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Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, millaisena 6.-luokkalaiset oppilaat ndkevét turvallisen
opettajan. Lisdksi haluttiin selvittdd, onko sukupuolten vililld eroja nidkemyksessd
turvallisesta opettajasta. Tutkimusote oli laadullinen ja tutkimusta varten haastateltiin
yhteensd 49:34 oppilasta kolmesta eri 6. luokasta, kahdesta jyvaskyléldisestd koulusta.

Oppilaista 18 oli tyttdja ja 31 poikaa.

Tutkimuksen mukaan oppilaat pitivdt turvallista opettajaa sellaisena, joka osoittaa
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(ilman syytd) ja ettd opettaja on rauhallinen. Tytoille selvisti tirkedmpai oli, ettd opettaja
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1 Johdanto

Turvallisuus koulussa ja laajemmin koko yhteiskunnassa on tdlld hetkelld hyvin
ajankohtainen aihe. Viime vuosina on julkaistu paljon materiaalia turvallisuudesta,
koulukiusaamisesta ja vikivaltaan suhtautumisesta ja oppilaiden turvallisuuden
kokeminen koulussa oli vuoden 2010 WHO:n koululaistutkimuksen raportin
erityishuomion kohteena Suomessa (Kdmppi ym. 2012, 115-116). Turvallisuuden lienee
nostanut kuumaksi keskustelunaiheeksi etenkin Suomessa tapahtuneet
kouluvékivaltatapaukset. Jukaraisen, Syrjdldisen ja Virrin (2012, 252) mukaan
ongelmakeskeisyys ja kielteisyys ovat leimanneet kouluturvallisuuskeskustelua Suomessa
painopisteen ollessa kestdvien ja kokonaisvaltaisten ratkaisujen pohtimisen sijaan

kriisivalmiuden parantamisessa.

Helsingin pelastuskoulun rehtori, kasvatustieteen maisteri ja vditoskirjaa oppilaitosten
turvallisuuskulttuuriin ~ vaikuttavista  tekijoistd  valmistelevan  Matti ~ Waitisen
mukaan “Kovin véhille huomiolle on jadnyt opettajien ja kouluhenkilokunnan
turvallisuusosaamisen kehittiminen. Pelkkd pelastussuunnitelma ei pysty turvallisuutta
kouluissa parantamaan. — Masennuksen yleistyminen, vikivallan raaistuminen,
yksindisyys ja uusavuttomuus luovat tilanteita, joissa tarvitaan uudenlaisia
oppimisympériston turvallisuustoimia (Opettaja lehti 14.1.2011, s. 34 “Jalkijattoistd vai
ennakoivaa turvallisuutta?”

http://www.opettaja.fi/pls/portal/docs/PAGE/OPETTAJALEHTI_EPAPER PG/2011_01/

154021.htm viitattu 25.5.2013). Turvallisuutta ja turvallisuudentunnetta ei kouluissa

voida saada aikaan pelkélld pelastussuunnitelmalla, vaan huomio tulisi kiinnittdd my0s

Oppimisympdriston  turvallisuustoimien parantamiseksi Suomeen on perustettu

alkuvuodesta 2010 oppilaitosten turvallisuuskulttuurin kehittdmisverkosto OPTUKE,
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joka verkoston kotisivujen mukaan ...on monialaiseen asiantuntijuuteen perustuva

yhteistyOelin, joka syntyi organisaatioiden yhteisestd tarpeesta nostaa esiin oppilaitosten


http://www.opettaja.fi/pls/portal/docs/PAGE/OPETTAJALEHTI_EPAPER_PG/2011_01/154021.htm

arkea koskettavia turvallisuushaasteita.” Verkoston toiminnan esittely myds selventéd,
ettd “verkoston pddmddrdnd on edistdd laaja-alaista turvallisuusajattelua, johon sisdltyy

psyykkinen, fyysinen ja rakenteellinen turvallisuus (OPTUKE 2010).

Pro gradu -tutkielmassani tutkin 6.-luokkalaisten oppilaiden késityksid turvallisesta
opettajasta. Hyvinvointiin ja oppimisympdriston laatuun vaikuttavat monetkin eri tekijét,
mutta yhteistd kaikelle on se, ettd kaikki tapahtuu ihmissuhteiden kontekstissa, jossa
opettajalla ja tdméin toiminnalla on aikuisena keskeinen rooli inhimillisen
vuorovaikutuksen kautta koko luokkaan ja yksittéisiin oppilaisiin (Uusikyld ja Atjonen
2005, 240; Pietarinen, Soini & Pyhélté 2008; Piispanen 2008). Oppilaalla on koulussa
my0s oikeus turvalliseen oppimisympéristoon ja oppimisympdristdon on oltava fyysisesti,
psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen (Perusopetuslaki 2003/477; POP 2004, 18). Koska
opettajalla on eittdmittd keskeinen rooli turvallisuuden luomisessa ja ylldpitimisessa
koululuokassa, opettajan osuutta turvallisuuden luomisessa kannattaa siis tarkastella

ldhemmin.

Opettajan ja oppilaan vélisen suhteen tutkimiseen on viime vuosikymmenind kéytetty
paljon huomiota ja tdmin suhteen laadulla on tutkitusti havaittu olevan vaikutusta lapsen
kehitykseen (Thijs, Koomen & van der Leij 2008). Suhdetta on tutkittu pddosin didin ja
lapsen vilisen kiintymyssuhteen nikokulmasta sekd opettaja—oppilassuhteen sisdltimén
lammon ja konfliktisuuden maédran nakokulmasta, mutta lasten kisityksid turvallisesta
opettajasta ei ole tutkittu. Yleensdkin pddhuomio oppilaiden turvallisuutta koskevien
laadullisten tulkintojen tutkimisessa on ollut maéarillisten indikaattorien seurannassa
(Jukarainen ym. 2012). Tutkimuksessa ndkokulmani turvallisuuteen on oppilaan
subjektiivisesti kokema emotionaalinen turvallisuudentunne. Tami tarkoittaisi

laaja-alaisen turvallisuuskésityksen jaottelussa psyykkistd turvallisuutta.



2 Turvallisuus

2.1 Turvallisuus ilmiond

Moniselitteisyytensd tdhden turvallisuuden maédrittelemisessd on hyvd kuvailla mitd
turvallisuus siséltdd, miké siind on olennaista ja mitd siihen ei kuulu (Kangasoja 1989, 3).

Valittu nidkokulma ja médritelmé turvallisuuteen maardi itse turvallisuuden méaéritelman
lisdksi myos keinot ja siséllot turvallisuuden saavuttamiseksi. Esimerkiksi yhteiskunta
mieltdd turvallisuuden usein hallintana, jolloin asiat ja ilmi6t halutaan turvallistaa ja siten
ottaa heikon ‘“kaaoksellisuuden ja epidvarmuuden” sietokyvyn tdhden yhteiskunnan
kontrolliin (Laitinen 2003, 21-22, 26.) Turvallisuus- sanan etymologinen perusta
englannin kielessd (security) johdetaan latinan kielen sanoista se (ilman) ja cura (huoli,
huolenpito, hoiva, valvonta), joten alun perin sanan merkitys negatiivinen ja kuvaa
hoivaamattomuuden ja huolehtimisen puutteen (turvattomuuden) tilaa. Nykyisin
turvallisuus mielletdin ennemminkin asioiden hallintana ja myonteisend vakautena, mutta
alun perin kisitteen merkitys viittasi turvattomuuteen ja epdvarmuuteen (Laitinen 2003,

28.)

