndkyy tutkimuksessani
teoriaosan rajauksella ja jasennykselld. Olen rajannut tutkimuksen teorian koske-
maan lapsen surun lisdksi surua yleensa. Ndiden teemojen lisdksi ldhestyn surua
koulun ja luokanopettajan ndkokulmasta.

Aineiston keruu rakentuu teorian pohjalle riippumatta siitd, kuinka aineis-

toa kerdtddn ja analysointivaiheessa tutkija tarkastelee aineistoa teorian kautta.
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(Puusa & Juuti 2011, 54.) Esimerkiksi kdyttdméani avoin haastattelu antaa tilaa
haastateltavalle kertoa aiheesta omin sanoin, mutta minulla haastattelijana on ol-
tava teoreettinen ymmarrys aiheesta. Teoriatieto on keskeistd omia tutkimustu-
loksia esitellessdni. Siind vaiheessa tuon tutkimustulokset esiin aiemman tiedon
kanssa rinnakkain eli arvioin tuloksia suhteessa aiemmin tiedettyyn. Aineiston
keruun aikana jouduin miettimddn tutkimuksen tavoitteita ja rajausta. Toisin sa-
noen prosessi eli koko ajan. Aineiston keruu, analyysi, tulkinta ja raportointi kie-
toutuivat yhteen niin, ettd vasta johtopadatoksid tehdessd pystyin arvioimaan tut-
kimuksen onnistumista (Puusa & Juuti 2011, 51).

Puusan & Juutin (2011, 55) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimus-
aineisto on pieni, mutta siitd pyritddn tekem&ddn mahdollisimman perusteellinen
analysointi. Riittdvad aineisto laadullisessa tutkimuksessa on tutkimuskohtaista.
Aineiston riittdvyys paljastuu, kun tutkimusaineisto on analysoitu. Eli silloin
vasta selvidd, saanko siitd esiin tarvittavaa tietoa ja riittddko kerddmani aineisto.
Laadullisessa tutkimuksessa tieteellisyyden kriteerind on laatu, jossa olennaista
on tutkijan tulkinta. Tutkimukseni aineistoon kuului kolme kirjoitelmaa ja yksi
haastattelu. Aineisto on niukka, mutta siitd saatu tieto riitti tutkimuksen toteu-
tukseen. Kirjoitelmat ja haastattelu sisdlsivdt runsaasti teoriaan yhdistettavaa
materiaalia eli pystyin tarkastelemaan saamaani tietoa hyvin teorian kanssa rin-

nakkain.

4.3 Kokemuksen kisite ja ihmiskasitys fenomenologiassa

Mikéa kokemus on ja kuinka ihminen ymmarretdan? Nama ovat olennaisia késit-
teitd fenomenologisessa ldhestymistavassa. Perttulan (2005, 149) mukaan koke-
mus on todellisuus, johon ihminen on suhteessa. Todellisuudessa kaikki asiat ei-
vt kuitenkaan merkitse ihmiselle mitddn. Nama asiat eivat kuulu silloin hdnen
elaméntilanteeseen. Etsin tutkielmaani luokanopettajia, joilla on kokemuksia su-
revan lapsen kohtaamisesta koulussa. Jos luokanopettajalla ei ole kokemuksia

lapsen surusta, sitd ei voi silloin myoskddn tutkia, koska kokemusta siitd ei ole.
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Ei siis ole yhdentekevad ketd voin haastatella tai kenen kirjoitelmia voin analy-
soida. Lapsen surun on tdytynyt koskettaa luokanopettajaa koulussa niin, ettd
hénelld on elamantilanteestaan ja kokemuksistaan kerrottavaa.

Ihminen on kokonaisvaltainen ja ainutkertainen. Suhteemme ymparistoon
ja eri asioihin on jokaisella erilainen. Suhde toisiin, tapahtumiin ja ympéristoon
riippuu ihmisen omasta perspektiivistd. Perspektiivi muodostuu kokemuksista,
kasityksistd, arvoista ja tavoista tuntea. Perspektiivi on tapa kokea maailma. Th-
mistd ei voi ymmartdd irrallisena suhteessa maailmaan. (Laine 2015, 30.) Esimer-
kiksi luokanopettajan kokemukset lapsen surusta poikkeavat lapsen omasta ko-
kemuksesta juuri perspektiivistd tai ndakokulmasta, josta asiaa tarkastellaan. Luo-
kanopettajan ndkokulmaan vaikuttavat hinen aiemmat kokemukset ja kasitykset
asiasta, mutta se ei ole koko totuus. Lapsen nidkokulmasta asia voi ndyttaytya
hyvinkin eri tavalla, riippuen hédnen idstddn ja aiemmista kokemuksistaan sekéa
késityksistadan.

Kokemallamme on aina jokin merkitys. Ihmisen suhde maailmaan on mer-
kityksid tdaynnd. Todellisuus ndyttaytyy henkilon pyrkimysten, kiinnostusten ja
uskomusten kautta. Puhutaan intentionaalisuudesta. [hmisen toimintaa voidaan
ymmadrtdd, kun tieddmme, millaisten merkitysten pohjalta han toimii. Kokemus
rakentuu merkityksistd eli kun tutkitaan kokemusta, tutkitaan sen merkityksia.
(Laine 2015, 31.) Merkitykset ovat yksilollisid, mutta my0s yhteisollisid. Merki-
tykset muodostuvat ihmiseen siind yhteisossé, jossa hdan kasvaa. Eri kulttuureissa
on erilainen eldmismaailma. Eri todellisuuksissa asioilla voi olla erilaisia merki-
tyksid. (Laine 2015, 32.) Fenomenologia korostaa ihmisen perspektiivid. Tutkija
ja tutkittavat ovat osa yhteisod ja sen luomia merkityksid. Siksi yksilon kokemus
paljastaa my0s jotain yleistd. (Laine 2015, 32.) Vaikka tutkimuksessani on vain
muutama luokanopettajan kokemus lapsen surusta, paljastavat ne jotakin yleista
lapsen surun kohtaamisesta alakoulussa.

Tutkimukseni ihmiskasitys on holistinen eli kokonaisvaltainen. Rauhalan
(2005, 32-34) mukaan holistinen ihminen on situationaalinen, kehollinen ja tajun-

nallinen. Thminen on olemassa situaationsa kautta. Situationaalisuus on keholli-
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suuden ja tajunnallisuuden ohella valttim&tontd ihmisen olemassaolon perus-
tana. Situaatio eli elaméntilanne on ainutkertainen. Muutokset yhdessa olemas-
saolon muodossa vaikuttaa toisiin olemassaolon muotoihin (Rauhala 2005, 126).
Ihminen ei ole irrallinen ymparistostdan, siksi ihmiskésityksen tulee tutkimuk-
sessani olla holistinen. Pulkkinen (2016, 352) toteaa, ettd suru ei tapahdu tyhyji-
Ossd. Se koetaan ja eletddn muiden ymparsiménd. Ihminen on kulttuurisen, yh-
teiskunnallisen ja sosiaalisen todellisuuden ympéaroima.

Esiymmadrrys paljastaa tutkijan ihmiskésityksen. Se on tapa, jolla ymmar-
ramme ihmisen ja hdnen suhteen toisiin ja ympardivddan maailmaan. Aineiston
hankkiminen ja sen analysoiminen ovat tutkijan ihmiskéasityksen mukaisia. Fe-
nomenologiassa tutkija pyrkii korvaamaan tieteelliselld fenomenologisella asen-
teella tapansa ymmartdd asioita. (Lehtomaa 2005, 163-164.) Tamd tapahtuu
reduktion avulla. Perttulan (2005, 166) mukaan omat ennakkokaésitykset saatta-
vat tulla tutuiksi vasta aineiston hankinnan tai analysointivaiheen aikana. Siksi
ei ole tarpeen Kkirjoittaa omaa esiymmarrystd auki etukdteen, vaan huolehtia
omasta tutkimusasenteesta koko ajan. (Lehtomaa 2005, 166.) Olen pyrkinyt tut-
kimukseni eri vaiheissa tdhdn eli huolehtimaan omasta tutkimusasenteestani pi-
tamalld omat ennakkokaésitykset tutkimuksen ulkopuolella ja olemaan tutkimus-

aineistolle uskollinen tukeutuen siihen koko tutkimusprosessin ajan.

4.4 Aineiston hankinta

Etsin tutkimukseeni luokanopettajia, joilla on kokemusta lapsen surun kohtaa-
misesta alakoulussa. Osallistujia aloitin etsimdan maaliskuussa 2017, jolloin lai-
toin osallistumiskutsun Facebookin Alakoulun aarreaitta -ryhmééan. Julkaisin
pyynnon uudestaan huhtikuussa 2017, jolloin julkaisin sen myts omassa Face-
book-profiilissa, Suomen opettajien ja kasvattajien foorumissa, Erityisopettajat-
ryhmadssa sekd Opettaja-lehdessa 8/2017 (Liite 1). Kirjoitelmia varten Webropol-
linkki ja sahkoposti ovat olleet auki maaliskuusta 2017 alkaen. Uusin pyynnon

vield sosiaalisessa mediassa toukokuussa 2017. Koska sain ainoastaan kolme kir-
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joitelmaa, aloitin haastateltavan etsimisen ldhestymalld kahta suomalaista kau-
punkia, heiddn koulujaan ja opettajiaan syyskuussa 2017. Jatin ndiden kaupun-
kien palvelupdillikoille pyyntoni haastateltavan etsimisestd. Jouduin tayttamaan
tutkimusluvan ennen kuin pystyin ldhestymé&dn sahkopostilla koulujen rehto-
reita haastateltavan 16ytdmiseksi. Tutkimuslupahakemus ei ole liitteend ano-
nymiteettisuojan vuoksi. Tatd kautta 16ysin yhden haastateltavan, joka tdydensi
tutkimusaineistona jo olleita kirjoitelmia. Tutkimusaineistoon kuuluu siis kolme
kirjoitelmaa ja yksi haastattelu. Kirjoitelmista aineistoa syntyi neljd sivua fontin
ollessa Book Antiqua ja rivivilin 1,5. Haastattelu kesti noin 60 minuuttia ja litte-
roitua aineistoa syntyi fontin ollessa Book Antiqua ja rivivélin 1,5 yhteensa 15
sivua. Kokonaisuudessaan tutkimukselleni olennaista aineistoa kertyi yhteensa
19 sivua.

Tutkimusaineiston 16ytdminen ei ollut helppoa. En tavoittanut luokanopet-
tajia Opettaja-lehden enkd sosiaalisen median kautta. Haastattelukutsut eivit
mydskddn saavuttaneet kohderyhmdd. Aihe on kuitenkin kiinnostanut opetus-
alalla tydskentelevid keskustellessani heiddn kanssaan, vaikka Hyvérisen (2017,
37) mukaan aineistoa voi olla vaikea saada silloin kun tutkimus ei vetoa ihmisiin.
Vapaamuotoisen kirjoitelman kirjoittaminen tai haastattelu eivat olleet ehka hy-
vid ratkaisuja aineiston hankkimiseen. Luokanopettajan tyon ohella kirjoitelmiin
keskittyminen tai haastatteluun osallistuminen saattaa olla haasteellista, eik ai-
kaa siihen 16ytynyt.

Perttulan (2000, 440-441) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa tutki-
musaineiston hankintatapa on yhtd tdrked kuin sen analysoiminen. Aineiston
hankinta -tilanteen on oltava sellainen, ettid tutkittavat voivat ilmaista kokemuk-
siaan rehellisesti. Tdmé&n pyrin ottamaan huomioon haastattelutilanteen luomi-
sessa. Paikan oli oltava sellainen, jossa pystyimme keskustelemaan rauhallisesti
ja luottamuksellisesti. Sovin haastattelua varten paikan, missd haastateltava itse
halusi sen tehtdvaksi. Haastattelu tehtiin koulupdivan paatteeksi vapaassa luok-
kahuoneessa. Haastatteluun minulla ei ollut valmiita kysymyksid. Minulla oli

kuitenkin ajatus aiheesta, josta keskusteltaisiin. Josselson (2013) ja Kvale (2007)
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pitavét joustavaa reagointia haastattelussa parempana kuin tutkijan omaa tee-
majdsennystd ja siitd johdettuja kysymyksid. Ajatuksena on, ettd haastattelija on
joustava ja reagoi haastateltavan esiin tuomiin teemoihin. (Hyvarinen 2017, 22.)
Josselsonin (2013) mukaan haastattelussa ei tarvita etukidteen valmisteltuja kysy-
myksid (Hyvarinen 2017, 27). Haastattelussa ajatuksena oli, ettd haastateltavalla
on tilaa ja hdn saa kertoa vapaasti kokemastaan. Haastattelun edetessa tiivistin ja
reflektoin kuulemaani. Keskityin haastattelussa sen vuorovaikutukselliseen kul-
kuun. Lehtomaan (2005, 178) mukaan fenomenologisen tutkimuksen perusta on
tutkijan kyky rakentaa kontakti haastateltavaan ja aineisto syntyy tutkijan ky-
vystd olla lasnd haastattelutilanteessa. Fenomenologisessa kokemuksen tutki-
muksessa vuorovaikutuksen tulisi toimia. Vaikka minulla on ymmarrys tutkitta-
vasta ilmiostd, tuli minun haastattelua tehdessa ldhinna vain kuunnella ja esittaa
tarkentavia kysymyksid. Puusan & Juutin (2011, 54) mukaan teorialla onkin tar-
ked rooli aineistonkeruussa ja sen perustana, jolloin aineiston keruu perustui
aiemman tiedon ja tutkimuksen varaan.

Kirjoitelmissa kokemusten rehellisyys todenndkoisesti tulee parhaiten
esiin. Siind ei tarvitse esiintyd omalla nimelld eika tilanne vaatinut tapaamista.
Pyysin kirjoitelmien kirjoittajia kertomaan kokemuksistaan vapaamuotoisesti.
Kirjoittajilla oli tdlloin tilaa omille ilmaisuille. Mitddn tutkimuskysymyksid en siis
esittanyt etukdteen. Vapaamuotoinen kirjoittaminen ei rajoita kirjoittamaan tie-
tyistd asioista vaan asioista, jotka kirjoittaja kokee merkityksellisiksi kokemuk-
siksi surevan lapsen kohtaamisessa.

Perttulan (2005, 140-142) mukaan fenomenologisen tutkimuksen aineiston
hankinnassa tutkija voi kdyttdd mitd tahansa tapaa, missd ihminen saadaan il-
maisemaan omia kokemuksiaan. Tutkimusaineiston laadun kriteeriksi riittda se,
miten todenmukaisesti tutkittavat ilmaisevat kokemuksiaan. Téhédn tukeutuen
kirjoitelmien kirjoittaminen ja tallennettu haastattelu sopivat hyvin tutkimuk-

seeni.
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4.5 Aineiston analyysi

Perttula jakaa aineiston analysointimenetelman yksilokohtaiseen ja yleiseen mer-
kitysverkoston muodostamiseen. Yksilokohtaisessa merkitysverkostojen muo-
dostamisessa perehdytddn ensin tutkimusaineistoon kokonaisuuden hahmotta-
miseksi, jonka jalkeen muodostetaan keskeiset sisdltoalueet tutkimusaineistosta.
Seuraavassa vaiheessa aineistosta etsitddn merkityssuhteet ja ne muunnetaan tut-
kijan kielelle. Merkityssuhteet ja niistd tehdyt muunnokset sijoitetaan sisdltoalu-
eisiin. Yleisessd merkitysverkostojen muodostamisessa yksilokohtaiset merkitys-
verkostot ovat ehdotelmia yleisestd. Merkityssuhteet erotetaan ja muutetaan
merkityssuhde-ehdotelmiksi, joista muodostetaan sisiltoalueet. Merkityssuhde-
ehdotelmat sijoitetaan siséltoalueisiin ja muodostetaan sisdltalue-ehdotelmat.
Ehdotelmista muotoutuu lopulta yksi yleinen merkitysverkosto. (Lehtomaa
2005, 181.)

Fenomenologinen menetelma velvoittaa sen muokkaamista tutkittavaan ai-
heeseen sopivaksi. Tdrkedd on ndhdd aineistossa sen pienet yksityiskohdat ja sa-
malla kokonaisuus. (Lehtomaa 2005, 181-182.) Tutkimuksen ndkokulmat eli mitd
ja miksi tutkin, médraadvat olennaiset merkityskokonaisuudet. Ndistd muodostuu
kokonaiskuva, kun ne tuodaan yhteen. Tavoitteena on siis luoda kokonaiskuva
tutkittavasta ilmiosta uudella tasolla tuomalla merkityskokonaisuudet yhteen.
(Laine 2015, 44, 46.)

Kokemuksellista todellisuutta on vaikea tutkia. Tekstimuodossa oleva tut-
kimusaineisto on kuvaus tutkittavan omakohtaisesta kokemuksesta, eiki teksti-
muoto paljasta ihmisestd kaikkea. Ne paljastavat ihmisen eldamaa tietyssa eld-
méntilanteessa, mutta eivat ihmistd kokonaan. Talloin ihmiskésitys jda vajaaksi
ilman oletusta ihmisen tajunnallisuudesta. (Perttula 2000, 440.) Tutkimusaineis-
toa tyostettdessd on aluksi tarkedd sdilyttdd toisen kertomus kokemuksesta niin
alkuperdisessd muodossa kuin mahdollista. Tutkija joutuu kuitenkin tekemé&an
valintoja, jotka ndkyvéat kokonaisuudessa. Tarkoitus on sdilyttad merkittavét ai-
nekset tiivistettynd. Tiivistettdessd yksittdisid merkityksid kuitenkin katoaa hel-

posti. (Laine 2015, 42.) Pyrin sdilyttdimddn yksittdiset merkitykset kuljettamalla
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vuoropuhelua yksittdisten ja yleisten merkitysten vililld. Laineen (2015, 49) mu-
kaan tutkimuksen tuloksia voidaan tarkastella muiden tutkimusten ja ajatusten
vuoropuheluna, jossa muita tutkimuksia arvioidaan suhteessa omaan tutkimuk-
seen. Vaikka tutkija ymmartdd jotakin tutkittavan kokemusmaailmasta, jad jotain
myos ymmartamattd. Ymmartdminen on aina eldméntilanteeseen kietoutunut.
Siksi tutkija ei voi eikd hdnen tarvitse ndhda kaikkea. (Lehtomaa 2005, 192-193.)
Vaikka Laineen (2015, 32) mukaan yksilon kokemuksen tutkimus paljastaa jotain
yleistd, ei fenomenologinen tutkimus silti pyri 1oytaméadn yleistyksid. Se ennem-
minkin pyrkii ymmartdamaan tutkittavan ihmisen sen hetkistd merkitysmaail-

maa.

Yksilokohtaiset merkitysverkostot
Ensin perehdyin kirjoitelmiin ja litteroituun haastatteluaineistoon uudelleen lu-
kemalla ne ldpi. Toisessa vaiheessa jokaisesta yksittdisestd kirjoitelmasta ja haas-
tattelusta etsin keskeisii sisidltoalueita alleviivaamalla aineistoa. Jokaisen aineis-
tossa olevan kirjoitelman tai haastattelun sisdltdalueet olivat omanlaisensa,
mutta muistuttivat paljon toisiaan. Sisdltoalueita aineistosta muodostui yhteensa
16 kappaletta ja niitd esiintyi 5-11 kappaletta jokaisessa vastauksessa ja haastat-
telussa. Sisdltoalueita ovat:

1. Surun ndyttdytyminen

2. Lapsi surun kohdatessa

3. Opettajan toiminta surun kohdatessa

4. Surun kohtaamisessa auttaa

5. Surun herédttamia tunteita

6. Avun tarve

7. Surun kisittely perheessa

8. Erilaisia suruja

9. Vaikutus toisiin lapsiin

10. Ajatuksia surun késittelyyn vaikuttavista asioista

11. Rutiinit

12. Surun kohtaaminen opettajan koulutuksessa



13. Yhteisty6 koulun ulkopuolella
14. Tyokokemus ja elamédnkokemus
15. Mistd jaa paitsi

16. Menetyksen ja surun huomiointi opetuksessa

Vastauksessa 1 esiintyy 8 sisédltoaluetta, joita ovat:
1. Surun nayttaytyminen

2. Lapsi surun kohdatessa

3. Opettajan toiminta surun kasittelyssa

4. Surun kohtaamisessa auttaa

5. Surun herédttamia tunteita

6. Avun tarve

7. Surun kdsittely perheessd

8. Erilaisia suruja

Vastauksessa 2 esiintyy 6 sisédltoaluetta, joita ovat:
1. Surun késittely perheessa

2. Lapsi surun kohdatessa

3. Surun kohtaamisessa auttaa

4. Opettajan toiminta surun kasittelyssa

5. Vaikutus toisiin lapsiin

6. Erilaisia suruja

Vastauksessa 3 esiintyy 5 sisdltoaluetta, joita ovat:
1. Surun ndyttdytyminen
2. Lapsi surun kohdatessa

3. Opettajan toiminta surun kasittelyssa

4. Ajatuksia surun késittelyyn vaikuttavista asioista

5. Erilaisia suruja

Haastattelussa esiintyy 11 sisdltoaluetta, joita ovat:

39
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1.Lapsi surun kohdatessa. Miten lapsi reagoi.

2. Opettaja toiminta surun kohdatessa. Opettajan reagointi.
3. Rutiinit

4. Surun kohtaaminen opettajan koulutuksessa

5. Yhteisty6 koulun ulkopuolella.

6. Tyokokemus ja elaméankokemus

7. Mistd jda paitsi

8. Erilaisia suruja

9. Suru muuttaa muotoaan. Surun nédyttdytyminen.

10. Kaverit koulussa

11. Menetyksen ja surun huomiointi opetuksessa

Kolmannessa vaiheessa erotin tutkimuksen kannalta oleellisia merkityssuhteita.
Kaikki suruun, lapseen, opettajiin ja kouluun liittyvat maininnat erotin jokaisesta
kirjoitelmasta ja haastatteluaineistosta erikseen. Neljannessd vaiheessa sijoitin
merkityssuhteet sisédltoalueiden alle. Tamaén jialkeen muutin sisdltdalueiden alla
olevat merkityssuhteet tutkijan kielelle. Tein tdimdn myos jokaisesta kirjoitel-
masta ja haastattelusta erikseen. Haastatteluaineistossa oli muutakin kuin su-
ruun ja kuolemaan liittyvad asiaa. Ne asiat, jotka eivét olleet kytkoksissd lapsen
suruun, jatin huomiotta. Lopuksi viidennessd vaiheessa yhdistin tutkijan kielelle
muutetut merkityssuhteet toisiinsa sisdltoalue kerrallaan. Ndin valmistuivat yk-
silokohtaiset merkitysverkostot. Mahdollisia p&éllekkédisyyksid poistamalla sain
tekstistd luettavan kokonaisuuden, josta muodostui ensimmadisen vaiheen tulok-
set. Yksilokohtaiset merkitysverkostot sisdltdvat paljon tietoa, jotka voivat olla
tunnistettavissa. Tdstd syystd en esitd yksilokohtaisia merkitysverkostoja koko-
naisuudessaan. Tulososiossa tuon yksilokohtaisia merkitysverkostoja esiin vuo-

ropuheluna teorian ja aiempien tutkimuksien kanssa.

Yleinen merkitysverkosto
Seuraavassa vaiheessa aloitin yleisen merkitysverkostojen laatimisen. Yksilokoh-

taiset merkitysverkostot ovat ehdotelmia yleisestd tiedosta, jota kohti edetddn
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(Perttula 2000, 433). Lyhyen tauon jdlkeen luin yksilokohtaiset merkitysverkostot
merkitsemdlld punaisella fontilla merkityssuhteita, joista muodostin merkitys-
suhde-ehdotelmia muuntamalla merkityssuhteet kielelle, jossa sen yksilollisyys
havitetdan.

Ndiden perusteella muodostuivat sisdltoalueet, joita ovat lapsen surun il-
meneminen, lapsen surun kohtaaminen ja kasittely koulussa, kodin ja koulun va-
linen yhteisty6, surun vaikutus luokkakavereihin, lapsen erilaisia suruja ja kou-
luttautumisen tarve surun kohtaamiseen. Vastauksissa esiintyi 2-6 kappaletta
kutakin sisdltoaluetta. Vastauksessa 1 sisdltoalueita ovat lapsen surun ilmenemi-
nen, lapsen surun kohtaaminen ja kasittely koulussa, kodin ja koulun vélinen yh-
teisty6 ja kouluttautumisen tarve surun kohtaamiseen. Vastauksessa 2 sisdltoalu-
eita ovat lapsen surun ilmeneminen, lapsen surun kohtaaminen ja késittely kou-
lussa, surun vaikutus luokkakavereihin ja lapsen erilaisia suruja. Vastauksessa 3
sisdltoalueita ovat lapsen surun ilmeneminen ja lapsen surun kohtaaminen ja ka-
sittely koulussa. Haastattelussa sisdltoalueita ovat lapsen surun ilmeneminen,
lapsen surun kohtaaminen ja kisittely koulussa, kodin ja koulun vélinen yhteis-
tyo, surun vaikutus luokkakavereihin, lapsen erilaisia suruja ja kouluttautumi-
sen tarve surun kohtaamiseen. Kaikki merkityssuhde-ehdotelmat sijoitin muo-
dostettujen sisdltoalueiden alle. Sisdltoalueisiin sijoitetuista merkityssuhde-eh-
dotelmista muotoilin sisdltoalue kerrallaan yhtendisen kokonaisuuden. Eli tdssa
vaiheessa muodostin sisdltdalue-ehdotelmat, jossa kuvaan merkityssuhde-ehdo-
telmien ydinsisallot.

Ehdotelman yleiseksi merkitysverkostoksi laadin jokaisesta sisdltdalueesta
erikseen. Muodostettu yleinen merkitysverkosto sisdltdd kaiken oleellisen tiedon
tastd tutkimuksesta. Perttulan (2000, 239) mukaan tutkimuksen tulokset voidaan
kuvata yhtend yleisend merkitysverkostona, jos kaikissa ehdotelmissa ydinmer-
kitykset ovat samat. Kaikissa tutkimukseen osallistuneissa on silloin ollut saman-
kaltaisuutta, niin kuin tédssd tutkimuksessakin. Eridvyyttd ilmeni siind, kokeeko
opettaja tyokokemuksella ja elamdnkokemuksella olevan merkitystd surevan
lapsen kohtaamisessa koulussa. Kokenut opettaja saattaa tarvita tukea siind yhta

lailla kuin kokematonkin, mutta kumpikaan ei valttamattd kaipaa sitd. Surun
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kohtaaminen on persoonakohtaista opettajankin ndkckulmasta. Lopuksi tarkas-
telen analyysin tuloksia ja olemassa olevaa tietoa yhdessé ja luon siitd yhteisen
ymmadrryksen. Fenomenologisessa tutkimuksessa yleiset merkitysverkostot ei-
vit kuitenkaan vastaa tutkimuksen lopullisia tuloksia. Fenomenologisen analyy-
sin viimeisessd vaiheessa tutkija pyrkii vield luomaan ymmarrystd tutkittavaa il-
miotd kohtaan luomalla tulosten ja olemassa olevan tiedon vélille vuoropuhelua.
(Perttula 2000, 441.) Fenomenologisen analyysin viimeinen vaihe on ndhtdvissa

luvussa 5.

Ehdotelma yleiseksi merkitysverkostoksi:

Lapset reagoivat suruun monin eri tavoin, se ei aina ndy ulospdin. Surun kohda-
tessa lapset kayttaytyvit eri tavoin. Surun kokeminen riippuu persoonasta. Su-
reva lapsi haluaa hillitd tunteensa koulussa. Suru voi ndkyad sijaistoimintona, joka
vdhenee ajan kuluessa. Menetyksen aikana tapahtuneet asiat unohtuvat helposti.
Lapsi ajattelee kuolemaa konkreettisesti. Lapset eivit ole pois koulusta menetyk-
sen ja surun vuoksi. Kouluun tullaan surusta huolimatta. Kotiin ei ole endé kiva
mennd. Kotona saatu malli auttaa lasta surun kasittelyssa. Oppilas saattaa toivoa
koulun vaihtoa. Yleensd lapset toivovat, ettd heiddn surusta ei puhuta koulussa.
Joskus lapsi ei salaa menetystddn ja kertoo siitd itse luokalle. Lapset kertovat itse
niille joille haluavat. Oppilas saattaa toivoa, ettd asia kerrotaan uudelle luokalle
silloin kun hén ei ole paikalla, jonka jdlkeen aiheesta ei endd koulussa puhuta. On
hyvé, jos koulussa tiedetddn asiasta, vaikka siitd ei puhuta. Surusta ei valttamatta
haluta puhua, mutta halutaan ettd se on kaikkien tiedossa. Lapset toivovat, etta
koulussa puhutaan muista asioista kuin menetyksestd ja surusta. Koulussa arki
ja rutiinit jatkuvat. Koulu on turvapaikka, jossa menetyksestd ja surusta voi
pddstd hetkeksi eroon. Lapsi kohdataan koulussa normaalisti, niin kuin ennen-
kin. Lapsen kadyttaytymiseen suhtaudutaan ymmartavdaisemmin. Usein oppilai-
den avoimuus ja impulsiivisuus vaikuttavat myos surun ilmaisemiseen. Lapset
saattavat ilmaista surua avoimesti, jos heill4 ei ole luotettavia aikuisia ldhell4 tai
jos he haluavat suojella omia vanhempia. Laheisilld vileilld oppilaiden ja opetta-

jan valilld voi olla vaikutusta avoimeen tunteiden osoittamiseen. Tapahtuneella
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on vaikutusta toisiin lapsiin. Kaverit ymmartdvét, jos asiasta ei haluta puhua.
Turvallisuuden vuoksi kaverin vieressd saa istua niin halutessaan.