Turvallisuuden késitteen muuttuminen aikain saatossa laajemmaksi ja abstraktimmaksi
kuin ruoan ja ldmpimén suojan kaltaisia eldméin perustarpeita kuvaavaksi paljastaa ilmion
paikka- ja aikasidonnaisuuden. Osin tdhdn muutokseen lienee vaikuttanut uusien ja
erilaisten ilmididen esiintulo ja toisaalta koko ldnsimaisen yhteiskunnan yksilollistyminen,
jolloin turvallisuuden késite on saanut moniulotteisempia ja subjektiivisempia
merkityksid kiinnittyen yksilon kokemusmaailman kautta laajemmin hyvinvoinnin eri
osa-alueisiin (Kangasoja 1989, 3; Niemeld & Lahikainen 2000, 25; Kainulainen 2000,
301.) Laitisen (2003) mukaan turvallisuuden kisitteen muutoksen taustalla on
yhteiskunnalliset muutokset ja nykyisin turvallisuus-sanaan liitettdviat mielikuvat sekd
tunteet ovat nousseet merkittaviksi. Vaikka turvallisuuteen nykyisin liitetdénkin vahvasti
hyvinvointiulottuvuus, turvallisuus ja hyvinvointi eivét vahvasta suhteestaan huolimatta

kuitenkaan ole toistensa synonyymejd vaan turvallisuus on vain yksi hyvinvoinnin



osatekijd (Laitinen 2003, 28; Kainulainen 2000, 288.)

Turvallisuuden késitettd voidaan ldhestyd myds sen vastakohtaa turvattomuutta
maidrittelemélld.  Suomalainen  turvattomuus -tutkimuksen tulosten perusteella
suomalaisille turvattomuus kaikessa monimuotoisuudessaan liittyi turvallisuuden tavoin
thmisten jokapdivdisen eldmidin kaikkiin osa-alueisiin ja siind koettuun varmuuteen ja
epdvarmuuteen hyvin jatkuvuudesta. Ndin ollen turvattomuudelle tunnusomaista kokea
uhkia, jotka ovat esteend jatkuvuuden kokemiselle ja turvattomuuden kokemukset
yhtdlailla kuin turvallisuuden kokemukset ovat alati ldsnd eldmén jokaisella eri
osa-alueella (Niemeld et al. 1997; Niemeld ym. 1997, 13; Kainulainen 2000, 301.)
Tadmaénkaltaista  laajaa  turvallisuuskésitettd  nimitetdin  my0s  “inhimilliseksi
turvallisuudeksi”, jolla se erotetaan esimerkiksi kansallisesta turvallisuudesta (Niemeld &

Lahikainen 2000, 25.)

Niemeldn ym. (1997) mukaan turvattomuuden ldhikésitteitd ovat riski, uhka, vaara ja
pelko. Riskien hallinta liittyy olemassa olevan turvattomuuden lisdksi tulevaisuuden
ennakoimiseen ja sen turvallisuuden varmistamiseen. Uhka puolestaan on epidméirdinen
ja ei-toivottu asia tai tila, joka liitetdfin pddosin tulevaisuuteen ja jonka toteutuminen
riskien hallinnan tavoin halutaan estdd. Vaaralla yhdistetdin johonkin konkreettiseen ja
useimmiten myo0s objektiivisesti havaittavaan ja pelko on psykologinen kisite, jolla
tarkoitetaan normaalia reaktiota todelliseen tai kuviteltuun uhkaan. Turvattomuuden
ilmenemismuotoja ovat pelot, psykosomaattiset oireet ja huolestuneisuus (Niemeld ym.
1997, 13-15.) Kangasojan, Laitisen ja Pentinkin mukaan yksil6tasolla koetun
turvallisuuden osatekijoind voidaan nahda henkinen, fyysinen,
yhteiskunnallis-taloudellinen seké sosiaalinen turvallisuus (Kangasoja 1989, 3; Laitinen
2003, 29; Pentti 2003), joista tdssd tutkimuksessa keskitytddn ldhinnéd turvallisuuden
henkiseen seké sosiaaliseen osatekijddn. Turvallisuutta voidaan sosiaalipsykologisesta ja
psykososiaalisen tyon nikokulmista tarkastella ihmisen Ildhiyhteison sosiaalisten

suhteiden ja niiden laadun kannalta (Niemeld 1997, 13).



2.2 Objektiivinen ja subjektiivinen turvallisuus sekd vddrdt turvallisuuskokemukset

Turvallisuudella on kaikilla sen tasoilla kaksoisluonne, mikd tarkoittaa sitd, ettd
turvallisuuden tai turvattomuuden kisitteelld voidaan tarkoittaa sisdistd tai ulkoista eli
subjektiivista (koettua) tai objektiivista (ulkoista) turvallisuutta tai ndiden kahden vilistd
suhdetta. Subjektiivisen ja objektiivisen turvallisuuden seki turvattomuuden erottaminen
toisistaan on vélttimatonté turvallisuutta arvioitaessa, koska yksilo tai yhteisé voi kokea
sisdistd, subjektiivista, turvattomuutta silloinkin, kun turvallisuus ei ole tosiasiallisesti
uhattuna ja riittdvid keinoja uhkan torjumiseksi on, eli tilanne on objektiivisesti
turvallinen. Yksilo voi kokea my0s vddrda turvallisuuden tunnetta silloin, kun uhkaa ei
tunneta tai tunnisteta tai jos luotetaan perusteettomasti turvajérjestelmiin (Niemeld 1991,

9, 13; Pentti 2003, 60; Kangasoja 1989, 4.)

Tieteellisessd keskustelussa on laajasti hyviksytty tosiasiana se, ettei yksilollistd
kokemusmaailmaa voida kuvailla yksinkertaisesti, yksiselitteisesti, objektiivisesti tai
universaalisti ulkoapdin. Esimerkiksi turvallisuuden ja turvattomuuden tunne riippuu niin
yksilostd itsestddn kuin ulkomaailmasta ja syntyy ndiden vuorovaikutuksessa merkiten
subjektiivista kokemusta yksilon tulkinnasta oman itsen suhteesta maailmaan ja
maailmasta, sekd kokemusta omien kykyjen ja keinojen riittivyydestd maailmassa olevia
haasteita vastaan (Lahikainen 2000, 62, 70.) Pelkistetyimmillddn turvallisuuden
kokemusta voidaan pitdd pelkkénd intersubjektiivisesti rakentuneena tunnetilana tai
kuvitelmana pahoina pidettyjen asioiden poissaoloon liittyen, jolloin yksilotasolla
turvallisuuden sekd turvattomuuden kokemuksen 1dht6kohta on aina psykologinen, jota ei
voida mitata ja téstd syystd mielikuvat turvallisuudesta ovat olennaisia (Kangasoja 1989,
4; Laitinen 2003, 34; Niemeld 1997, 13.) Tédssd pro gradu -tutkielmassani tutkimukseni
kohteena ovatkin juuri 6.-luokkalaisten subjektiiviset kisitykset (mielikuvat) turvallisesta

opettajasta.

Subjektiivisesti koettu turvallisuus perustuu yksilon kokemuksiin ja sitd kautta
omaksuttuihin késityksiin, arvoihin ja asenteisiin hyvisté ja pahasta, oikeasta ja vaarasta.

Koska subjektiivisesti koettu turvallisuus on suhteellista, téstd seuraa, ettei turvallisuuden
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subjekti ole ehdottomassa mielessd turvallinen tai turvaton, jolloin téillaiseen
absoluuttiseen turvallisuuteen pyrkiminen ei ole mahdollista eikd siten jirkevadkdin
(Pentti 2003, 60, 131; Laitinen 2003, 34; Kangasoja 1989, 4.) Niemeld (1991, 9)
painottaa turvattomuuden sieto- ja kisittelykyvyn, eli epitietoisuuden sietimisen sisdisen
hallintakyvyn merkitystd, koska jokainen ihminen on viistimaéttd jollakin tapaa turvaton,

eikd turvallisuus eldméssa itsessdin ole milloinkaan tiydellista.

2.3 Turvallisuus tarpeena ja arvona

Turvallisuus voidaan siis rajata ja maédritelld yksilon subjektiivisiksi késityksiksi ja
tuntemuksiksi turvallisuudesta. Turvallisuutta voidaan ldhestyd yksilotasolla my0s
turvallisuuden tarpeen ja arvon ndkokulmasta. Tarveteorioiden mukaan turvallisuus on
useissa psykologian suuntauksissa tunnistettu inhimilliseksi peruspyrkimykseksi ja
tarpeeksi ja tarveteoreettisen nidkokulman mukaan ihminen kokee voivansa hyvin, kun
hinen pyrkimyksenséd aineellisten ja henkisten tarpeiden tyydyttimiselle sekd itsensd
toteuttamiselle on onnistunut (Niemeld 1991, 9; Niemeld 1997, 13.)