Lapsen suru on yhtd suuri riippumatta mitd hdn on menettanyt. Surua lap-
selle voi aiheuttaa my0s riidat, epdonnistuminen tehtdvissa tai fyysinen kipu.
Lemmikin kuolema voi aiheuttaa surua. Yhteisollinen suru ndkyy koulussa ja ai-
kuisten huolet heijastuvat lasten kdytoksessd. Vanha asia voi surettaa ja itkettda.

Hammennystd aiheuttaa kuinka kysymyksiin kuolemasta ja surusta pitdisi
vastata. Turvallinen arki auttaa surussa. Surua késitellddn eri tavoin. Tarkeinta
on kuuntelu, kohtaaminen ja ldsnédolo sekd tuttu ympadristo. Lasta voi tukea lds-
ndololla ja katseella. Kirjallisuuden, draaman, leikin, piirtdmisen ja keskustelun
avulla voi késitelld surua, luopumista, ldhtemisté ja ikdvaa. Sosiaaliset taidot ja
tunnetaidot auttavat surun késittelyssa. Luokka voi kdydd haudalla tai pitd4 hil-
jaisen hetken. Lapset voivat kirjoittaa joka viikko ajatuksia vihkoon. Opettaja voi
tehdd parhaansa kuunnellen ja lohduttaen. On luottamuksen osoitus, jos lapsi
puhuu surusta opettajalle.

Menetys on yksityisasia. Opettaja ei saa puuttua asioihin, joihin hénell4 ei
ole osaamista. Suru on yksityisasia, johon opettajalla ei ole asiaa, ellei sureva niin
halua. Toinen opettaja tai ohjaaja on mahdollista saada avuksi luokkaan. Vertais-
tukeen on mahdollisuus. Koulussa on hyvi keskustella eldmén rajallisuudesta.
Lemmikin kuolema antaa hyvén tilaisuuden keskustella surusta ja menettdami-
sestd.

Yhteisty6 kodin ja koulun vililld ei ole niin avointa kuin aiemmin, mutta
vanhempien kanssa on aina aikaa keskustella. Perheen suruun otetaan osaa kes-
kustellen ja lapsen voinnista kysellen. Hyva suhde kodin ja koulun vililld tukee
lasta surussa. Alan asiantuntijoihin ollaan yhteydessa tarvittaessa. Opettajan tay-
tyy saada heti tietdd lasta kohdanneesta surusta. On olemassa toimintaohje on-
gelmatilanteisiin ja surun kohtaamiseen. Oppilashuoltoryhmé kutsutaan koolle
tarpeen mukaan. Yhteistyostd eri ammattilaisten kanssa on apua surun kaisitte-
lyssa.

Surun kohtaamista ei kasitelld opettajankoulutuksessa. Vapaaehtoistyon

kautta surun kohtaamiseen voi kouluttautua. Tyokokemus eikd elaméankokemus
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takaa sitd osaako tilanteessa toimia. Opettajaksi hakeutuvat ovat rohkeita ja ky-
selevid. Oman surun keskenerdisyys voi vaikeuttaa toisen surun kohtaamista, jol-
loin on parasta keskittyd arjen rutiineihin. Kokematon opettaja tarvitsee tukea

lapsen surun kohtaamisessa.

4.6 Eettiset ratkaisut

Koska tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, taytyi siihen mahdollisesti
osallistuvia ldhestyd hienovaraisesti. Pelkdstddn tutkimuksen aihe edellytti sit.
Kuulan (2011, 108) mukaan tutkittavien itsemddrdamisoikeus ja vapaaehtoisuus
toteutuvat tutkimuksessa, jos tutkittavat paattavit itse osallistumisestaan tutki-
mukseen. Tutkimuksessani se tarkoittaa vapaaehtoista osallistumista kirjoitta-
malla kirjoitelma tai osallistumalla haastatteluun. Esimerkiksi vastaaminen ky-
selyyn kirjoitelmalla on samalla suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Alle-
kirjoitettava tutkimuslupa tarvitaan, jos kerittdviin tietoihin yhdistetddn tutkit-
tavien muita tietoja tai kerdttdva aineisto sisdltdd arkaluonteista tietoa tai se sdi-
lytetddn tunnisteellisena (Kuula 2011, 119). Haastatteluaineiston arkaluonteisuu-
desta ei voinut tietdd etukédteen, joten minun oli tdytettdva tutkimuslupa haasta-
teltavaa etsiessdni, vaikka haastatteluun osallistuva olikin jo itse suostunut haas-
tatteluun. Tutkimuslupahakemusta ei ole liitteissd mahdollisen tunnistettavuu-
den takia.

Lupasin kirjoitelmia pyytdessdni ja haastattelua sopiessani, ettd aineisto tu-
lee vain minun kayttooni. Ajattelin sdilyttdd aineiston itselldni tamén jédlkeen.
Koskaan ei voi tietdd tarvitsenko sitd jatkossa johonkin. Kuulan (2011, 89) mu-
kaan aineisto tulee havittda tarkistuksen jdlkeen, anonymisoida se tai pyytda ar-
kistointilupaa. Tdmén tutkimuksen aineisto on helposti anonymisoitavissa,
koska Webropolin kautta tulleista vastauksista en tiedd itsekddn keneltd ne ovat.
Sahkopostilla saapuneet kirjoitelmat tallensin ilman nimid, samoin haastatteluai-
neiston. Voin siis pddttad myohemmin mitd teen aineistolle, koska siitd ei ilmene

kenenkéddn henkilotietoja. Kirjoitelmia pyytdessd ja haastattelua sopiessa olisin
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voinut sopia jo mahdollisesta aineiston tulevasta kaytosta. Kuulan (2011, 89) mu-
kaan aineiston jatkokdytostd onkin hyva sopia tutkittavien kanssa heti alussa.
Ajatus tutkimusaineiston jatkokadytostd tuntuu kaukaiselle, mutta tutkimukseen
osallistuneisiin saattaa olla hankala ottaa yhteyttd mychemmin. Aineiston arvoa
mietittdessd voi pohtia, onko tdmaé aineisto sdilyttdmisen ja jatkokdyton arvoi-
nen? Voiko tdtd aineistoa ehkd kayttdd jonkin toisen tutkimuksen aineistona tai
saman aihepiirin lisdaineistona? Sopiiko aineisto vertailuaineistoksi? Vai pitdi-
siko tutkimusaineisto hdvittdd saman tien sen arkaluontoisuudesta johtuen?
(Kuula 2011, 101-102.)

Tutkijana minua koskee vaitiolovelvollisuus. Tutkijana pysyn roolissani
enkd voi luovuttaa saamiani tietoja ulkopuolisille. Vaitiolovelvollisuus on am-
mattieettinen itsestddnselvyys. (Kuula 2011, 92-93.) Omassa tutkimusaineistossa
ei ole materiaalia, josta pitdisi olla huolissaan luotettavuuden tai uskottavuuden
tahoilta. Kirjoitelmia kirjoittaessaan tutkittavat ovat antaneet suostumuksensa
sen osallistumisesta tdhan tutkimukseen. Myos haastatteluun suostuminen on
antanut samalla luvan sen perusteella syntyneen aineiston kayttoon. Lisdksi olen
saanut haastatteluun erillisen tutkimusluvan. Haastattelun alussa informoin
haastateltavaa vaitiolovelvollisuudesta, salassapidosta, aineiston anonymisoin-
nista ja mahdollisesta arkistoinnista. Tutkimukseen osallistuvien henkil6iden tie-
doilla ei ole merkitystd tutkimuksessa. Mahdolliset tiedot tutkimukseen osallis-
tuneista henkildistd voin siis havittda.

Tutkijan omat ennakko-oletukset, ymmaértdminen ja tulkinta antavat tutki-
mubkselle omat mausteensa. Me ihmiset olemme erilaisia, mutta meilld on myos
yhteisid piirteitd ja tapoja kokea maailmaa. Tdstd syystd yhden ihmisen koke-
muksen tutkiminen tuo esille jotain yleista. (Laine 2015, 32.) Fenomenologisesta
ndkokulmasta katsoen tutkimuksessani kirjoitelmien kirjoittajat ja haastateltava
tuovat kokemuksissaan esiin jotakin yleistd liittyen surevan lapsen kohtaamiseen
alakouluissa. Aaltion & Puusan (2011, 157-158, 165) mukaan tutkimus voi olla
hyodyllinen ja lisdtda ymmarrystd asiassa, vaikka se ei pddtyisikddn yleistetta-
viaksi. Tutkimuksen tekemisen eri vaiheissa kuuluu tarkastella omia valintoja ja

muistaa tutkimusta ohjaavat sdannot. Tieto tulee olla perusteltavissa. Oman tyon
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lapindkyvyys lisdd tutkimuksen uskottavuutta. Tama edellyttdd kuitenkin reflek-
tiivisyyttd koko tutkimusprosessin ajan. Kerronnallinen ja yksil6llinen kuvaus
kaikista tutkimuksen vaiheista ja ratkaisuista lisdéd luotettavuutta laadullisessa
tutkimuksessa. Perttulan (1995, 44) sanoin tutkimusprosessi on tutkijan ja tutkit-
tavien merkitysten kohtaamista. Tutkijan ei voi olettaa ndkevén tutkittavien ko-
kemuksia puhtaina ilmidind vaan siihen liittyy aina tutkijan omia merkityksia.
Tutkija pyrkii kuvaamaan tutkittavan alkuperdistd kokemusta. Fenomenologian
ndkokulmasta maailma, jossa ihminen eldd, on tdydempi kuin tutkimuksen kési-

tys siitd. Tutkimuksella hahmotettu maailmaa nayttaytyy rajallisena.

4.7 Tutkimuksen luotettavuus

Aiheena suruun on vaikea suhtautua pelkadstddn tieteellisesti, koska siind ovat
mukana my0s tunteet. Omakohtaiset kokemukseni surusta ovat varmasti vaikut-
taneet tutkimukseeni. Suru on osa minua, siksi se on myos lasnd tassa tutkimuk-
sessa. Halusin ldhted tutkimaan ilmi6td puhtaalta poydailtd, vaikka minulla
esiymmadrrys aiheesta olikin. Tutkimukseni ldhtdasetelmassa en etukiteen ajatel-
lut, mitd tutkimastani ilmiostd saattaisi paljastua. Jo tutkimuksen ensi vaiheissa
aineiston hankintaa suunniteltaessa pohdin aineiston aitoutta ja riittavyytta. Mi-
ten saan tutkimukseen sopivan aineiston? Mistd se 16ytyy? Miten eri vaiheet vai-
kuttavat tutkimuksen luotettavuuteen? Mietin esimerkiksi aineiston saamista eri
vdylien kautta. Mité, jos olisin valinnut jonkun toisen tavan aineiston kerdami-
seen? Olisiko tutkimusaineisto silloin toisenlainen? Pohdin myo6s surun koke-
musta ja sen yleisyyttd, koska kirjoitelmia ei tullut timdn enempéa eikd haasta-
teltavia 16ytynyt kuin yksi. Kohtaako luokanopettaja sittenkin hyvin vahan lap-
sen surua koulussa? Onko luokanopettajalla aikaa kohdata sureva lapsi?
Laineen (2015, 49) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa luotetta-
vuutta voidaan kysyd tutkimuksen eri vaiheissa. Olenko onnistunut haastattelu-
tilanteessa? Olenko onnistunut aineiston késittelyssd? Olenko onnistunut ilmai-

semaan merkitysrakenteet? Myos tutkijan esitietojen tarkastelu on tarpeen tutki-
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muksen luotettavuuden kannalta. Luotettavuuteen pyrin vaikuttamaan tutki-
muksen eri vaiheissa kuvaamalla ja perustelemalla tutkimuksen vaiheita. Ana-
lyysivaiheessa erilaiset esimerkit tutkimusaineistosta, samoin oman aineiston ja
aiemman tiedon vilinen vuoropuhelu tulosten esittelyd koskevassa osiossa vai-
kuttavat luotettavuuteen. Muita tutkimuksia arvioin suhteessa omaan tutkimuk-
seen seuraavassa luvussa. Tarkastelen siind Laineen (2015, 49) mukaisesti omia
tutkimustuloksia muiden tutkimusten ja ajatusten vuoropuheluna.

Myos fenomenologisen metodin kuvaamisella ja esittelylld pyrin luotetta-
vuuden lisddmiseen. Perttula (1995, 44) toteaa, ettd fenomenologinen tutkimus-
prosessi sisdltdd spesifit luotettavuuden kriteerit, joita ovat sulkeistaminen ja
muuntelu mielikuvatasolla. Sulkeistamista tapahtuu fenomenologisen tutkimus-
aineiston hankinnassa ja analyysissa. Siind tutkija reflektoi tutkittavaan ilmioon
liittdmid merkityssuhteita ja pyrkii siirtdmddn ne syrjddan tutkimuksen ajaksi.
Mielikuvatasolla tapahtuvassa muuntelussa tutkija selvittda merkitysten analyy-
sin avulla tutkittavan kokemuksen keskeisen sisdllon. Perttulan (1995, 45) sanoin
fenomenologisen tutkimuksen tavoite saavuttaa kokemus sellaisena kuin toinen
sen kokee, on teoreettisesti tavoiteltava ja mahdollinen, mutta ontologisesti mah-
doton. Sitd kannattaa tavoitella samalla tiedostaen, etti sitd ei voi kokonaan saa-
vuttaa. Tdmd ajatus on johdattanut my0s tdtd tutkimusta. Toisen kokemusta on
mahdotonta kuvailla sellaisena kuin toinen on sen kokenut. Tekstimuodossa
oleva tutkimusaineisto on kuvaus tutkittavan omakohtaisesta kokemuksesta,
eikéd se paljasta ihmisestd kaikkea. Se paljastaa ihmisen eldmaéa tietyssa elamanti-
oletusta ihmisen tajunnallisuudesta. (Perttula 2000, 440.) Kirjoitelmien kirjoittajat
jaivat kasvottomiksi, eikd ihminen tule esiin kokonaisena kirjoitelmansa takaa.
En my6skéddn voi tietdd oliko kirjoitelman kirjoittajat luokanopettajia, vaikka kut-
sun nimenomaan luokanopettajille esitinkin. Ainakin kokemusta lapsen surusta
koulussa tutkimukseen osallistuneilla on ollut.

Avohaastattelussa kaikkeen ei voi etukédteen valmistautua ja keskustelun
sisdltojd ennakoida (Kuula 2011, 138). Kyseessd on vuorovaikutustilanne, jota on

vaikea suunnitella. Koskaan ei voi tietdd miten haastateltava kokee kysymyksen
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tai vastaa sithen. Valmistauduin haastatteluun pitamalld mielessani tutkimuksen
tarkeimmat teemat pyrkimalld niitd kohti, mikali keskustelu poikkeaa védrille
urille. Kadytant6 on kuitenkin eri asia kuin suunnitelma eiké kaikki tilanteet ole
ennakoitavissa. Haastattelu ei ole tutkijan omista nakokulmista tuotettu, koska
valmiita kysymyksid ei ollut. Avohaastattelu ei ole siis tutkijan tuottamaa. Haas-
tattelu eroaa arkikeskustelusta koska tilanne ei ole luonnollinen. (Aaltio & Puusa
2011, 160.) Haastattelu oli luotu tilanne, jossa toisilleen vieraat ihmiset keskuste-
livat etukéteen sovitusta asiasta. Keskustelu oli avoin ja haastateltavan aloitteille
vapaa. Haastattelijana minun roolina oli ainoastaan keskustelun pitdminen tie-
tylld tasolla niin, ettd saisin haastatteluaineistosta riittavan.

Tutkimusaineistoa tyOstettdessd on aluksi tarkedd sdilyttdd toisen kertomus
kokemuksesta niin alkuperdisessi muodossa kuin mahdollista. Tutkija joutuu
kuitenkin tekemdan valintoja, jotka ndkyvéat kokonaisuudessa. Tarkoitus on sdi-
lyttdad merkittdavat ainekset tiivistettynd. Tiivistettdessd yksittdisid merkityksia
kuitenkin katoaa helposti. (Laine 2015, 42.) Pyrin sdilyttdimaan yksittaiset merki-
tykset kuljettamalla vuoropuhelua yksittdisten ja yleisten merkitysten valilla.
Kuitenkin tiivistiminen saattaa kadottaa jotakin kirjoittajasta ja hdanen tarkoitta-
mastaan. Se, mitd itse pidan oleellisena ei vilttamatta ole sitd kirjoitelman kirjoit-
tajan tai haastateltavan mielesta. Yksityistd ja yleistd merkitysverkostoa tyostdes-
sdni jouduin palaamaan usein alkuun, ettei alkuperdinen ajatus katoaisi tekstid
tiivistdessani.

Vaikka Laineen (2015, 32) mukaan yksilon kokemuksen tutkimus paljastaa
jotain yleistd, ei fenomenologinen tutkimus silti pyri 16ytamddn yleistyksid. Se
ennemminkin pyrkii ymmartaméaan jonkin tutkittavan alueen ihmisen sen het-
kistd merkitysmaailmaa. Lehtomaa (2005, 192-193) toteaa, ettd vaikka tutkija ym-
maértdd jotakin tutkittavan kokemusmaailmasta, jad jotain my6s ymmartamatta.
Ymmartdminen on aina elaméntilanteeseen kietoutunut. Siksi tutkija ei voi eika
hénen tarvitse ndhda kaikkea. Tutkimukseni avulla pyrin kuvaamaan luokan-
opettajien kokemusmaailmaa lapsen surun kohtaamisesta kouluissamme. Luo-

kanopettajien kirjoittamat kokemukset ja haastattelu kuvaavat tita osittain. Se ei
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ole koko totuus, vaan osa sitd. Tatd tutkielmaa voidaan pitdd suuntaa antavana

sekd keskustelua ja kysymyksid herdttavana.
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5 LUOKANOPETTAJIEN KOKEMUKSIA LAPSEN
SURUSTA

Yksilokohtaisten merkitysverkostojen jdlkeen muodostin yhden ehdotelman
yleisestd merkitysverkostosta, joka sisdltdd kaiken oleellisen tiedon téstd tutki-
muksesta. Tuloksena syntyi kuusi sisdltoaluetta, jotka nimesin seuraavasti: lap-
sen surun ilmeneminen, lapsen surun kohtaaminen ja késittely koulussa, kodin
ja koulun vilinen yhteistyd, surun vaikutus luokkakavereihin, lapsen erilaisia
suruja sekd kouluttautumisen tarve surun kohtaamiseen. Ndiden avulla nostan
esiin luokanopettajien keskeisid kokemuksia lapsen surusta koulussa. Ne eivit
ole irrallisia toisistaan, joten samoja asioita esiintyy eri alaluvuissa. Perttulan
(2000, 441) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa yleinen merkitysverkosto
ei vastaa tutkimuksen lopullisia tuloksia vaan analyysin viimeisessd vaiheessa
tutkija pyrkii vield luomaan ymmarrystd tutkittavaa ilmiotd kohtaan luomalla
tulosten ja olemassa olevan tiedon vilille vuoropuhelua. Lopuksi tarkastelenkin
analyysin tuloksia ja olemassa olevaa tietoa yhdessé ja pyrin luomaan siitd yhtei-

sen ymmarryksen.

5.1 Lapsen surun ilmeneminen

Luokanopettajien kokemusten mukaan lapset reagoivat suruun eri tavoin, eika
se valttamattd ndy ulospdin. Dyregrovin (1996, 17) mukaan lasten reaktiot kuole-
maan eroavat suuresti. Voi olla, ettd lapsi ei osoita suuria tunteita ollenkaan.
Myos Chadwick (2012, 32) toteaa surun ndkyvan eri tavoin ja lapselle tulee antaa
mahdollisuus ilmaista surua omalla tavallaan. Poijulan (2016, 118-119) mukaan
kouluikdiset lapset saattavat siirtdd menetystd koskevat asiat sivuun ja késitelld
niitd vahitellen. On tarkedd, ettd lapsi saa kdydd surua ldpi omassa tahdissa. Lap-
set eivit ole surullisia pitkid aikoja kerrallaan. Tamd ei tarkoita sitd, ettei lapsi
kaipaisi menetettyd. Tunteet kestdvat lyhyen aikaa kerrallaan ja saa aikuiset ajat-

telemaan usein, ettd lapsi on padssyt surustaan yli. Tarkedd on ymmartad surure-
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aktion pitkédkestoisuus. Sattlerin (1998) mukaan aikuiset voivat olettaa, ettd lap-
set ovat liian nuoria ymmartamaéén ja siksi my6s suremaan. He voivat myds aja-
tella, ettd lapset ovat mukautuvia ja joustavia ja pystyvit siksi toipumaan mene-
tyksestd ilman aikuisen apua. (Holland 2008, 413.)

Pulkkinen (2017, 62) toteaa, ettd surulla ei ole kaavaa, miten se etenee. Tut-
kimuksessani luokanopettajat toteavat, ettd lapsen suru voi olla vililld piilossa ja
tulla esiin myshemmin. Vanhakin suru voi ylldttden ilmaantua kesken oppitun-
nin tai luokkaretken. Luokanopettajien kokemuksissa lapset yleensd toivovat,
ettd heiddn surunsa ei ndkyisi koulussa tai siihen ei kiinnitettdisi huomiota. He
toteavat jonkun lapsen haluavan, ettd siitd ei puhuta mitddn, toinen taas haluaa,
ettd joku muu saa kertoa luokalle asiasta. Luokanopettajien mielestd oppilaan tu-

lisi saada itse pddttdd mitd hdnen surustaan kerrotaan koulussa ja luokassa.

Se on kuin lintu olkapddlld, vililli lenndhtid kauemmaksi ja vdlilld tulee takaisin.

(V1)

Lapset yleensi toivovat, ettd se ei koulussa nay. (H)

Ei ole harvinaista, ettd lapset eivit halua puhua siitd, mitd on tapahtunut.
Vilttely suojaa kivuliailta muistoilta. Toisaalta vilttely voi osoittautua negatii-
viseksi. Ongelmia ilmenee ennen kaikkea silloin, kun lapset tietoisesti torjuvat
ajatuksia ja muistoja ja valttavéat keskustelua tapahtuneesta. Richards (2004) to-
teaa, ettd tunteiden aktiivinen hillitseminen vaatii kognitiivisia resursseja ja ener-
giaa. Bonannon (1995) mukaan téllaiset mekanismit ovat hyodyllisid, jos se ta-
pahtuu automaattisesti ja alitajuisesti. Aikuisten on oltava valmiita puhumaan
silloin kun lapsi on siihen valmis. Tdrkedd on, ettd lapsi voi itse pddttad ajankoh-
dan. (Dyregrov 2010, 119-120.)

Poijulan (2016, 117) mukaan on tdrkedd seurata lapsen kayttdytymistd ja
reagoida niihin. Poijulan (2016, 120-121) mielestd lapsen reaktioihin ei pitéisi

suhtautua ikdan kuin ne olisivat hdirioitd. Lasta ei myoskddn tule rangaista kayt-
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taytymisestddn. Pdinvastoin lapsen tulisi saada ilmaista myos negatiivisia tun-
teita turvallisella tavalla. Luokanopettajien kokemuksissa surevan lapsen reak-
tiot menetykseen vaihtelevat surun eri vaiheissa. Suru voi ndkyd myos turvan

hakemisena.

Olen huomannut ennen erityisen iloinen ja positiivisesti eldmdin suhtautuva lapsi

menetti eldmdniloaan ja hinen persoonansa on muuttunut totisemmaksi. (V2)

Hiin hakeutui istumaan kaverin viereen oppitunneilla. (V2)

Erkkildan (2003, 33) mukaan kotoa saatu malli auttaa lasta surun kasittelyssa.
Aikuisen tulisi pystyd kohtaamaan lapsen tarpeet ja auttaa hdntd tunteiden il-
maisemisessa. Dyregrovin (1996, 51, 54) mukaan aikuisten suhtautuminen vai-
kuttaa lasten surun késittelyyn. Kun aikuinen ymmartda omia reaktioitaan ym-
martdd han myos lasten reaktioita. Dyregrov (2010, 81) toteaa, ettd vanhempien
oma reagointi ja huolestuneisuus voivat vaikuttaa lapsen ahdistuneisuuteen.
Kun vanhemmat ovat rauhallisia, my®&s lasten ahdistus viahenee. Lapsesta on pe-
lottavaa, jos aikuiset eivat vaikuta hallitsevan tilannetta.

Dyregrovin (1996, 49) mielestd aikuisten tapa késitelld kuolemaa voi lisatd
lapsen surua. Tilannetta pahentaa, jos lapsi jatetddn asian ulkopuolelle. Silloin he
eivdt voi ymmartdd tapahtumaa. Salailu ja asioiden kertomatta jattaminen voi
synnyttdd kuvitelmia. Poijulan (2016, 115) mukaan lapsen reagointi kuolemaan
riippuu lapsen idstd ja kyvystd ymmartdd. Huoltajan oma suru, kertominen ta-
pahtuneesta lapselle ja onko lasta valmisteltu tapahtuneesta etukéteen, vaikutta-
vat reagointiin. Luokanopettajien kokemuksissa aikuinen voi kertoa myds
omista tunteistaan. Taméd auttaa lasta omassa surussa, kdsittelemé&an sitd ja lo-
pulta ymmartamadan tapahtuneen. Aikuisten kdytos ja suhtautuminen ovat mal-
leina lapselle, jolle kaikki on uutta. Usein aikuiselle itselleen suru on kynnys, jota
on vaikea ylittdd. Lapseen on hankala ottaa kontaktia, jos oma suhtautuminen
suruun on késittelemdttd. Lapsen suru voi viedd aikuisen tilanteeseen, jossa ha-

nen omat surukokemukset voivat nousta esiin.
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Lapsi, jonka kotona suru saa olla kutsuttuna vieraana, lapsi saa evditd surun kisit-

telemiseen. (V1)

Luokanopettajien mukaan lapsen suru voi olla yhtd suuri riippumatta mita
hédn on menettanyt. Poijulan (2016, 98) mukaan lapsen joutuminen eroon van-
hemmistaan on suurin lapsen menetyksistd. Menetys voi liittyd vanhempien
kuoleman liséksi myos avioeroon, huostaanottoon, sairastumiseen, loukkaantu-
miseen, muuttoon tai vikivaltaan. My6s lemmikin kuolema on menetys ja lapsen
eldmaéssd usein ensimmdinen. Luokanopettajien mukaan menetyksen suuruus ei
vélttamatta kuitenkaan ndy lapsesta. Lapsi saattaa surra jotakin aikuisen mielestd
pientd asiaa. Esimerkiksi lapsi voi surra, ettd hinelld ei ole kavereita tai koulu

menee huonosti. My9s kotiolosuhteet voivat olla sellaiset, ettd lapsi suree niita.

Lapselle suru on usein samankokoinen, oli sitten kyseessi ystivin toiselle paikka-
kunnalle muuttaminen, lemmikkieldimen kuolema tai isovanhemmasta luopumi-
nen, vanhemman avioero tai vaikka syntymdttomdn pikkusiskon tai - veljen kuo-

lema. (V1)

Mut se on usein just niin kuin lemmikki tai semmonen, joka ei oo than niin kosket-

tava mut tirked joka tapauksessa. (H)

Luokanopettajat kokevat, ettd lapset eivit ole pois koulusta menetyksen ja
surun vuoksi ja kouluun tullaan surusta huolimatta. Dyregrovin (1996, 80) mu-
kaan oppilaan olisikin hyva palata kouluun mahdollisimman pian. Lapsi tarvit-
see rajoja ja rutiinia epdvarmuuden tdyttimddn eldmdnvaiheeseen (Kinanen
2009, 61). Kinanen (2009, 18, 56) toteaa, ettd rutiinit luovat turvallisuuden tunteen
ja auttavat selviytyméddn. Lapsi tarvitsee turvallisen aikuisen rinnalleen tuke-
maan surun késittelyd. Tavallinen arki ja rutiinit luovat turvallisuuden tunteen

ja auttavat selviytymaan.
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Hiin sai tiedon viikonlopun aikana ja maanantaina hin saapui kaikesta huolimatta

kouluun. (V2)

Arki on lapselle ja aikuiselle kuin turvallinen peitto, johon voi kdiriytyd tilanteissa,
joissa ei ole valmiita vastauksia, tilanteissa, joissa kaikki ovat yhdessi himmenty-

neitd. (V1)

Dyregrovin (1996, 81) mukaan oppilaan pitdisi saada itse pdattdad mitd asi-
asta kerrotaan koulussa ja luokassa. Luokkatovereiden saattaa olla vaikea suh-
tautua asiaan ja siksi heille tulisi kertoa kuinka heiddn toivotaan tilanteessa kayt-
taytyvan. Luokanopettajien kokemuksissa jotkut oppilaat eivat halua, ettd asiasta
puhutaan yhtdan mitdan. Luokalle olisi kuitenkin syytd kertoa asiasta jotain, ettd
he osaisivat suhtautua siithen. Koulussa saattaa esiinty4 tilanteita, joissa surevan
oppilaan kaytos kummastuttaa luokkakavereita. Jos heilld on tietoa kaverin su-
rusta, siihen ei kiinnitetd silloin suurempaa huomiota. Salailu voi aiheuttaa luo-

kassa kummeksuntaa surevaa lasta kohtaan, koska kdytoksen syytd ei tiedetd.