Tarve voidaan Pentin (2003, 121, 130) mukaan maairitelld sisdisen epidtasapainon tilaksi,
joka saa ihmisen toimimaan tasapainon saavuttamiseksi ja yksilon sisdinen ja ulkoinen
motivaatio toimia tyytyvidisyyden saamiseksi tai tyytymittomyyden vidhentimiseksi on
tarpeiden ja niiden tyydytyksen asteen sdidtelemdd. Tarpeiden tyydytystd voidaan syylld
pitdd ihmisen hyvinvoinnin perustana ja siten turvallisuutta mahdollisuutena
henkilokohtaisten tarpeiden tyydyttimiseen. Tarveteoreettisesta ndkdkulmasta on helppoa

ymmartii turvallisuuden hyvinvointiulottuvuus (Niemeld ym. 1997; Pentti 2003, 13, 61.)

Ihminen pyrkii luontaisesti toteuttamaan itsedén ja tdmin mahdollistuminen riippuu siité,
saako ihminen tyydytettyd kaikki tarpeensa. Abraham Maslow’n (1987, 15-20)
tunnetussa tarveteoriassa turvallisuuden tarve ndhdddn tirkeysjérjestyksessd heti
fysiologisten perustarpeiden jélkeen ja sithen kuuluu muun muassa vakauden,
riippuvuuden, suojan, pelosta vapautumisen, jdrjestyksen, lain sekd rajojen tarpeet.

Kaufmannin (1970, 24-27) mukaan turvallisuuden tarve ilmenee suojautumisen tarpeena
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ulkoisia vaaroja kohtaan, jota toiminnan tasolla ilmentdvdt ihmisen ehdottomat
puolustusrefleksit. Turvallisuus tarpeena ilmentdd lisdksi jatkuvuuden ja jérjestyksen
tarvetta, eli ithmiselld on odotus eldmin jatkuvan odotetun kaltaisena, ymmarrettdvand ja
selitettivand. Kaufmann ndkee turvallisuuden tarpeen ilmenevdn ihmisen tarpeena
sisdiseen, henkiseen tasapainoon ja turvallisuuteen eli tilaan, jossa ei ole ongelmia tai ne
ovat sisdisesti hallinnassa ja tdhdn liittyy ithmisen pyrkimys vapautua tuskasta ja pelosta
(Kaufmann 1970 Niemeldn 1991, 9 mukaan.) Kangasojan (1989, 3) nikemyksen mukaan
turvallisuuden vallitseminen tietyssd tilanteessa tai tietyissd olosuhteissa tarkoittaa

luottamusta siihen, ettei mikdin héiritse tai esti elimastd normaalia jokapdivéistd elamaa.

Turvallisuus on myos keskeinen arvo, joka Kaufmannin (1970, 340) mukaan merkitsee
varmuutta, vaarattomuutta, luotettavuutta eli ennustettavuutta (jolla on ldheinen suhde
jatkuvuuteen) sekd levollisuutta, jolla on yhteys rauhaan, rauhallisuuteen ja tasapainoon
(Kaufmann 1970 Niemeldn 1991, 9 mukaan). Tasapainon nikokulmasta voi hyvin
ymmartdd, ettd Pentin (2003, 13) mukaan turvallisuus on myds arvojen sdilyttimisen
tunnetta ja turvallista on silloin, kun yksilon tai yhteison tirkeind pitdmét arvot ja asiat,
aineelliset, henkiset ja fyysiset eivit ole uhattuina, ja vaikka uhkaa olisikin olemassa,

my0s keinot tuon uhkan torjumiseksi 10ytyvit.

Turvallisuudella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa sellaista yksilon tilaa, jossa on
mahdollisimman véhdn sellaisia yksilon minuutta uhkaavia tekijoitd, jotka voisivat
aitheuttaa esimerkiksi pelkoa, hédpedd, syyllisyyttd tai arvottomuuden tunnetta. Téssd
tutkimuksessa turvallisuutta keskitytddn tarkastelemaan erityisesti yksilotasolla,
subjektiivisesti ja psykologisesti koettuna emootiona, joka voi olla objektiivisesta ja

ulkoisesta turvallisuudesta toisinaan erillinen ja riippumaton.
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3  Turvallisuuden kokemisen merkityksesti

3.1 Emotionaalisen perusturvallisuuden syntyminen

Turva ja emotionaalinen turvallisuus mainitaan lapsen perustarpeeksi psykologisissa
teorioissa ja sitd pidetddin yhtend tdrkeimmistd inhimillisen kasvun voimatekijoistd (Kari
1988, 58-59; Pekki & Tamminen 2002, 13; _) Léaheiset ihmissuhteet l1dhelld oleviin
ihmisiin ovat sisésyntyisen kiintymisentarpeen omaavalle lapselle timédn kehityksen
kannalta erityisen térkeitd, silld lapsen sisdisen turvallisuuden -perusturvallisuuden-
syntymiselle vélttimattomét kiintymyssuhteet muodostuvat juuri néistd ldhelld olevista
thmisistd (Isokorpi 2004, 134; Turunen 2004, 69). Pitkdaikaisissa ihmissuhteissa lapselle
mahdollistuu toisen ihmisen syvempi tunteminen ja tdmin toiminnan ja kdyttdytymisen
parempi ennakointi, mitkd ovat lapsen turvallisuudentunteen kokemisen kannalta
merkittdvid. Kiintymyssuhdeteoreetikkojen mukaan hoivanantajan, erityisesti didin,
herkkyys lapsen ilmaisemia tarpeita ja odotuksia kohtaan on keskeinen vaikuttava asia
sithen, ettd lapselle kehittyy turvallisuus kiintymyssuhteessa hoivanantajaansa. Myos
kehityspsykologian teoreetikot ovat yksimielisid &iti-lapsi -suhteen merkityksellisyydesta
lapsen myohemmaille kehitykselle ja lapsen persoonan kasvuun (Thompson 1998, 26,
34-35). Kuitenkin turvallinen kiintymyssuhde molempiin vanhempiin, ditiin ja isdén,
ennakoi optimaalisinta psykososiaalista lopputulosta lapsen kehityksen kannalta

(Punamaéki, 2003, vrt. myds Sinkkonen 2008, 60—68 ja Pulkkinen 2002, 120, 122).

Lapsen hoivanantajan tulisi osata tulkita lapsen ldhettdmit tarvesignaalit oikein ja
reagoida niihin positiivisesti, johdonmukaisesti ja ldmpimésti ja nimenomaan lapsen
nidkokulmasta katsottuna herkélld ja ennakoitavissa olevalla tavalla (Thompson 1998;
Kalland, 2003). Maslow (1970, 41) kirjoittaa lapsen pitdvin parempana maailmaa, joka
on turvallinen, ennakoitava ja jérjestyksellinen — sellainen, johon lapsi voi luottaa
kokematta odottamatonta tai mitdén vaarallista. Lapsi tarvitsee titd kokeakseen suojaa
antavaa vanhemmuutta. Perushoivan antaminen ja lapsen kanssa vuorovaikutuksessa

vietetty aika viestivdt lapselle, ettd hdntd pidetddn arvokkaana. Lapsen hoivaajan
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herkkyyttd pitdd huolta lapsesta on klassisissa psykologisissa teorioissa pidetty lapsen
terveen psykososiaalisen kasvun vilttdméttomand perusehtona (Thompson 1998;
Iddnpaan—Heikkilda, 1978, 17). Lapselle on tirkedd saada tuoda turvalliseen
vuorovaikutussuhteeseen aikuisen kanssa my0s voimakkaat kielteiset tunteensa ja
lohdutuksen tarpeensa ja kokea, ettd hdnet hyviksytddn ja hidntd rakastetaan kaikesta
huolimatta ilman ehtoja (Sinkkonen, 2003; ks. myds Peltonen & Kullberg-Piilola 2005,
19 ja Jalovaara 2005, 21). Karin (1988, 58-59) esittelemdssd lapsen perustarpeiden

listassa tdtd nimitetddn emotionaaliseksi perusturvallisuudeksi.

3.2 Emotionaalisen perusturvallisuuden kokemisen vaikutuksia

Voidakseen suuntautua tutkimaan ympdéristod, pieni lapsi tarvitsee hoitajansa tukea
ylldpitadkseen samalla sisdistd turvallisuudentunnettaan. Varhaisissa kiintymyssuhteissa
lapsi saa my0Os harjoitusta tunteiden ja ajattelun kehitykselle ja ndiden kanssakdymisten
pohjalta lapsi alkaa luoda odotuksia ja oletuksia myohempiin ihmissuhteisiin liittyen
(Hautaméki 2003.) Turvallisessa kiintymyssuhteessa lapsi oppii sisdisid malleja turvasta,
laheisyydestd ja omasta arvosta, jotka ohjaavat lasta positiivisesti uusissa tilanteissa ja
kasvuun kuuluvien eri kehitysvaiheiden haasteissa, kuten autonomisen mindn
kehittdimisessd  tai  tasavertaisten  kaverisuhteiden = luomisessa.  Turvallisessa
kiintymyssuhteessa olleet lapset esimerkiksi olettavat toisten suhtautumisen olevan
positiivista ja lapsen oma kéytos tdmin olettamuksen pohjalta edesauttaa toisissa myds
herdamaiin tatd positiivista suhtautumista (Punaméki 2003, 174; Thompson 1998.) Lapsi
tarvitsee varhain syntyneen kiintymyssuhteen seka riittdvan ohjauksen, tuen seké selkein
jarjestyksen johdonmukaista jatkumista, jotta lapsen voimavarat kehittymiseen tarvittavat
voimavarat eivét kulu lapsen jatkuvaan puolustautumiseen ympéristod vastaan tai lapsen
vastaanottamien kokemusten ylitsevuotavuuteen (Thompson 1998; Punaméki, 2003.)
Emotionaalisen turvallisuuden kokeminen vapauttaa siis lasta kiyttdmadn voimavarojaan

puolustautumisen sijaan kaikkeen kehityksen kannalta oleelliseen ja suotuisaan.
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Lapsen varhaisessa kehityksessd on paljon kehitysvaiheita, jotka tuovat haasteita
vanhemman ja lapsen véliseen suhteeseen, ja ndiden vaiheiden my6td myos vanhemman
rooli alkaa laajeta kiintymyksen kohteesta my0s kattamaan mentorin, opettajan ja
kurinpitdjan roolit (Thompson 1998). Lapsen tarve ldhelld olevalle, rajoja ja rakkautta
antavalle aikuiselle ei pddty lapsen varttuessakaan ja lasten liian varhaiseen
itsendistymiseen luottaen monissa perheissd lapsen kokemassa perushoivassa saattaa olla
hilyttdvidkin puutteita (Jarventie 1999 Bardyn 2001, 15 mukaan). Vaikka lapset ja
eritoten nuoret vastustaisivat kaikkia rajoja, he ovat kuitenkin sisimmaéssiin tyytyviisid
huolenpidosta ja kokevat sen vilittdmisend (Sinkkonen 2008, Skinnari 2004, 115.) Pekin
ja Tammisen (2002, 58-59) teettdmissd Lapsen ehdoilla -selvityksessd kysyttiin
4.—6.-luokkalaisten lasten omia arvioita perustarpeidensa ja oikeuksiensa toteutumisesta.
Monet lasten tdrkeind pitdmistd lapsen oikeuksista kuuluivat kiintymyksen ja hoivan
perustarpeen piiriin. Oppimisen tarve nousi esiin monissa vastauksissa ja lapsen
perustarve saada sddntdjd, rajoja ja kuria ndkyi Pekin ja Tammisen mukaan ylldttdvin
monessa  koululaisen  vastauksessa. Lapsen ehdoilla -selvityksessd saatujen
4.—6.-luokkalaisten lasten ajatusten sekd aiemmin esitetyn perusteella voidaan havaita,
ettd lapsilla on tarve turvallisuuden kokemiseen myos koulumaailmassa, ja nditd
turvallisuustarpeita lapset pitdvdt myos omina oikeuksinaan. Lapsen hyvidksyminen ja
rakastaminen sellaisena, kuin hén on, ndyttdytyy emotionaalisen turvallisuuden
kokemisessa erittdin keskeisend, mutta lapsilla on tarve myos sddntoihin, rajoituksiin,
kuriin, jarjestykseen ja vakauteen. Lapset pitdvit siis tidrkednd turvallisuuden kokemista
koulumaailmassa, jossa he viettdvdt pdivittdin useita tunteja aikaa. Varhaisen
kiintymyssuhteen kokemukset emotionaalisesta turvallisuudesta ja sitd kautta opitut
mallit eivit kuitenkaan valttimittd ole samalla tavoin voimassa muissa myOhemmissa

ihmissuhteissa tai sosiaalisissa ymparistoissa.
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4  Turvallisuus ja oppimisympéristo

4.1 Turvallinen oppimisympdristo lapsen oikeutena

Oppimisympdristolld tarkoitetaan sosiaalista toimintakenttdd, jossa toimija on
vuorovaikutuksessa toimintatilojen ja siind toimivien tai siithen vaikuttavien ihmisten
muodostaman ympériston kanssa (Piispanen 2008, 140) ja on siten siis laaja ja erilaisia
osa-alueita paillekkdin ja limittdin sisdllddn pitdvd kokonaisuus, jossa opiskelu ja
oppiminen tapahtuvat (ks. POP 2004, 18). Oppilailla on koulussa oppimisymparistossaan
oikeus turvallisuuteen. Launonen & Pulkkinen (2004, 59) muistuttavat, ettd
perusopetuslaissa (2003/477) velvoitetaan esimerkiksi laatimaan suunnitelma oppilaiden
suojaamiseksi vékivallalta, kiusaamiselta ja hiirinndltd sekd valvomaan kaytdnnon
toteutumista sekd hyvidksymédn jarjestyssddnnot, joilla edistetddn kouluyhteison
jarjestystd, turvallisuutta ja viihtyisyyttd. Turvallinen kasvuyhteisdé ndkyy Launosen &
Pulkkisen mukaan my6s opetussuunnitelman perusteissa (POP 2004, 6), jossa mainitaan
tavoitteeksi luoda terve ja turvallinen oppimis- ja kouluympéristo, suojata mielenterveytta
ja chkiistd syrjaytymistd sekd edistdd kouluyhteison hyvinvointia. Pietarisen, Soinin &
Pyhélton (2008, 53—54) mukaan oppimisympériston laadulla on ratkaisevaa merkitysta
koko peruskoulun ydintehtivin — lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen
kokonaisvaltaisen tukemisen — onnistumiselle. Perusopetuslaissa seki
opetussuunnitelmassa mainittu turvallisen oppimisympdriston luominen ja valvominen

ovat luonnollisesti ensisijassa aikuisen tehtivid.

4.2 Kokevatko oppilaat koulun oppimisympdriston turvalliseksi

Oppilaiden kouluissa kokeman turvallisuuden muutos vuodesta 2006 vuoteen 2010 oli
Kémpin ym. (2012) mukaan vuoden 2010 WHO:n koululaistutkimuksen raportin
erityishuomion kohteena mm. vuosien 2007 ja 2008 kouluvidkivaltatapausten ja niiden

jdlkeen tapahtuneiden koulu-uhkausten takia. Oppilaiden myonteiset kokemukset
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koulusta néyttivit kuitenkin tutkimustulosten perusteella jopa hieman yleistyneen vuosien
20062010 aikana niin, ettd 73% kaikista oppilaista koki olonsa turvalliseksi koulussa
tutkituilla vuosiluokilla 5., 7. ja 9. Turvallisuudentunne ndytti lisdéntyneen eniten
5.-luokkalaisilla pojilla, joista yli kolme neljdstd tunsi koulussa olonsa turvalliseksi
(Kédmppi ym. 2012, 85). Tutkimuksessa turvallisuutta ei maédritelty tarkemmin
kasittdmadn ulkoisia uhkia tai emotionaalista turvallisuudentunnetta, vaan tutkimuksen
kohteena oleva turvallisuus nédyttdd pikemmin olevan kattava kokemus kaikkeen
turvallisuuteen liittyvdstd, joka tietysti antaa oppilailla mahdollisuuden tarkastella
turvallisuutta hyvinkin eri nikokulmista. Huomionarvoinen seikka tuloksissa oli se, ettd
koulussa paremmin menestyneet kokivat olonsa yleisesti melko paljon turvallisemmaksi
koulussa, kuin heikommin menestyneet (ks. Kédmppi ym. 2012, 86-87). Oppilaiden
kokema turvallisuudentunne ei siis ndytd horjuneen, vaikka 2006 ja 2010 wvililla
Suomessa on tapahtunut kouluampumistapaukset Jokelassa ja Kauhajoella. On kuitenkin
merkillepantavaa, ettd 73% olonsa turvalliseksi kokevien oppilaiden joukko merkitsee
samalla sitd, ettd perdti joka neljds oppilas ei tuntenut oloaan turvalliseksi koulussa. Tdma
merkitsee keskimiirin sitd, ettd esimerkiksi 20 oppilaan luokassa turvattomuutta kokee

jopa viisi oppilasta.