Léihinnd oppilas halusi muiden ymmirtivin, ettd miksi hinen on vaikea puhua di-

tistd ja hdn toivoi, ettd asiasta ei kyseltdisi hineltd koulussa. (V3)

Oppilas vililld sanoo, etti minulla on yksi asia joka minua surettaa. Hin haluu,

ettd tiedetddn, ettd hinelld on tistd murhe, mutta hin ei halua niinkun kisitelld.

(H)

Oppilas oli kiskenyt sanoa, ettd hin ei halua, ettd siitd koulussa puhutaan mitdidn.

Kenellekidin ei kerrota. Hin kertoo niille, joille hin haluaa. (H)

Dyregrovin (1996, 13) mukaan lapsen on vaikea ymmartad abstrakteja seli-
tyksid kuolemasta. Lapsi tarvitsee asiasta konkreettisen selityksen. Myos Poiju-
lan (2016, 127-128) mukaan kuolemasta kertominen lapselle tulee tehdé niitd sa-

noja kdyttden, joita lapsi ymmartdd. Hanelle tulee kertoa tosiasiat ja selittdd ta-
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pahtumat konkreettisesti. Luokanopettajien kokemuksissa aikuisen tulee olla re-
hellinen. Hanen ei tule kaunistella tai salata asioita. Puheissa kannattaa valttaa
kielikuvia. Lapsi saattaa toistaa samaa asiaa ja aikuisen tulisikin olla valmis ker-
taamaan aihetta yhad uudelleen. Mys lapsi on hyvin konkreettinen puhuessaan

kuolemasta.

Lapsi saapui kouluun, sanoi minulle "huomenta, nyt minun diti on kuollut”. (V2)

Kinasen (2009, 56) mukaan lapsen suru eroaa aikuisten surusta, silld lapsen
katse on eteenpdin menetyksenkin keskelld. Lapsi sopeutuu helposti varsinkin,
jos suojaavia tekijoitd on ympadrilld (Niemeld 2003, 124). Pulkkisen (2016, 332)
mukaan surun kokemus voi jattdd jdljen ihmisen eldmé&dn niin, ettd se piirtyy yk-

sityiskohtaisesti mieleen vield vuosien jdlkeen.

Muistaa jonkun tietyn asian mut et suuri osa on semmosessa hamdrdn peitossa.

(H)

Thmisen muisti on semmonen armelias et se niitd niitd ikdvid asioita kitkee. (H)

Luokanopettajien kokemuksissa ihmisen muisti kdtkee ikdvid asioita, mutta
jonkin yksityisseikan voi muistaa eldvasti. Jokin asia saattaa ylldttden tuoda ika-
vdn muiston mieleen esimerkiksi hajun, maun, tunteen, sanan tai muun vastaa-

van mukana. Vanhakin asia voi saada surun tunteen esiin.

5.2 Lapsen surun kohtaaminen ja kisittely koulussa

Luokanopettajien kokemusten mukaan koulu on turvapaikka, jossa menetyk-
sestd ja surusta voi pdastd hetkeksi eroon. Kotona suru on ldsnd koko ajan ja joka
paikassa se tulee mieleen. Siksi lapsen tulee voida olla koulussa rauhassa surulta.
Arki ja rutiinit edustavat turvallisuutta ja pysyvyyttd eldamdssd. Niemeldn (2003,

109, 119) mukaan lapset pitdvit rutiinista ja usein haluaisivat, ettd asiat pysyisi-
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vit samalla tavalla kuin aina ennenkin. Hei eivit halua olla erityisasemassa me-
netyksensd vuoksi. Tavallisesta arjesta esimerkiksi koulussa, jossa voi olla rau-
hassa voi muodostua terapeuttinen merkitys lapselle. My6s Chadwick (2012, 54~
55) toteaa, ettd surun kohdatessa lapsen, koulun tdaytyy edustaa pysyvyyttd lap-

sen eldmaéssd. Aikuisten on silloin oltava vakaita ja johdonmukaisia.

Koulu on lapselle turvasatama, johon voi mennd ja vihdks aikaa unohtaa ne mur-

heet kokonaan. (H)
Ehkid parasta pienelle lapselle oli se, ettd arki jatkui samanlaisena. (V2)

Arki on lapselle ja aikuiselle kuin turvallinen peitto, johon voi kdiriytyd tilanteissa,
joissa ei ole valmiita vastauksia, tilanteissa, joissa kaikki ovat yhdessi hammenty-

neitd. (V1)

Hammennystd luokanopettajissa aiheuttaa se, kuinka kysymyksiin kuole-
masta ja surusta pitdisi vastata. Poijulan (2016, 104-105) mukaan lapset tarvitse-
vat tietoa kuolemasta, jotta he oppisivat suhtautumaan siihen. Voi olla, ettd lapsi
ei halua keskustella aiheesta, mutta hinella tulee olla sithen mahdollisuus. Siksi
opettajan on syytd kertoa, jos hdan késittelee surua ja kuolemaa oppitunneillaan.
Lapsia voi valmistaa suuriin menetyksiin puhumalla pienistd menetyksistd. Kuo-
lemaan liittyvdd tietoa voi ottaa osana opetusta eri oppiaineissa. Kun kuolemaa
kasitelldan kouluissa, lapsille yleensa opetetaan siihen liittyvid konkreettisia asi-
oita (Poijula 2016, 107).

Dyregrov, Dyregrov, Endsjo & Idsoe (2015, 195) toteavat, ettd opettajien
huolehtiminen ja ymmartaminen tukevat ja motivoivat surevia oppilaita. Ne voi-
vat my0s vahentdd kielteistd vaikutusta oppilaan akateemisiin saavutuksiin. Mo-
net opettajat sopeuttivat toimintaansa surevan lapsen kohdalla, mutta osa ei ollut
tehnyt mitddn muutoksia. Tamé viittaa siithen, ettd oppilaan sopeuttamisessa
kouluun menetyksen jdlkeen on parantamisen varaa. Vapauttaminen kokeista
heti menetyksen jdlkeen voi auttaa oppilasta. Kokeita voi myos tehdé erillisessa

huoneessa ja siihen voi varata enemman aikaa. Koe voi olla myos suullinen koe.
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Koetuloksia voi tarkastella suhteessa opiskelijan edellisiin suorituksiin. Koulun-
kdynti voi ja saa olla jonkin aikaa passiivisempaa. Jatkosuunnitelmista opettaja
sopii oppilaan kanssa. Ennen kaikkea oppilaan kohtaamisessa tdytyy olla empa-
tiaa.

Hollandin (2008, 420) mukaan koulussa on mahdollista sisdllyttdd menetys
ja suru esimerkiksi kirjallisuuteen ja tarinan kerrontaan. Myos eri kulttuureihin
tutustuessa on mahdollista vertailla erilaisia uskonnollisia tapoja, esimerkiksi
hautaamista. Kysymyspurkki tai -laatikko on hyvé keino, jos lapsen on vaikea
puhua asiasta julkisesti. Purkkiin laitettuihin kysymyksiin opettaja vastaa myo-
hemmin.

Busch ja Kimble (2001) viittavit, ettd lapset, joille on kerrottu kuolemasta ja
joita rohkaistaan kysymaéén ja osoittamaan tunteitaan, selviytyvit paremmin me-
netyksestd kuin lapset, joilla ei ole tdtd kokemusta. Koulutus edistdd lasten kas-
vamista ja ymmarrystd siitd, ettd kuolema on luonnollinen osa eldmééa. Esimer-
kiksi kuolleiden muisteleminen on tédllainen keino. Vuodenkierto ja sen tarkkailu
vahvistavat muutoksen késitystd ja eldmén kiertokulkua. Perhosten ja samma-
koiden eldméan tutustuminen voivat my6s auttaa lapsia ymmartamééan surun ja
kuoleman eri késitteitd. Myos kansainvilisistd katastrofeista voi keskustella,
vaikka niitd onkin késiteltdva varovaisesti. (Holland 2008, 420.) Papadatou, Me-
tallinou, Hatzichristou & Pavlidi (2002, 337) toteavat, ettd helpottaakseen lasta
surussa koulu voi tarjota mahdollisuuksia oppia surusta, kuolemasta ja mene-
tyksestd. Kuoleman kokemusten kautta oppilaat oppivat tunnistamaan tarkeita
arvoja ja ymmartdmaan elamaa.

Lapsen surua rajoittaa kehityksen ja ajattelun keskenerdisyys. Myos tiedon
ja elamédnkokemuksen puuttuminen vaikeuttavat surun kasittelya. (Poijula 2016,
98.) Tastd syystd aikuisella on erityinen tehtdvan lapsen surun késittelemisessa.
Aikuisen rooli on ikddn kuin sanoittaa lapsen kokemus késiteltdvaan muotoon.
Holmbergin (2003, 74) mukaan leikki antaa my®os aikuiselle keinoja lapsen surun
vastaanottamisessa ja sen jakamisessa, lohduttamisessa ja lapsen itsetunnon tu-

kemisessa. Luokanopettajien mukaan tunnetaidoilla on tdrked merkitys lapsen
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omien tunteiden késittelyssd. Tunteita voi kdyda lapi kirjoittaen, piirtden, leik-
kien, keskustellen tai draaman avulla. Tunteiden tunnistaminen ja nimedminen
antavat evditd oman surun kasittelemiseen. Kuolemaa ja surua voi myos kasitella
esimerkiksi lemmikkien kuoleman tai juhlapyhien yhteydessd. Pyhdinpdiva on
kuoleman ja surun juhla, jonka yhteydessa voi hyvinkin konkreettisesti kasitelld
aihetta. Esimerkiksi haudalla kdynti tai edesmenneistd omaisista puhuminen ja

valokuvien katsominen ovat tillaisia.

Sosiaalisten taitojen harjoitteleminen, tunteiden nimedminen, tunnistaminen ja ki-

sitteleminen antaa lapselle evditid oman ja perheensi surun kisittelemiseen. (V1)

Pyhdinpdivind kivimme koko luokan kanssa héinen ditinsd haudalla sytyttimdssd

kynttilin. (V2)

Esimerkiksi vaikka lemmikkien tai muitten kautta kisitelld sitd. Biologiassa puhu-
taan eldimistd, niin kyl md otan aina puheeks, ettd on syntymud ja sit se pddttyy sithen

kuolemaan ja silli vdlilld on se eldmd. (H)

Luokanopettajat kokevat, ettd suru on yksityisasia, johon opettajalla ei ole
asiaa, ellei sureva niin halua. Tarkeintd on kuuntelu, kohtaaminen ja ldsn&olo
sekd tuttu ymparistd. Opettaja voi ihmetelld asiaa yhdessd lapsen kanssa. Val-
miita vastauksia ei tarvitse olla tai oikeastaan niitd ei ole. Opettaja voi arjessa
poimia lapsen katseellaan. Se tuo lohtua ja myotiatuntoa. Lindqvistin (1999, 139)
mukaan asioiden tulisi tapahtua luonnollisesti. Mitddn ei tarvitse suorittaa eika
mihinkdan pakottaa. Tarkeintd on olla ldsnd ja antaa aikaa lapselle. Dyregrovin
(1996, 7, 12) mielestd opettajalta odotetaan surevaa lasta kohtaan ldheisyyttd ja
lampod, mutta samalla etdisyyttd. Opettajalla tulee olla voimaa ja halua olla
lasnd. Lapset selviytyvét ldhelld olevien aikuisten tiedon, tuen ja ymmaérryksen
avulla. Pulkkinen (2016, 352) toteaa, ettd suru ei tapahdu tyhjiossa. Se koetaan ja
eletddn muiden ympéarsiména. Poijulan (2016, 103, 129) mukaan aikuisen tulisi

kuunnella lasta, eikd jattdd hantd yksin. Aikuisten tulee pitdd lapsesta huolta.
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Lasta voidaan auttaa surun kisittelemisessd monin tavoin. Tunteiden ilmaisu,
vakaat ihmissuhteet, rutiinit ja fyysinen kontakti auttavat lasta suremisproses-
sissa. Dyregrovin (1996, 104-105) mukaan auttamiskyky riippuu ymmartamis- ja
empatiakyvystdmme. On hyvad huolehtia my0s itsestddn, silloin jaksaa auttaa ja

huolehtia muista.

Suurta viisautta on kyky pysahtyd suremaan lapsen kanssa, kyky kuunnella ja olla
lasnd, kyky olla antamatta valmiita vastauksia, kyky ihmetelld asiaa yhdessi lapsen

kanssa. (V1)

Lapsi, joka sitd tukee tarttis, niin ehkd opettaja poimii useammin, ehkd katsoo sillai
silmit hymyillen ja ymmidrtivdisesti ja voi mennd viereen ja ohimennen koskettaa,
ei selkeesti, mut ollaan siind myds fyysisesti lisnd, katsellaan vaikka niiti tehtivid,

mutta ettd on paikalla. (H)

Dyregrov (1996, 78) toteaa, ettd kuolemaan suhtautumista on hyvéa pohtia
etukdteen. Henkinen valmentautuminen ja suunnittelu auttavat kasittelem&an
kuolemaa ja muita kriittisid tapahtumia. My6s Chadwick (2012, 27) toteaa erilai-
sista sopimuksista voivan olla hyotyd. Luokanopettajien kokemuksissa ilmeni,
ettd kouluissa on valmiussuunnitelma ja mahdollisesti my®s erillinen koulun si-
sdinen kriisiryhmd, joilla on yhteydet psykososiaalisiin ammattihenkil6ihin.
Koulun suunnitelma voi sisdltdd tiedot eri tehtdvistd ja sovituista yhteyshenki-

l6istd sekd kaikkien oppilaiden tiedot.