Kysymyksii oppilaiden kokeman turvallisuudentunteen myonteiseen kehitykseen herdttda
my0s oppilaiden, opettajien sekd vanhempien késityksid hyvéstd oppimisymparistosta
tutkineen Maarika Piispasen (2008) saamat tutkimusvastaukset, joista Piispasen (2008,
175), mukaan huokui kaipuu ja pyrkimys turvallisuuteen. Turvallisuus ilmenee Piispasen
mukaan niin fyysisessd, psyykkisessd, sosiaalisessa kuin pedagogisessakin merkityksessa
ja turvallisuus oli tutkimusvastausten perusteella hyvén oppimisympériston keskeisin
lahtokohta. My6s Ahosen (2008, 199) mukaan turvallinen oppimisympéristd on tirkein
kouluviihtyvyyteen vaikuttava tekijd, vaikka oppilaan viithtymiseen koulussa voidaan
vaikuttaa myds tietoisilla arvovalinnoilla. Turvallista oppimisympéristod ei kuitenkaan
kyetd Ahosen mukaan laatia pelkilld sddnn6illd ja niiden toteutumista valvomalla, vaan
oppilaat tarvitsevat turvallisuudentunteen muodostumiseen ennen kaikkea vélittimisen
tunnetta, joka syntyy aikuisen aidosta ldsndolosta. Piispanen (2008, 176—177) korostaa

turvallisuuden ilmenevdn kouluviihtyvyytend, joka ei tarkoita viihteellisyyttd, vaan
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kouluviihtyvyydelle tunnusomaista on tunne rauhallisuudesta ja pysyvyydesta.
Levottomuutta ja pelkoa aiheuttavan turvattomuuden sijaan turvallisuus saa aikaan
tasapainoisuutta. Turvallinen oppimisympéristd opettaa Piispasen mukaan oppilaille

itsetuntemukseen seki yhteistoiminnallisissa vuorovaikutustilanteissa tarvittavia taitoja.

Piispasen tutkimustulosten perusteella voitaneen ajatella, ettd oppimisympéristoon
kohdistuneeseen turvallisuudenkaipuuseen on oppilaiden kohdalla joko jossain méérin
onnistuttu vastaamaan, oppilaiden ajatus turvallisuudesta poikkeaa Piispasen sekd
WHO:n koululaistutkimukseen vastanneiden oppilaiden vililld (esim. fyysinen
turvallisuus - emotionaalinen turvallisuus) tai kaipuu oppimisympdiristén turvallisuuteen
on enemméin opettajien sekd oppilaiden vanhempien, eikd niinkddn oppilaiden kaipuu.
Piispasen tutkimustuloksista on nimittdin huomioitava se, ettd tutkimukseen vastanneiden

joukko koostui oppilaiden liséksi heiddn vanhemmistaan sekd opettajista.

4.3 Mikd aiheuttaa oppilaille turvattomuuden kokemuksia koulussa?

Tamperelaisen yhtendiskoulun 6.-9.-luokkalaisten oppilaiden turvallisuuteen liittyneitd
kirjoitelmia tutkineiden Jukaraisen, Syrjéldisen ja Vérrin (2012) mukaan potentiaalinen
kouluampuminen tai muu suora vékivalta ei ole oppilaiden keskeisin huolenaihe koulussa,
vaan turvattomuus syntyy sen sijaan kiusatuksi ja unohdetuksi tulemisen pelosta ja
erilaisuuden uhasta. Turvallisuus ei oppilaiden kirjoitelmien perusteella merkitse
kouluympaéristossd padsdantoisesti huolettomuutta ja vapautta vaan jirjestystd, sddntelya
ja valvontaa. Turvattomuus syntyy vapaasta leikistd, yksindisestd koulumatkasta,
huomaamattomuuden tunteesta isolla koulupihalla tai suuressa oppilasjoukossa
(Jukarainen ym. 2012, 249). Vilitunnit olivat vastauksissa keskeinen konteksti, missi
koetaan turvattomuutta. Turvattomuus néyttdisi oppilailla liittyvdn paljolti yksin
jddmiseen. Jukaraisen, Syrjdldisen ja Vérrin (2012) mukaan oppilaat liittdvat
turvattomuuteen vahvat yhtildisyysmerkit erilaisuuden ja kiusaamisen pelon kanssa.
Jukaraisen ym. (2012, 248) tutkimuksen mukaan erilaisuuden pelko on keskeinen

turvattomuuden kokemuksia oppilaille aiheuttava tekija koulussa. Oppilaiden
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erilaisuuden pelko on hyvin monimuotoista ja voi kohdistua sukupuoleen, thonvériin,
oppimisongelmaisiin tai vaikka kielelliseen vajavaisuuteen. Ylivoimaisesti eniten
turvattomuutta oppilaiden vastauksien mukaan aiheuttaa kuitenkin kiusatuksi tulemisen
pelko, jonka ilmidssd on pitkélti kyse piiloisesta pelon ilmapiiristd (Jukarainen 2012, 249).
Oppilaat kokevat erilaisuuden ja kiusaamisen turvattomuutta aiheuttaviksi tekijoiksi ja
siitd syystd huolettomuutta ja vapautta ei ensisijassa koeta turvalliseksi vaan pikemminkin
jarjestyksen, sdédntelyn ja valvonnan uskotaan paremmin luovan turvallisuutta erilaisuutta

ja kiusaamista vastaan, joilla on usein yhteys myos pelkoa aiheuttavaan yksin jidmiseen.

Skiban ym. (2004) mukaan oppilaiden itsearviointiin perustuneen tutkimuksen mukaan
oppilaan kiinnittyneisyydelld kouluun on selvd yhteys koulun turvallisena kokemiseen.
Turvallisuuden tunne karttui enemmén siitd, kokiko oppilas itsensé tervetulleeksi kouluun
ja valittikd opettaja hdnestd yksilond kuin siitd, oliko hidn nidhnyt tai kokenut varkautta,
vékivaltaa tai muuta rikollisuutta koulussa (Skiba ym. 2004, 166167 Jukaraisen ym.
2012 mukaan.) Jukaraisen ym. (2012, 247) mukaan oppilaiden vastauksissa koulun
turvallisuutta kasiteltiin usein oman sosiaalisen identiteetin kautta. Turvattomuus tissa
yhteydessd liittyy siihen, onko oppilas oman eliménsd subjekti, onko hdnen omille
valinnoilleen tilaa ja onko oppilas muiden mukana vain syrjissd. Lapsen kokemus siité,
onko hédn haluttu, toivottu ja tarpeellinen syntyy koulun arjessa tapahtuvien kohtaamisten
kautta (Lahikainen 2000, 78). Koulun sisdinen toimintakulttuuri voi avoimen
vuorovaikutuksen ja luottamuksen sijaan korostaa kilpailua, tehokkuutta ja suorittamista,
ollen siten turvallisuusongelmien ydin. Turvallista koulua luotaessa tulisikin Jukaraisen
ym. (2012) mukaan kysyéd, voiko oppilas vaikuttaa, olla avoimesti oma itsenséd ja altistua

toisten luottamuksen varaan Jukaraisen ym. (2012, 249, 251.)