Joo meilli on tdmmodsiin niin fyysisiin kuin henkisiinkin tilanteisiin toimintaohjeet

olemassa, kaikki tietid et miten silloin menetelldin. (H)

On hyvin tirkeetd, ettd opettaja tietiid heti et sitten ei tuu niitd vidrid reaktioita tai

turhia moitteita lapselle. (H)

Luokanopettajien kokemuksissa opettajan tdytyy saada heti tietdd lasta

kohdanneesta surusta. Opettajan on tiedettdva luokassaan tapahtuneista asioista,
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koska ne vaikuttavat lasten hyvinvointiin, kdyttdytymiseen ja oppimiseen.
Dyregrov ym. (2015, 187, 195) toteavat, ettd menetyksestd ja traumasta johtuvista
kouluongelmista kertovissa tutkimuksissa oppilailla esiintyi erityisesti keskitty-
misvaikeuksia. Menetys ja trauma voivat johtaa kouluarvosanojen laskemiseen
ja koulunkdynnin keskeyttdmiseen. On tdrkedd, ettd opettajat ovat tietoisia ndistd
ongelmista, jotta koulu voisi tukea oppilaita menetyksen jidlkeen. Oppilaiden
akateemisten taitojen lasku on tilapdistd menetyksestd johtuen. Koulun on pyrit-
tavd korjaamaan ndméd ongelmat. Dyregrov (2010, 201) toteaa, ettd kouluongel-
miin voi olla syyna my6s roolimuutokset lapsen perheessa. Joskus lapset saatta-
vat ottaa vastuuta aikuisista niin, ettd he ovat vihentédneet aikaa ja energiaa kou-

lunkdynnista.

5.3 Kodin ja koulun vilinen yhteistyo

Poijulan (2016, 14) mukaan lapsen toipumisessa auttaa, ettd koti ja koulu toimivat
samansuuntaisesti. My6s Dyregrov (1996, 74, 98) toteaa, ettd koulun ja kodin yh-
teistyo on edellytys kouluun palaamiselle. Hyva yhteys kodin ja koulun valilld
on tdrkedd. Silloin molemminpuolinen ymmarrys lisddantyy ja vadrinkdsityksilta
véltytddan. Hollandin (2008, 418) mukaan tiivis yhteydenpito perheeseen on tér-
ked. Se auttaa saamaan selville, kuinka lapsi voi ja mikéd auttaisi lasta kouluun
palaamisessa. Koko koulun henkilokunnan on tiedostettava lapsen elamanti-
lanne, jotta he voivat reagoida asianmukaisesti. Jos koulun henkilokunta ei ole
tietoinen lapsen tilanteesta, saattaa se aiheuttaa vaikeuksia oppilaan kanssa tyos-
kenteleville. Se saattaa johtaa esimerkiksi kdyttaytymisestd johtuviin vaarinkasi-
tyksiin. Holland (2008, 418) toteaa my0s, ettd koulu voi tehdd vahén, jos perhe ei
halua ilmoittaa lapsen menetyksestd ja elaméntilanteesta. Saattaa olla, ettd perhe
nédkee koulun oppimispaikkana, eivitka koe ilmoittamisen merkitysta tarkeana.
Perhe voi olla my6s shokissa, eivétka siksi pysty tekemédan ilmoitusta. Koulu voi
auttaa kannustamalla vanhempia ilmoittamaan kaikista merkittdvistd muutok-

sista lapsen elamassa.
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Usein vanhemmat tai perheenjdsenet eivit tunnista lapsen suruviestejd ja
uskovat, ettd he ovat lilan nuoria suremaan. Naissad olosuhteissa koulu voi olla
merkittdvdssad roolissa tarjoamalla turvallisuutta ja vakautta. Blackburn (1991) ja
Stevenson (1998, 1999) toteavat opettajan olevan ratkaiseva tekijd lapsen sopeut-
tamisessa menetykseen huomaamalla lapsen tarpeet. Wass (1991) ja Stevenson
(1995, 1998) toteavat, ettd lapsen surun laiminlyonti tai vadra tulkita vaikuttavat
negatiivisesti suhteissa kasvattajiin ja opettajiin sekd todenndkdisesti aiheuttavat
ongelmia luokassa. (Papadatou ym. 2002, 324-325.)

Luokanopettajien kokemusten mukaan hyva suhde kodin ja koulun viililla
tukee lasta surussa. Vanhempien kanssa on aikaa keskusteluun ja perheen su-

ruun otetaan osaa keskustellen ja lapsen voinnista kysellen.

Jos vaan yhtiin tuntuu siltd, niin aina on aikaa jaddd jutteleen. (H)

YhteistyOstd eri ammattilaisten kanssa on apua surun késittelyssa ja alan
asiantuntijoihin ollaan yhteydessd tarvittaessa. Yhteisty6 koulun sisélld on myos
tarkedd. Opettaja voi saada tukea my0s kollegoilta tai muilta koulun tyonteki-
joiltd. Apua voi antaa konkreettisesti oppitunneilla tai kokemuksista keskustel-

len.

Ja meil on sitten tosiaan esimerkiksi opettajan tueksi mahdollista saada toinen opet-
taja sinne siks aikaa ja sitten esimerkiksi, ettd ohjaaja pitid niitd (tunteja) siis aivan

tilannekohtaisesti. (H)

Than nitnkuin muissakin asioissa niin sit semmosissa annetaan tukee toisille, ver-

taistukea antaa se joka on siin hommassa vahvoilla. (H)

Dyregrov (2010, 207) toteaa, ettd koti on yleensa tarkein tuki surevalle lap-
selle. Koti voi olla my6s paikka, jossa vanhemmat eivit pysty antamaan lapsille

tarvitsemaansa tukea. Koulu on merkittividssid asemassa tdllaisissa tilanteissa,
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koska koululla on yleensd hyvét tiedot perheestd. Keskustelu perheen kanssa li-
sdd yleensd ymmarrystd puolin ja toisin.

Dyregrovin (1997, 91) mukaan lapsen ldhiympariston kykya késitelld kriisi-
tilannetta on tuettava, mutta mukaan olisi mahdollista saada myo6s psykologeja
ja muuta ammattihenkilokuntaa. Dyregrov (2010, 86) toteaa, ettd suru- ja surure-
aktiot jatkuvat pitkddn, eivitkd aiheuta yleensd huolta. Jos vakavia oireita ilme-
nee, olisi tarkedd tarjota ammattitaitoista apua mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa. Silld voidaan estdd surun muuttuminen ongelmaksi, jolla voi olla elin-
ikdisid seurauksia. Raundalen & Dyregrov (1997, 128) ovat sitd mieltd, ettd yksit-
tdisissd tilanteissa koulu voi jdrjestdd keskustelutilaisuuksia, mutta ammattiapu
on tarpeen, jos tilanne niin vaatii tai ryhméa kokoontuu sdannollisesti. Koulu voi
olla kuitenkin aloitteellinen ryhmétapaamisten jdrjestdmiseksi. Dyregrovin
(1997, 150-151) mukaan koulun valmiussuunnitelmassa tdytyy huomioida myos
henkilokunnan jaksaminen. Harjoitteleminen ja valmistautuminen kriisitilantee-
seen auttaa sen kohtaamisessa. Koulun henkilokunnalla olisi hyva olla sovittuna
tukihenkild, josta olisi apua stressin hallinnassa. Tukea voi saada alan ammatti-
laisilta esimerkiksi debriefing-tapaamisen jarjestamiseksi. My0s tyotovereista voi

olla apua.

5.4 Surun vaikutus luokkakavereihin

Usein lapset saattavat peldtd luokkatoverien suhtautumista. Worden (1996) to-
teaa, ettd lapset saattavat tuntea olevansa erilaisia ja pelkddvat kiusatuksi tule-
mista (Holland 2008, 418). Siksi koulussa onkin syytd puhua ja pddttdd menette-
lytavoista surevan kohtaamisessa. Suru on arka alue, eikd lapsen reviirille ole
syytd tunkeutua. (Niemeld 2003, 120.) Luokanopettajien kokemuksissa tapahtu-
neella on vaikutusta toisiin lapsiin. Siksi on hyvé, ettd tapahtumasta kerrottaisiin
koko luokalle. Salailu vain lisda epétietoisuutta ja huhuja seka luo turhia pelkoja.
Kun tosiasiat kerrotaan yhteisesti, esitetddn siihen liittyvét toiveet ja niihin sitou-
dutaan yhteisesti, jonka jdlkeen asiaa ei valttamatta tarvitse endd kasitelld. Kave-

rit ymmartavat myos, jos asiasta ei haluta puhua. Holland (2008, 419) toteaa, etta
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olisi hyodyllistd valmistaa luokkatoverit oppilaan paluuta varten auttamalla
heitd kohtaamaan kouluun palaava lapsi. Kokemus voi antaa koko luokalle tér-

kedn elaminkokemuksen.

Témi ikdvd tapahtuma heijastui myds erddseen toiseen lapseen, joka alkoi itkeske-
lemdiin ja vartioimaan omaa ditid, hinen mennessidin esim. asioille. Joskus didin
ollessa tydmatkalla olimme sopineet, etti halutessaan lapsi voi soittaa didilleen,

vaikka kesken koulupdivin. (V2)

Niid kaverit ei jatka siitd koskaan, kun héin sanoo, ettd hin ei haluu puhuu. Niinkun
ymmidrtid sen, ettd ei mydskdin jatka semmosesta asiasta, josta ei puhuta niin ei

puhuta. (H)

Dyregrovin (2010, 74-75) mukaan luotettava kaveri on tarked apu traumaat-
tisen tapahtuman jialkeen. Kouluikdisille lapsille vanhemmat ovat tarkeimmiit
henkil6t menetyksen ja surun hetkelld, mutta kun lapsi ldhestyy murrosikdd, ys-
tavan tuki tulee yha tirkeammaéksi. Ystavyyssuhteet voivat olla herkkid ja hau-
raita. Joskus saattaa tuntua, ettd ystavat vetdytyvat kauemmas traumaattisten ta-
pahtumien jdlkeen. Ystdvien kdyttdytymisen taustalla saattaa olla pelko siitd, etta
voi sanoa tai tehdd jotain vadrin. Myos omien tunteiden hallinnan menettaminen
saattaa pelottaa. Joskus ystdvit voivat ajatella, ettd sureva haluaa olla rauhassa ja
vetdytyvit siksi kauemmas. Surevan ystdavian kohtaaminen ei ole jokapdivaistd,
joten lapsen voi olla vaikea tietdd mitd asiasta voi puhua. Puhumattomuus pitda
asian ikddn kuin pois mielestd. Oman turvallisuuden tunteen siilyttamisen
vuoksi ystdvit saattavat etddntyd surevasta. Ajatus siitd, ettd sama asia voi tapah-
tua myos itselle, voi muistuttaa omasta haavoittuvuudesta.

Dyregrovin (2010, 77) mukaan opettaja voi auttaa surevaa lasta ottamaan
yhteyttd ystdviin. Ystdville voi antaa myos tietoa tapahtuneesta, jotta he ymmar-
tdisivat surevaa ystdvaansa. Tietoa voi esimerkiksi antaa siitd, millaiset kommen-
tit voivat loukata. Opettaja voi auttaa surevaa lasta kertomalla, miten ystadvit

saattavat reagoida.
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Taytyy my6s muistaa lasten erilaiset kasvuolosuhteet. Holland (2008, 418)
toteaa, ettd lapsella ei valttamattd ole ketddn, jonka kanssa he voisivat puhua kuo-
lemasta. Olisi tarkedd, ettd lapsella olisi sithen mahdollisuus koulussa. Dyregro-
vin (2010, 78) mukaan paras apu on ldsndolo. Hyoty4 kaikille voi olla yhteisestd
hetkestd, jossa keskustellaan siitd, kuinka sureva haluaa tulla kohdatuksi ja tue-
tuksi.

Lapset jatkavat pian menetyksen jdlkeen tavallisten toimien parissa, esimer-
kiksi pelien, urheilun tai ystdvien kanssa. Tugaden & Fredricksonin (2006) mu-
kaan tallaisissa tilanteissa syntyy positiivisia emotionaalisia kokemuksia. Nama
kokemukset ndyttavéat rauhoittavan ja tukevan selviytymistd. Positiiviset tunteet
lisddvat myos joustavuutta. (Dyregrov 2010, 90.) Lapset, jotka onnistuvat vastoin-
kdymisistd huolimatta, on tunnistettu resilienteiksi. Alvord & Grados (2005),
Brooks (2006), Masten (2007, 2011), Masten, Best & Garmezy (1991), Masten &
Coatsworth (1998), Rak & Patterson (1996) ja Werner (1986) toteavat, ettd monet
vastoinkdymisid kohtaavat lapset parjadvat hyvin vaikeista haasteista huoli-
matta. Heilld on tiettyjd vahvuuksia ja he hyotyvit tietyistd suojaavista tekijoistd,
jotka auttavat heitd voittamaan epédsuotuisat olosuhteet. (Zolkoski & Bullock
2012, 2295.) Fergusin & Zimmermanin (2005) mukaan resilienssin olennainen
tamddn positiivisia tuloksia tai vadhentamaan negatiivisia tuloksia. (Zolkoski &
Bullock 2012, 2296). On siis tdrkedd, ettd arki pddsee jatkumaan niin pian kuin

mahdollista, jotta uusia positiivisia kokemuksia paddsee syntymaan.

5.5 Lapsen erilaisia suruja

Lapsen suru voi liittyd kuolemaan, sairastumiseen, avioeroon, muuttoon tai van-
hempien sovittamattomiin ristiriitoihin (Lindqvist 1999, 132). Lapsi voi olla huo-
lissaan vanhemman surusta tai peldtd vanhempansa kuolemaa. Silloin lapsi saat-
taa peittdd omaa pahaa oloaan. Lapsen reippaus saattaa jadda surussa oirehtimi-
sen alle. (Lindqvist 1999, 134.) Poijulan (2016, 11, 98) mukaan lapsen surun voi

aiheuttaa moni asia. Lapsen joutuminen eroon vanhemmistaan on suurin lapsen
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menetyksistd. Lemmikin kuolema on usein lapselle ensimméinen menetys. Me-
dian valitykselld lapset saavat my0s tietoa kauempana olevista tragedioista, jotka

saattavat jarkyttdd lasta.

Lapselle suru on usein samankokoinen, oli sitten kyseessd ystivin toiselle paikka-
kunnalle muuttaminen, lemmikkieldimen kuolema tai isovanhemmasta luopumi-
nen, vanhemman avioero tai vaikka syntymidittomin pikkusiskon tai - veljen kuo-

lema. (V1)

Joskus oppilaista nikee, etti he surevat jotain asiaa omassa eldmdssdiin, esimerkiksi

sitd, ettd heilld ei ole kavereita tai ettd kotona tai koulussa menee huonosti. (V3)

Luokanopettajien kokemuksissa surua lapselle voivat aiheuttaa myos rii-
dat, epdonnistuminen tehtdvissa tai fyysinen kipu. Vanhakin asia voi surettaa ja
itkettdd. Lemmikin kuolema voi aiheuttaa surua. Yhteisollinen suru nakyy kou-
lussa ja aikuisten huolet heijastuvat lasten kdytoksessd. Luokanopettajien mu-

kaan lapsen kokema suru on usein yhtd suuri riippumatta siitd mitd han suree.