Tamperelaisen yhtendiskoulun 6.—9.-luokkalaisten oppilaiden turvallisuuteen liittyneiden
kirjoitusten pohjalta ndyttdd siltd, ettd oppilaiden pelot liittyvit paljolti emotionaalisen
turvallisuudentunteen horjumiseen ja toisaalta turvallisuutta vaikuttaisi lisddvén etenkin
sellaiset tekijit, jotka saavat oppilaan kokemaan itsensd tervetulleeksi, halutuksi,
tarpeelliseksi, toivotuksi ja yksilollisesti huomatuksi. Opetukseen, pedagogiseen

hyvinvointiin, yhteisdllisyyteen ja kouluhyvinvointiin vaikuttaa keskeisesti opettajan
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toiminta aikuisena inhimillisen vuorovaikutuksen kautta koko luokkaan ja yksittdisiin
oppilaisiin (Uusikyld ja Atjonen 2005, 240; Pietarinen, Soini & Pyhéltd 2008; Piispanen
2008). Opettaja—oppilassuhde on siis keskidssd koko peruskoulun ydintehtdvin
onnistuneelle toteuttamiselle. Opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen on téstd syystd

aiheellista pureutua tarkemmin.

S  Opettaja—oppilassuhde

5.1 Tutkimushavaintoja opettajan ja oppilaan suhteesta

Opettajan ja oppilaan vélisen suhteen tutkimiseen on viime vuosikymmenind kéytetty
paljon huomiota ja tdimén suhteen laadulla on tutkitusti havaittu olevan vaikutusta lapsen
kehitykseen. Hyvilld opettaja—oppilassuhteella on merkitystd myos lapsen inhimillisten
perustarpeiden kokemiseen ja perusoikeuksien tdyttymiseen Pekin ja Tammisen (2002)
4.—6.-luokkalaisille lapsille teettdmidn Lapsen ehdoilla -selvityksen mukaan, jossa
kysyttiin omia arvioita perustarpeidensa ja oikeuksiensa toteutumisesta. Moni lasten
tdrkeind pitdmistd lapsen oikeuksista kuuluvat kiintymyksen ja hoivan perustarpeen
piiriin. Oppimisen tarve nousi esiin monissa vastauksissa ja lapsen perustarve saada
sddntdjd, rajoja ja kuria nakyi Pekin ja Tammisen mukaan ylldttdvéin monessa koululaisen
vastauksessa (Pekki ja Tamminen, 2002. 58-59.) Opettajan ja oppilaan viliseen
suhteeseen keskittyvad tutkimusta on paljolti luonnehtinut etenkin tutkiminen opettajien
nikokulmasta ja keskittyminen suhteen konfliktisuuden, 1dheisyyden ja riippuvaisuuden
ulottuvuuksien tarkasteluun. Negatiiviseksi luokitellun konfliktintdyteisen ja vahvaa
riippuvaisuutta sisdltdvin suhteen on havaittu olevan riskitekijd lapsen kehitykselle,
samalla kun positiivisella ja lampimilld suhteella on havaittu olevan vaikutuksia laajalti
niin lapsen koulumenestykseen, kouluviihtyvyyteen, tydskentelytapoihin, sosiaaliseen
kompetenssiin, mukautumiskykyihin kuin suosioon luokkatovereiden keskuudessa (Thijs,
Koomen & van der Leij 2008.) Oppilaat esimerkiksi oppivat enemmaén, jos opettaja

pystyy suhtautumaan oppilaisiin ldmpimésti ja myonteisesti ja luomaan hyviksyvin ja
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positiivisen ilmapiirin luokkaan (Laursen 2006, 71).

Opettaja—oppilassuhdetta on tieteellisissd tutkimuksissa tarkasteltu paljon lapsen ja
vanhemman (tavallisesti didin) vélisen kiintymyssuhteen nidkokulmasta. Vaikka opettaja
ei olekaan lapsen ensisijainen kiinnittymisen kohde eikd mukana tidmén eldmissd kuin
verrattain pienen hetken, jolloin tdllaisella suhteella ei vilttdiméttd ajatella olevan
merkittdvdd vaikutusta lapsen pidempiaikaisessa kehityksessd, lapsen ja opettajan
vilisessd suhteessa voi kuitenkin olla havaittavissa lapsen ja vanhemman vélisen
kiintymyssuhteen elementtejd. Lapsen on havaittu kykenevdn muodostamaan opettajaan
suhteen, joka on tyyliltddn erilainen kuin suhde omaan ensisijaiseen
kiinnittymisenkohteeseensa, omaan vanhempaansa, jolloin lapsen suhde omaan
vanhempaan ei automaattisesti mééritd lapsen suhdetta opettajaan. Ndin ollen etenkin
huonosta vanhempisuhteesta kérsivit lapset voivat hyoOtya erityisesti hyvéstd suhteesta
opettajaansa ottaen huomioon, ettd turvattomasta vanhempisuhteesta kirsivin lapsen
kanssa on mahdollista muodostaa suhde, joka on turvallinen. (Jarome, Hamre & Pianta

2008, 915, 917-918, 936; Thijs, Koomen & van der Leij 2008).

Vaikka suhde opettajaan ei olekaan oppilaalle ensisijainen kiintymyssuhde, Splitin,
Koomenin ja Thijsin (2011) mukaan on selvéd, ettd oppilaille kiintymyksen kokemus
opettaja—oppilassuhteessa on tirked tekija heiddn kouluviihtyvyydelle ja myo0s
akateemiselle menestykselle, kun vastaavasti konfliktin ja epéluottamuksentdyteiset
suhteet vaikuttavat negatiivisesti oppilaan oppimiseen. Myds Hamren ja Piantan (2001)
mukaan suhteella on vaikutusta lapsen kouluviihtyvyyteen ja motivaatioon koulutyota
kohtaan. Hyvd suhde oppilaaseen saattaa my0s motivoida opettajaa kdyttdmin enemmén
aikaa oppilaan kanssa ja tukemaan titd enemméin kun vastaavasti konfliktintdyteinen
suhde saattaa johtaa siithen, ettd opettajan aika kuluu oppilaan kéyttdytymisen
kontrolloimiseen, mikd heikentdé vaikutusta positiivisen kouluilmapiirin luomiseen néille
oppilaille (Hamre & Pianta 2001, 626; Jarome, Hamre & Pianta 2008, 919). Berginin ja
Berginin (2009, 141) mukaan lasten sosioemotionaalinen hyvinvointi on Kkriittista
koulumenestyksen kannalta ja kiintymys on sosioemotionaalisen hyvinvoinnin perusta.

Siksi kasvattajat voivat olla tehokkaampia, jos he ymmartivit, kuinka kiintymyksen
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kokeminen vaikuttaa heidén oppilaisiinsa.

Valtaosa opettaja—oppilassuhteista et monen muun positiivisenkaan ihmissuhteen tavoin
kuitenkaan ole kiintymyssuhteita ja oppilaiden kohdalla on my®0s eroja tarpeessa kiintya
opettajaan. Turvallisen kiinnittymisen vanhempiinsa kokenut oppilas ei yleensi tarvitse
yliméérdistd aikuinen—lapsi-suhdetta, vaikka tillaiset oppilaat ovatkin opettajalle yleensa
helpoimpia kiintyd. Vastaavasti huonosti kohdelluilla lapsilla on erityinen tarve
kiintymyssuhteelle opettajan kanssa ja saattavat olla hyvinkin taipuvaisia etsimiin
psykologista ldheisyyttd opettajan kanssa, vaikka ovat opettajalle vaikeimpia kiintya ja
tukea (Bergin & Bergin 2009, 151, 156.) Opettajan olisi hyvd olla yhteydessd lapsiin
huolehtien  heista lammolla, kunnioituksella  ja luottamuksella, koska
opettaja—oppilassuhteessa tapahtuvilla pienilldkin laadullisilla muutoksilla on havaittu
olevan vaikutuksia oppilaaseen - niin positiivisilla kuin negatiivisillakin (Bergin &

Bergin 2009, 141, 150; O’Connor 2010, 188).