5.6 Kouluttautumisen tarve surun kohtaamiseen

Galenden (2015, 92) mukaan opettajien tulisi tietdd kuinka surua kasitellddn luo-
kassa. My6s Chadwick (2012, 22, 66) toteaa, ettd opettajan kuuluu tyossdan ker-
toa eldmadstd ja miksei myos kuolemasta. Kuoleman ja surun késitteleminen pi-
tdisi olla myds osa koulun opetussuunnitelmaa. Suomessa surun kohtaaminen
on todenndkdisesti alue, joka on jadnyt huomiotta opettajankoulutuksessa, mutta
esimerkiksi vapaaehtoistyon kautta surun kohtaamiseen voi kouluttautua. Tyo-
kokemus tai eldamédnkokemus eivit takaa sitd osaako tilanteessa toimia.
Dyregrov & Raundalen (1997, 14-15) toteavat surevien lasten kohtaamisen
olevan koulutettujen henkildiden tehtdva. Siitd huolimatta opettajat joutuvat

my0s ndihin tilanteisiin. Tieto lasten surusta lisdd ymmarrystd ja auttaa aikuisia
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tukemaan lasta. Poijulan (2016, 129) mukaan lasta voidaan auttaa surun késitte-
lemisessd monin tavoin. Tunteiden ilmaisu, vakaat ihmissuhteet, rutiinit ja fyy-
sinen kontakti auttavat lasta suremisprosessissa. Dyregrovin (1996, 12) mukaan
lapset selviytyvit ldahelld olevien aikuisten tiedon, tuen ja ymmarryksen avulla.
Vaikka opettajankoulutus ei antaisi valmiuksia kohdata surevaa lasta koulussa,
voi opettaja omalla ldsndolollaan auttaa. Ei vaadi koulutusta olla ihminen ihmi-
selle, mutta opettajan on muistettava surevan rajat. Surun kohtaaminen on per-

soonakohtaista opettajankin ndkdkulmasta.

Opettajan pitdd tietdd ja ymmadrtad, mut opettajan ei sovi mennd puuttumaan asi-

othin joihin hénelld ei ole minkddnlaista koulutusta ja kompetenssia. (H)

Surun kohtaamiseen ei opettajan koulutuksessa puututtu millddn tapaa. (H)

Luokanopettajien kokemuksissa on eridvyyttd siind, kokeeko opettaja tyo-
kokemuksella ja elamédnkokemuksella olevan merkitystd surevan lapsen kohtaa-

misessa koulussa.

Nuori ihminen tietdd paljon paremmin, miten toisten pitdis lapsensa kasvattaakin,
kun sitten myohempind vuoskymmenind. Ehkd opettajaks lihtevd ihminen on aika

lailla silld tavalla rohkee ja kyselevd. (H)

Opettaja, jolla ei ole vieli eliminkokemusta, joka ei ole kohdannut surua ja luopu-

mista omassa elimdssdin, tarvitsee tukea erityisesti lapsen surun kohtaamiseen.

(V1)

Luokanopettajien kokemusten mukaan kokenut opettaja saattaa tarvita tu-
kea lapsen surun kohtaamisessa yhtd lailla kuin kokematonkin, mutta kumpi-
kaan ei valttamatta kaipaa sitd. Lienee persoonakohtaista, kuinka opettaja kohtaa
surevan lapsen koulussa. Joillakin se tapahtuu luonnostaan, kun taas toisille se
voi olla haastava tilanne, johon kaivataan tukea. Papadatou ym. (2002, 334) to-

teavat, ettd kokemus antaa opettajille enemman mahdollisuuksia tukea surevaa
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lasta. Ne opettajat, joilla oli henkilokohtainen surukokemus, huomasivat lapsilla
olevan kuolemaan liittyvid kysymyksid ja huolenaiheita. Tdama on todenndkoi-
sempdd luokanopettajien kuin aineenopettajien keskuudessa. Luokanopettajat
viettdvit useita tunteja aikaa oman luokan kanssa toisin kuin aineenopettajat,
jotka saattavat opettaa yhtd ainetta usealle luokalle. Palosaari (2014) toteaa, ettd
asioiden késittely luo turvallisuutta. Siksi opettajalla tulisi olla rohkeutta késitelld
surua ja kuolemaa. Avoimuus ja keskustelu ovat tarkeitd silloin, kun lapsi on sii-
hen valmis.

Lowton & Higginson (2003) toteavat, ettd monet koulun henkilokunnasta
ovat huolestuneita, kuinka toimia oikein tilanteessa, jossa lapsi ja koulu kohtaa-
vat surun. Tamad viittaa tiedon ja koulutuksen puutteeseen. (Holland 2008, 414.)
My6s Papadatou ym. (2002, 325-326) toteavat, ettd opettajat tunnustavat tiedon
ja taitojen puutteen, sekd ilmaisevat tarvetta koulutukseen. Lisédksi he tarvitsevat
ohjeita silloin kun kouluyhteiso joutuu kohtaamaan surun. Ndissd olosuhteissa
opettajat kokevat olevansa kykenemittomia tukemaan oppilaita. He myos koke-
vat usein oman henkilokohtaisen surun uhkana opettajan ammatilliseen identi-
teettiin. Vaikka suunnitellut toimet olisivat hyvid, on my0s tarpeen tarjota asian-
mukaista koulutusta opettajille siitd, kuinka he voivat tukea surevaa lasta.

Hollandin & Wilkinsonin (2015, 56-57) mukaan opettajilla on koulutustar-
peita surun kohtaamiseen. Erityisesti tarve tdydennyskoulutukseen ja kertaus-
kursseihin sekd uuden henkiloston kouluttamiseen ovat olemassa. Kouluista
puuttui my0s alan kirjallisuutta seké erilaista tukimateriaalia surun kohtaami-
seen. Tulosten mukaan kouluille on hyotyd koulutuksesta ja menettelytapojen
sopimisesta surun kohdatessa koulun. Tutkimus tukee kisitystd siitd, ettd kou-
luilla on hyvit edellytykset tukea oppilaitaan surussa. Tuki ndyttdd olevan haja-
naista, koska kadytettdvissd olevat resurssit ovat puutteellisia. Parhaimmillaan
kouluilla on kdytossddn sovitut menettelytavat sekd selkedt tukimuodot. Tutki-
mus vahvistaa my0s kasitystd siitd, ettd tietoisuuden lisdidminen ja menettelyjen
kehittaminen vaikuttavat myonteisesti asiaan suhtautumisessa. My6s Lawhonin

(2004, 565) mukaan koulutuksesta voisi olla hyotyad opettajille. Koska oppilaat
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tarvitsevat apua kuoleman ja surun kisittelemisessd, voisivat opettajat hyotya
koulutusohjelmasta, joka sisdltdd nditd aiheita.

Dyregrovin, Dyregrovin & Idsoen (2013, 126) mukaan Alisic (2011) huomasi
tutkimuksessaan opettajien miettivin opettajan tehtdvan luonnetta. Eli milloin
opettajan tyo pddttyy ja missd sosiaalityontekijdn tai psykologin alkaa. Opettajat
ilmaisivat patevyyden puutetta siitd, kuinka heiddn tulee kayttaytyd, kun lap-
sella on trauma. He olivat myds epétietoisia siitd, milloin lapsi tarvitsee hoitoa.
Monet opettajat jattavit tehtdavan mieluummin terveydenhoidon ammattilaisille.
Dyregrov ym. (2013, 132-133) toteavat, ettd epdselva roolijako saattaa lisétd itse-
luottamuksen puutetta. Osaamisen lisdédminen tdlld alalla ndyttdd olevan tar-
peen. Ohjeet siitd, milloin opettaja voi auttaa oppilasta ja milloin on syytd pyytda
asiantuntijan apua, olisivat arvokkaita. Yhteisty6 terveydenhuollon ammattilais-
ten kanssa voisi parantaa sekd opettajien tyotd ettd opettajien tietdmystd surusta
ja sen seurauksista. Oppilaille olisi tarkedd saada asianmukaista tukea ja ohjausta

mieluummin tutulta ja luotetulta opettajalta kuin vieraalta asiantuntijalta.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen aineiston kerddminen tuotti ongelmia. Kirjoitelmia sain useista kut-
suista huolimatta ainoastaan kolme. Haastattelukutsut esitin vasta, kun kirjoitel-
mien vdhdinen mddrd selvisi. Haastattelu ei houkutellut kuitenkaan kuin yhtd
luokanopettajaa. Olisiko jokin muu aineiston-keruumuoto ollut parempi? Va-
paamuotoisen kirjoitelman kirjoittaminen saattoi vaatia aikaa ja vaivaa. Sama
koski my6s haastattelun sopimista. Lyhyempi ja nopeampi vastausmuoto olisi
saattanut lisidtd vastaajien méadrad. Toisaalta surua kokemuksena on vaikea tiivis-
tdd ja siitd pitdisi saada kertoa omin sanoin. Kirjoitelmista ja haastattelusta muo-
dostunut aineisto oli siis niukka. Se oli kuitenkin sisélloltddan puhutteleva ja pys-
tyin tarkastelemaan saamaani tietoa teorian kanssa rinnakkain. Saamastani ai-
neistosta kévi ilmi samoja asioita kuin aiemmissa tutkimuksissa ja kirjallisuu-
dessa. Tutkimuksessani luokanopettajien kokemukset olivat samansuuntaisia.

Luokanopettajien kokemusten mukaan lapset reagoivat suruun hyvin eri
tavoin, eikd se valttamattd ndy ulospdin. Suru voi olla vililld piilossa tullakseen
esiin taas myohemmin. Luokanopettajien kokemuksissa lapset yleensé toivovat,
ettd heiddn surunsa ei ndy koulussa tai siihen ei kiinnitetd huomiota. Tavallinen
arki ja rutiinit luovat turvallisuuden tunteen ja auttavat selviytymaan. Aikuisten
omien reaktioiden ymmartdminen auttaa ymmartamaan myos lasten reaktioita.
Aikuisten kdytos ja suhtautuminen ovat malleina lapselle, jolle kaikki on uutta.
Usein aikuiselle itselleen suru on kynnys, jota on vaikea ylittdd. Lapseen on han-
kala ottaa kontaktia, jos oma suhtautuminen suruun on kasitteleméattd. Lapsen
suru voi viedd aikuisen tilanteeseen, jossa hdnen omat surukokemukset voivat
nousta esiin. Dyregrovin (1996, 54) sanoin aikuisten oma suhtautuminen suruun
vaikuttaa lasten surun kasittelyyn.

Tutkimuksessani luokanopettajien mielestd on yksilokohtaista, kuinka
lapsi haluaa asiasta kerrottavan. He toteavat jonkun lapsen haluavan, ettd siit4 ei

puhuta mitddn. Toinen taas haluaa, ettd joku muu voi kertoa luokalle asiasta.
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Lapsi saattaa haluta vaihtaa jopa koulua surun kohdatessa hanet. Joku taas ha-
luaa pitdd asian ldhipiirin tiedossa ja kertoa siitd mahdollisesti itse. Luokanopet-
tajien mukaan oppilaan tulisi saada itse pddttdd mitd hdnen surusta kerrotaan
koulussa ja luokassa. Heiddn mielestd lapsen omaa tahtoa on syytd kunnioittaa.

Luokanopettajien kokemusten mukaan lapsen suru koulussa vaikuttaa
my0s toisiin lapsiin ja omiin luokkakavereihin. Menettelytavoista surevan lapsen
kohtaamisessa onkin syytd sopia. Luokanopettajan on huomioitava myds muu
luokka surevan lapsen lisdksi. Luokanopettajien kokemuksissa luokkatoverei-
den saattaa olla vaikea suhtautua asiaan ja siksi heille tulisi kertoa kuinka heiddn
toivotaan tilanteeseen suhtautuvan. Luokanopettajien mukaan koulu on turva-
paikka, jossa menetyksestd ja surusta voi padastd hetkeksi eroon. Luokanopetta-
jien mielestd lapsi kaipaa rutiineja oudossa eldméntilanteessa. Erdéan tutkimuk-
seeni osallistuneen luokanopettajan sanoin arki on lapselle ja aikuiselle kuin tur-
vallinen peitto, johon voi kddriytyd. Koulu edustaa pysyvyyttd lapsen elamassa
silloin kun suru kohtaa hdnet. Luokanopettajien kokemusten mukaan lapset tu-
levat kouluun surusta huolimatta. Pitkid aikoja ei koulusta olla pois menetyksen
jilkeen. Luokanopettajien mielestd lapsi tarvitseekin rutiinia epdvarmaan ela-
mén vaiheeseen. Paras lddke suruun on tavallinen arki ja turvalliset rutiinit péi-
van kulussa. Eldmd jatkuu surusta huolimatta.

Tutkimuksessani luokanopettajat kokevat, ettd lapsen surun médrdan ei
vaikuta se, mitd lapsi on menettanyt. Heiddn mielestddan lapselle suru saattaa olla
yhtd suuri, riippumatta surun aiheuttajasta. Luokanopettajien kokemusten mu-
kaan lapsi voi surra yhtd voimakkaasti lemmikin kuolemaa tai vanhemman me-
netystd. Lapsen surun voimakkuutta ei voi vdhételld. Suru on otettava vastaan
sellaisena kuin se tulee.

Kun lapsi suree, luokanopettajien mielestd aikuisen ldasndolo on tiarkeinta.
Koulussa opettajan ei tarvitse osata mitddn erityistd. Valmiita vastauksia ei ole
olemassa. Lapsen kanssa yhdessa voi ihmetelld ja pohtia asiaa. Tarkeintd on py-

sahtyminen ja kuunteleminen. Se on ihmisend olemista surevan lapsen rinnalla,
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katseella poimimista pdivittdin tai vaikkapa ymmartavad kosketusta koulutehta-
vien ddrelld. Luokanopettajan odotetaan olevan mydotatuntoinen, mutta samalla
hiukan etadalla.

Luokanopettajat olivat késitelleet surua ja kuolemaa tarinoiden, leikkien,
piirtamisen ja keskustelun avulla. Kuolemaan liittyvad tietoa voi ottaa osana ope-
tusta eri oppiaineissa. Kun kuolemaa késitellddn kouluissa, kdydaan lapi sithen
liittyvid konkreettisia asioita. Haudalla kdynti on yksi konkreettinen tekemisen
muoto, jos sithen on mahdollisuus koulun sijainnin puitteissa. Surua voi késitelld
koulussa esimerkiksi oppilaan lemmikin kuoleman jidlkeen. Kuoleman kohtaa-
minen ja surun kasittely tulisivat nédin tutuiksi luonnollisesti. Menetyksestd ja su-
rusta kertominen lapselle tulee tehdd niin, ettd lapsi ymmartaa sen. Hanelle tulee
kertoa tosiasiat ja selittdd tapahtumat konkreettisesti. Konkreettisuus onkin erit-
tdin tdrked asia surevan lapsen kohtaamisessa. Kielikuvia tai asioiden kiertelya
on syytd valttdd vadrinkdsitysten vuoksi. Aikuisen tulee olla rehellinen ja sanoa
asiat niin kuin ne ovat. Leikkikin voi antaa keinoja lapsen surun vastaanottami-
sessa ja sen jakamisessa, lohduttamisessa ja lapsen itsetunnon tukemisessa
(Holmberg 2003, 74).

Luokanopettajien kokemusten mukaan oppilashuoltotyéryhman moniam-
matillinen tiimi on apuna erilaisissa kriisitilanteissa, niin myos surun kohdatessa
lapsen ja koulun. Téllaisiin tilanteisiin on olemassa toimintaohjeet. Kun kriisiti-
lanne ylldttdd, sovitut kdytdannot ja toimintamallit auttavat selviytymisessa.
Kaikki tietdvat kuinka silloin toimitaan. Menetykseen ja suruun suhtautumista
on hyva pohtia koulussa etukédteen. Sopimuksista on apua kriisitilanteen, mene-
tyksen tai surun kohdatessa. Luokanopettajan on tarkedd saada heti tietdd oppi-
lastaan koskevasta menetyksestd. Silloin viltytddan turhilta sekaannuksilta ja
opettaja pystyy huomioimaan oppilaansa ja ymmartdamadn hdnen tilanteensa.
Luokanopettajien mukaan kodin ja koulun on hyva toimia yhdessa toisistaan tie-
tden. Se auttaa lasta surusta toipumisessa. Apua arkeen voi tuoda esimerkiksi
toinen opettaja tai ylimddrdinen aikuinen luokassa. Kouluavustaja voi tarvitta-

essa pitdd oppitunnin, jos opettajaa tarvitaan muualla surevan lapsen tai hdnen
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perheensd asioita hoitamassa. Opettajan ei tarvitse olla alan asiantuntija vaan ai-
noastaan ldsnd oleva ldhimmadinen.

Luokanopettajien kokemuksissa tyokokemus tai eldmdnkokemus eivit
kerro valttamatts siitd, kuinka hdn kokee surevan lapsen kohtaamisen koulussa.
Kokenut opettaja saattaa tarvita tukea siind yhtd lailla kuin kokematonkin, mutta
kumpikaan ei vélttamatta sitd tarvitse. Suomessa lapsen surun kohtaaminen kou-
lussa ndyttdd jadneen vidhdlle huomiolle opettajankoulutuksessa. Taméd onkin
alue, jota voisi selvittdd lisdd. Ulkomaisten tutkimusten mukaan koulutuksesta
surevan lapsen kohtaamisessa olisi opettajankoulutuksessa hyotyd, jotta opetta-
jat tietdisivat, kuinka surua kisitellddn koulussa. Esimerkiksi Hollandin (2008,
416) mukaan opettajat haluaisivat tukea surevia oppilaita, mutta he eivit ole var-
moja siitd, miten he voisivat auttaa. Tdstd syystd surun kasitteleminen olisi hyva
sisdllyttdd opettajankoulutukseen. Myos erilaiset koulutuspdivit tai kurssit voi-
sivat olla hyodyllisi. Silloin saatu tieto saataisiin sovitettua suoraan kaytantoon.

Luokanopettajat joutuvat kohtaamaan surevia lapsia, mutta pitdisiko sure-
vien lasten kohtaaminen olla koulutettujen henkildiden tehtdva? Missd menee
raja lahimmdisend kohtaamisen ja ammattiauttamisen vélilld? Millainen on opet-
tajan rooli? Pitédisiko opettajan olla ottamatta kantaa lapsen suruun ja kutsua am-
mattiauttaja aina paikalle? Sureva lapsi tukeutuu tuttuihin aikuisiin ja luokan-
opettaja on lapselle ldheinen aikuinen. Vaikka luokanopettajan perustehtdva on
opettaminen, joutuu hdn myos ottamaan kantaa erindisiin eldmé&a koskeviin ti-
lanteisiin. Luokanopettajan tulisi pystyd kohtaamaan lapsi my6s surun kohda-
tessa hdnet. Koulutus tai tuki téllaisten tilanteiden varalle ei varmasti olisi tar-
peetonta. Tama voisikin olla haaste luokanopettajakoulutuksen kehittdmisessa.
Erilaisissa eldaméntilanteissa olevien lasten ja vanhempien kohtaamisesta hyo-
tyisi nuori opettajaopiskelija kuin jo kokenut konkarikin.

Iso kysymys on myos surun vaikutus lapsen oppimiseen. Surevan lapsen
huomiointi eldméntilanteessaan koulumenestyksen suhteen on huomion arvoi-
nen seikka. Huomioiko luokanopettaja timéan koulun arjessa? Papadatou ym.

(2002, 326) toteavat lapsen menetyksen ja surun heikentdvan heidan akateemista
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suorituskykyd ja koulukdyttdaytymistd. Dyregrovin (2010, 198, 200) mukaan on
tarkedd, ettd ymmarretddn millaisia vaikutuksia menetykselld ja surulla voi olla
lapsen koulumenestykseen. Suru voi johtaa motivaation vihenemiseen ja heiken-
tyneeseen suorituskykyyn. Opettajien on tarkedd ymmartdd lasta heti menetyk-
sen jdlkeen ja auttaa heitd siind. Dyregrov ym. (2015, 196) toteavat, ettd tulevai-
suudessa olisi tutkittava, miten eri muuttujat vaikuttavat oppilaan akateemiseen
suorituskykyyn. N4itd voivat olla esimerkiksi lapsen ikd, persoonallisuus, perhe-
tilanne tai menetyksen syy.

Surun vaikutukset eivit rajoitu koulussa ainoastaan surevan lapsen luok-
kaan, vaan my6s luokkaan kuulumattomiin ystdviin. Dyregrovin (2010, 204) mu-
kaan ystdviat luokan ulkopuolella usein unohdetaan, eikd heilld ole mahdolli-
suuksia osallistua suruun liittyviin rituaaleihin. Useissa tutkimuksissa opettajat
saattavat aliarvioida lasten ongelmien laajuutta. Ihminen on kokonaisuus ja lap-
sen eldmdntilanne on huomioitava myo6s koulussa. Tdstd syystd on tdrkedd aja-
tella surua ja sen kohtaamista koulumaailmassa. Luokanopettajakoulutuksessa
voisi olla kursseja eldamén eri tilanteissa olevien lasten ja perheiden kohtaami-
sesta. Suru ja kuolema voisivat my0s olla osa perusopetuksen opetussuunnitel-
maa.

Dyregrov ym. (2013, 132) toteavat, ettd koulussa lasten pitdisi saada pitdd
taukoa surustaan, olemaan ystdvien kanssa ja ndkemddn, ettd maailma on vakaa
ja ennustettavissa. Monessa suhteessa koulu edustaa jatkuvuutta ja normaalia
lapsen elamé&ad menetyksen jalkeen. Keskittyminen kouluun surusta vapaana alu-
eena voi kuitenkin helposti johtaa siihen, etteivét opettajat vilitad lasten menetyk-
sistd. Koulussa ilot ja surut ovat téarkeitd jakaa. Lapsi voi my0s oppia niistd jotain.
Lasten eldméntilanteiden huomiotta jattaminen saattaa johtaa kasvaviin ongel-
miin koulunkdynnissé ja kaverisuhteissa. Dyregrovin ym. (2013, 133) mukaan on
tarpeen selkeyttdd tuen antamista ja lisdtd oppilaan surun yhtendistd ymmar-
rystd. Tama voi auttaa opettajien ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta ja kdytan-

toihin surun kohdatessa koulun. Oppilaalle on tdrkedd saada asianmukaista tu-
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kea, ohjausta tutulta ja luotetulta opettajalta ennemmin kuin vieraalta asiantun-
tijalta. Myos Papadatou ym. (2002, 326) toteavat, ettd opettajat ja koko kouluyh-
teiso voivat olla merkittdvassad roolissa helpotettaessa surevan lapsen selviyty-
mistd menetyksesta.

Kouluun sijoittuvaa kotimaista tutkimusta lasten surusta ja sen ilmenemi-
sestd tarvitaan lisdd. Koulun ja opettajan ndkokulmasta surua ei ole Suomessa
juurikaan tutkittu. Suru ja sen tutkimus on liitetty yleensd psykologiaan tai hoi-
totieteelliseen tutkimukseen. Luokanopettajan perustehtadvin lisdksi lapsen koh-
taaminen eldmaén eri tilanteissa kuuluu luokanopettajan ammatillisiin valmiuk-
siin. Tdstd syystd surun tutkiminen koulun ja opettajan ndkokulmasta on perus-
teltua. Dyregrov & Dyregrov (2013, 302) toteavat, ettd tarvitaan empiirisid tutki-
muksia, jotka auttavat madrittelemadn lasten surun eri tyyppejd ja dynamiikkaa.
Tarvitaan myos sopivia toimia niiden tunnistamiseksi ja apua monimutkaisen
surun eri ilmentymille. Tutkimustieto ndistd hyodyntdisi varmasti myos lasten
parissa tehtdavdd luokanopettajan tyota.

Maailmalla ja eri kulttuureissa suru koetaan monin eri tavoin. Kiinnostavaa
olisi selvittdd, luoko monikulttuurisuus haasteita surun kohtaamiseen, koulun
kaytantoihin ja opettajan rooliin. Nykyajan monikulttuurisessa ympaéristossa tut-
kimus olisi tarpeellista. Berzoffin (2003, 294) mukaan suru ja sureminen ovat mo-
nimutkaisia psykologisia ja sosiaalisia ilmioitd. Jokainen yksil6 on kulttuurinsa,
sukupuolensa, rotunsa, etnisen alkuperdnsd, sosiaalisen luokkansa ja ympéris-
tonsd ympéaroimd. Eri teoriat eivét pysty selittdmédédn, miten suru, menetys,
trauma ja suru koetaan yleisesti.

Tutkimus luokanopettajien tyossd jaksamisesta olisi myos tarpeellista. Luo-
kanopettaja joutuu ammatissaan tilanteisiin, joihin ei opettajankoulutuksessa
valttamattd ole saanut valmiuksia. Lisdksi luokanopettajan tyo siséltdd opettami-
sen lisdksi paljon muuta, joiden ristipaineessa on selvittdava pdivittdin. Hollandin
(2008, 415) mukaan tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajat karsivat menetyk-
sistd ja kuolemantapauksista kouluissa. Jotkut opettajat tuntevat, ettd heilld ei ole

taitoja tukea surevia lapsia. Huhtanen (2007, 17, 18) toteaa, ettd opettajan tyo
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muutakin kuin opettamista. Opettajuus on myos oppilaiden ja vanhempien huo-
lien jakamista. Ne eivét saisi muuttua taakaksi, silld stressi ja tyduupumus saat-
tavat johtaa tyokyvyttomyyteen. Opettajan rajoittamaton tyoaika voi silloin joh-
taa riittdméattomyyden tunteisiin ja ylirasituksen oireisiin. Tamd aihe saattaisi
kiinnostaa erityisesti hoitotieteen tutkimuskenttaa.

Oma suhtautuminen suruun on rehellinen ja avoin. Suru on ollut osa minua
ja olen oppinut eldimddn sen kanssa. En voi kuitenkaan tietdd, miten kohtaan sen
eldmadn eri vaiheissa. Pulkkisen (2016, 342) sanoin kyse on ollut eldméssa eteen-
pdin menemistd surusta huolimatta. Se on ollut joustavuutta ja kykyéa palautua.
Pulkkisen (2017, 53) mukaan selviytymisen ajatus on loytanyt tiensd surututki-
mukseen 2000-luvulla, jolloin alettiin puhua resilienssistd. Tahdn tutustuin itse-
kin vasta tdimdn tutkimuksen myotd. Resilienssin oivaltaminen on auttanut mi-
nua ymmartdmadn lisdd surusta ja sen ilmenemisestd. Se toi myds mielekk&dan
ndkokulman taméan tutkimuksen tekemiseen.

Tutkimukseni my6téd toivon kouluille ja luokanopettajille rohkeutta koh-
data lapsi eldmaén eri tilanteissa. Suru ja surevan lapsen kohtaaminen ovat herk-
kid alueita ja ne tulisi huomioida myos koulussa. Lapsi on kokonaisuus ja suru
on hdnessd koulussa, kotona, harrastuksissa ja ystdvien kanssa, vaikka se ei né-
kyisikdan. Luokanopettajien kouluttautumisesta saattaisi olla hyotya tilanteessa,
jossa lapsen elamd muuttuu surun ja menetyksen myota.

Lapsen surun kohtaaminen luokanopettajan kokemana tiivistyy Riitta Jalo-
sen (2004) sanoihin kuvakirjasta Tytto ja naakkapuu, jonka on kuvittanut Kris-
tiina Louhi: "Mind tiedin ikivdn. Se on jossain mitd en nie. Kun on istunut sylissd, se

paikka jonne ei nie on pienentynyt.”
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LITTTEET

Liite 1. Tutkimukseen osallistumiskutsu Opettaja-lehdessd sekid Faceboo-
kissa oman profiilin lisdksi ryhmissd Alakoulun aarreaitta, Suomen opetta-
jien ja kasvattajien foorumi ja Erityisopettajat.

Opiskelen Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa luokanopettajien aikuis-
koulutuksessa. Pro-gradu tutkielmani aiheena on luokanopettajien kokemukset
lapsen surusta koulussa. Loydanko tddltd luokanopettajia, jotka haluaisivat osal-
listua tutkimukseen? Pyydéan sinua kirjoittamaan lyhyen kirjoitelman siitd, miten
sind olet kokenut lapsen surun koulussa. Kirjoitelma on vapaamuotoinen. Voit

lahettdd sen sihkopostilla osoitteeseen makasoku@student.jyu.fi tai kirjoittaa kir-

joitelmasi ja ldhettdd sen Webropolin kautta seuraavasta linkista:

https:/ /link.webropolsurveys.com/S/6D30D099BD1784C3 Tutkimukseen vas-

taaminen on luottamuksellista ja vastaajat pysyvat nimettomina.

Kaikista vastauksista kiittden.

Mari Sokura

Jyvaskylan yliopisto

Kokkolan yliopistokeskus Chydenius

makasoku@student.jyu.fi
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