52 Opettaja—oppilassuhteen kehityksen yleisistd linjoista

Koulussa oppilaat ovat kotioloista tavallisesti poiketen ymparistossd, joka on jatkuvassa
muutoksessa ja siitd syystd monet muuttujat vaikuttavat opettajan ja oppilaan véliseen
suhteeseen. Suhde on monista tekijoistd riippuvainen monimutkainen kokonaisuus, johon
vaikuttaa ainakin suhteen konteksti, opettajan ja oppilaan henkilokohtaiset ominaisuudet
ja kiintymyssuhdehistoria, siséistetyt tyylit toimia suhteessa, lapsen kognitiivinen kehitys,
kotiolot sekd monet muut tekijit (Jarome, Hamre & Pianta 2008, 915, 917; O’Connor
2010, 188-192). Tutkimusten (mm. Hamre & Pianta 2001) mukaan jo esikoulun
varhaisissa aikuinen—lapsi- suhteissa on néhtdvissd lapsen suunta ldimpimaén, luottavaisen
ja vdhan konflikteja sisdltdvin suhteen muodostamiselle ja sosiaaliseen ympéristoon
sopeutumiselle (Hamre & Pianta 2001, 626, 634; Jarome, Hamre & Pianta 2008, 919) ja
on my0s havaittu, ettd varhaisessa vaiheessa peruskoulua koettu ldheisyys
opettajasuhteessa ennakoi lapsen kohdalla vihemmén konflikteja mydhemmin muissa

opettajasuhteissa. (Jarome, Hamre & Pianta 2008, 917).
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Opettajan ja oppilaan vélisen suhteen ldheisyyden on yleisesti havaittu hiljalleen hiipuvan
ja konfliktien kasvavan ldpi peruskoulun ajan, jonka on havaittu olevan negatiivisessa
yhteydessi oppilaiden koulumenestyksen kanssa (O’Connor 2010, 209; Hamre & Pianta
2008 201, 626). Kansainvilisten tutkimusten mukaan oppilaiden koulukokemukset
muuttuvat iin myotd kielteisemmiksi ja on jopa vditetty koulun vastaavan huonosti
oppilaiden psykologisiin tarpeisiin ikdvuodesta 11 ikdvuoteen 15. Siirtymévaiheet
alemmilta  luokkatasoilta  ylemmille aiheuttavat oppilaille tarpeen  tuelle
kouluympaéristostd (Currie ym. 2012, Eccles & Roeser 2011, De Witt ym. 2010 Kdmpin
ym. 2012, 112 mukaan). Tyttdjen ja poikien vélilld on havaittu eroja opettajasuhteessa
siten, ettd peruskoulun ala-asteen loppua kohden tytot kokevat tavallisemmin 1dheisempaé
ja vihemmain konflikteja siséltdvdd suhdetta opettajaan kuin pojat (Jarome, Hamre &
Pianta 2008, 917, 935). Jaromen, Hamren ja Piantan (2008) mukaan opettajasuhteen
laheisyyden miirin merkittdvd vdheneminen viidennen luokan jidlkeen voinee selittyd
koulutydskentelyn muutoksilla, kuten itsendisen tyon miédrdn kasvulla. Vihdisempi aika
muodostaa suhdetta ei kuitenkaan vastaa lapsen kehityksellisid tarpeita (Jarome, Hamre
& Pianta 2008, 934.) Esi- ja alkuopetusikdiset hakevat herkemmin opettajaltaan turvaa
kuin vanhemmat oppilaat, joiden kohdalla opettajan roolin painopiste siirtyy kasvattajasta
enemmaén oppimisen ohjaajan rooliin. Opettajien puolelta muutosta voi vauhdittaa myos
vaativammat tietosisdllot, jotka vievit aikaa vuorovaikutussuhteeseen panostamiselta
(Tikka 2009, 49-50.) Kaikki opettajat eivit myoskddn koe yhtéldistd vastuuta kehittdd
vahvoja suhteita oppilaisiinsa eikd heilld ole vilttiméttd ymmaérrystd hyvén
opettaja—oppilassuhteen positiivisista vaikutuksista, mutta joskus koulutusrakennelma ei
yksinkertaisesti suosi opettajan ja oppilaan vilistd kiintymystd (Bergin & Bergin 2009,
151; Split, Koomen & Thijs 2011).
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5.3 Millainen on hyvd opettaja—oppilassuhde?

Opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta késitelleiden tutkimusten mukaan lapsen
kehitykseen suotuisimmin vaikuttava opettaja—oppilassuhde olisi positiivinen, ldmmin ja
kiintymysti sisiltivd suhde, joka ei sisdlld vahvaa riippuvuutta, paljoa konflikteja, eika
lainkaan epidluottamusta. Myods O’Connorin (2010, 187) mukaan opettajan ja oppilaan
vilistd hyvédd suhdetta on madritelty ldheiseksi ja vain vdhdn konflikteja sisdltdviksi.
Opettajan ja oppilaan viliselle suhteelle ei kuitenkaan ole annettu perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa minkéddnlaisia mairitelmid, mutta Opetussuunnitelman
perusteissa todetaan muun muassa, ettd oppimisympdriston on oltava psyykkisesti,
fyysisesti ja sosiaalisesti turvallinen, tuettava oppilaan kasvua ja oppimista seké opettajan
ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta. Tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireeton ja
myonteinen ilmapiiri, jonka ylldpitdmisestd vastuu kuuluu sekd opettajalle ettd oppilaalle

(OPS 2004, 18).

Opettajien ammattijarjest6 OAJ antaa opettajille ammatissa toimimiseen eettisid
periaatteita katsoen hyvdn ammattietiikan ohjaavan opettajan tyohon ja ammattiin
liittyvid  vuorovaikutussuhteita. OAJ:n opettajan ammattietiikassa ja eettisissd
periaatteissa  nostetaan  esiin  oppilaan  ainutkertaisuuden  hyvdksyminen ja
huomioonottaminen, oppilaan oikeuksien kunnioittaminen ja inhimillinen ja
oikeudenmukainen suhtautuminen héntd kohtaan, pyrkimys oppilaan ldhtokohtien,
ajattelun  ja  mielipiteiden  ymmaértimiseen  sekd  hienotunteisuus  oppijan
persoonallisuuteen ja yksityisyyteen liittyvien asioiden kisittelyssd. Opettajan tulisi myds
ottaa erityisesti huomioon huolenpitoa ja suojelua tarvitsevat oppijat, kasvattaa oppijoita
yhteistyohon ja hyviksi yhteiskunnan jéseniksi sekéd olla rakentamassa luottamusta ja

hyvid ihmissuhteita (OAJ 2012, Opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet.)

Koska opettajan ja oppilaan suhteesta ei ole olemassa mitddn ylhddltd annettua
maiiritelmad, Tikan (2009, 10) mukaan opettajan ja oppilaan vélinen suhde kuuluu
opettajan ammatilliseen yksityisyyteen. Institutionaalisuus ja opettajan rooli asetuksineen,

saddoksineen, normeineen ja eettisine periaatteineen kuitenkin sddtelee opettajan
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toimintaa ja antaa sille kehykset. Samalla se asettaa opettajan ja oppilaan erilaiseen
asemaan vuorovaikutuksessa eli tekee opettajan ja oppilaan vilisestd suhteesta
asymmetrisen, mahdollistaen opettajalle toimenkuvan puolesta annetun vallan tdhden
mahdollisuuden vallan védrinkdytoksiin, kuten alistamiseen ja oman asemansa
ponkittimiseen, jotka ovat tuhoisia ldheisen opettaja—oppilassuhteen kannalta (Tikka

2009.)

Professori Pdivi Atjosen (2009) mukaan tulevaisuudessa tarvitaan kuitenkin entistd
kipedmmin ns. vilittimisen pedagogiikkaa, jossa opettaja on oppilaille turvallinen
aikuinen, joka kuulee ja kuuntelee ja joka uskaltaa ottaa kasvatusvastuuta. Jos opettaja ei
kykene toimimaan turvallisena aikuisena lapselle ei hdn Uusikyldn ja Atjosen (2005, 215)
mukaan ole kasvattaja sanan aidossa merkityksessd. Opettaminen on ennen muuta
ihmissuhdety6td,  johon liitetddn ajatus erityisesta sitoutumisesta  ja
opettaja—oppilassuhteeseen liittyvdn emotionaalisuuden tihden opettajan ammattia
pidetddn yhtend eniten stressid aiheuttavista ammateista (Split, Koomen & Thijs 2011;
Uusikyld & Atjonen 2005). Uusikyldn ja Atjosen (2005, 213-215) mukaan
pyyteettoméstd agape- rakkaudesta puhuminen opettaja—oppilassuhteessa saattaa
kuulostaa yliampuvan liioittelevalta ja wvain kauniilta sanoilta, mutta téllaisen
sitoutumisen vaikutusta kasvatuksen ja ohjauksen onnistumiseen on lopulta mahdotonta
kiistdd. Opettaja on kasvattaja ja rohkaisija, jonka tirkein tehtdivd on kasvattaa hyvid ja

tasapainoisia, elaméinhaluisia ihmisia.

54 Miten oppilaat ovat kokeneet suhteen opettajaan Suomessa?

Opettajan ja oppilaan vilisen suhteen kehitys on WHO:n koululaistutkimuksen
perusteella edelleen myonteistd, mutta oppilaiden on kuitenkin ollut vaikeaa vastata
opettajia koskeviin viittdmiin, mitd kuvastavat runsaat “en osaa sanoa” -osuudet. Tytot
kaikilla tutkituilla vuosiluokilla ja 5.-luokkalaiset pojat arvioivat opettajien olevan
kiinnostuneita oppilaiden kuulumisista aiempaa yleisemmin. Kehityksen myonteisyydesta

huolimatta oppilaiden kokemus opettajien kiinnostuksesta heiddn kuulumisistaan oli
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edelleen matalalla tasolla ja vuonna 2010 vain ldhes kolmasosa koululaiskyselyyn
vastanneista oppilaista oli samaa mieltd viittimastd “Opettajat ovat kiinnostuneita siiti,
mitd minulle kuuluu”. Paremmin koulussa menestyneet oppilaat arvioivat
myoOnteisemmin opettajien kiinnostusta ja erot eri tavoin koulussa menestyvien
oppilaiden kesken olivat suuremmat 5. luokalla kuin 7. ja 9. luokan yhdistetyssi
aineistossa. Tytot kokivat saaneensa rohkaisua opettajiltaan kaikilla vuosiluokilla poikia
yleisemmin ja yldluokkia tarkasteltaessa oppilaat uskoivat vihemmin opettajan olevan
kiinnostuneita heiddn kuulumisistaan. Tyttojen ja poikien vililld ei ollut eroa ylimaérédisen

avun saamisessa opettajalta tarvittaessa. (Kamppi ym. 2012, 49-51, 113).

6  Turvallisen opettajan suhde oppilaaseen

Oppimisympdristossd, ja siten my0s viistdméttd opettaja—oppilassuhteessa, turvallisuus
ilmenee fyysisessd, psyykkisessd, sosiaalisessa ja pedagogisessa ulottuvuudessa (vrt.
Piispanen 2008, Ahonen 2008). Piispasen (2008, 176—177) tutkimuksen tulosten mukaan
turvallisuuden fyysiseen ilmentymdin liitettiiln muun muassa tilojen ja vélineiden
turvallisuus, ruumiillinen koskemattomuus ja yksityisyys. Sosiaaliseen ja psykologiseen
turvallisuuteen voidaan katsoa kuuluvaksi vastausten pohjalta yksilon henkisen hyvén
olon ja turvallisuuden tunteminen sekd kokemus vilittdmisestd. Koulukiusaamattomuus,
kiireettomyys, hyvéksytyksi tuleminen ja riittdvyys sekd oppimisympariston antama tuki
yksilon kasvulle tdmin omien l&htokohtien ja oman persoonan puitteissa nihtiin myos
tarkedksi. Pedagogisesta turvallisuudesta esiin nousi etenkin huoli oppimisen tukemisesta,
odotusten ja vaatimusten realistisuus sekd turvallisen opettajan pysyvyys. Seuraavassa
tarkastellaan turvallista opettajaa Piispasen (2008) oppimisympdriston turvallisuuteen
liittyvin nelijaon — fyysinen, psyykkinen, sosiaalinen ja pedagoginen — pohjalta
tiivistetysti siten, ettd tarkastelun kohteena on opettajan suhde yksilooppilaaseen,

opettajan suhde luokkaan sekéd pedagoginen turvallisuus.
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6.1 Oppilaan kohtaaminen ja oppilaantuntemus

Téssd tutkimuksessa turvallista opettajaa tarkastellaan aiheen monimuotoisuuden,
subjektiivisuuden ja eri késitteiden vaikearajaisuuden ja piéllekkdisyyden tdhden
ennemmin laajemmalla ja yleisemmalld, eikd niinkdan tarkan yksityiskohtaisella tasolla.
Laajempi ja yleisempi ldhestymistapa on valittu myds siksi, ettd tutkimuksen
tarkoituksena on 16ytdd turvalliseen opettajaan liittyvid laadullisia suuntaviivoja, eiké olla
muodostamassa kaikenkattavaa ohjetta turvalliseen toimintaan kouluarjen monenkirjavien
tilanteiden keskelle. Téstd valitusta l&dhestymistavasta johtuen esimerkiksi turvallisen
opettajan suhteesta yksilooppilaaseen nostetaan esiin erityisesti oppilaan kohtaaminen

sekd ajan antaminen opettaja—oppilassuhteelle.

Koska kaikki opetus perustuu vuorovaikutukseen ja siind tapahtuvaan kohtaamiseen,
opetuksen ydin on kohtaamisten laadukkuus (ks. Pietarinen ym. 2008; Uusikyld &
Atjonen 2005, 240). Uitto (2008, 66, 92) kirjoittaa opettaja—oppilassuhteita oppilaiden
koulumuistojen kautta tutkittuaan oppilaiden muistaneen suhteensa opettajaan siitd késin,
kuinka onnistuneesti opettaja kohtasi oppilaansa kouluarjen keskelld. Oppilas voi kantaa
kohtaamisista kerddntyneitd muistoja mukanaan vuosikymmenid, olivatpa ne positiivisia
tai negatiivisia oppilaiden. Samoin kuin lapsen suhteessa vanhempiinsa, turvallinen suhde
oppilaan ja opettajan vilille kehittyy todennikéisemmin, kun opettaja on herkkyydella
yhteydessd lapseen ja kun lapsen kanssa on toistuvia positiivisia kohtaamisia (Howes ja
Hamilton 1992a; Howes ja Smith 1995; Kontos 1995; Whitebook 1989 Berginin &
Berginin, 154 mukaan). Kohtaamisia voidaan pitdd siis tirkeind oppilaalle
opettaja—oppilassuhteen maédrittdjand sekd koulumuistojen kannalta ja esimerkiksi
palautteen antamisella ja opettajan kiinnostuksella oppilaiden kuulumisia kohtaan on
havaittu olevan merkittivad vaikutusta oppilaiden subjektiivisen hyvinvoinnin

kokemiseen (Konu 2002, 62).

Kohtaamiset ja aika ovat térkeitd tekijoitd opettajan ja oppilaan vélisen suhteen
muodostumisessa. Mattilan (2008) mukaan kohtaaminen on aina kahden ainutlaatuisen

thmisen ainutkertaista kohtaamista, jonka onnistumiseen ei ole olemassa tiettyd kaavaa,
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mutta aito kohtaaminen vaatii aina pysdhtymistd, koska vain silloin voi kyetd aidosti
kuuntelemaan toista ja vaihtamaan ajatuksia. Oppilaansa aidosti kohtaava opettaja on
myds ldsnd, mikd on vélttiméatonté luottamuksellisen ja vélittdvan ilmapiirin syntymiseksi,
jollaisessa haluamme jakaa asioitamme. Lasndolo edellyttdd juuri opituista vuorosanoista
ja ennakkoluuloista luopumista sekd rohkeaa olemista omana inhimillisend itsend (Mattila
2008 Pollarin & Koppisen 2010, 15-16 mukaan.) Jukaraisen ym. (2012, 248-249)
mukaan opettaja—oppilassuhteessa luottamus, myo6tieldminen ja vélittiminen korostuivat

jopa valvontaa enemmaén turvallisuutta luovana tekijané koulussa.

Opettajan on hyvd muistaa pitdd raja tyOeldmin ja yksityiseldmén vélilld ja olla
henkilokohtainen, mutta ei yksityinen. Esimerkiksi opettajan yksityiseldimén vaikeudet
eivét lahtokohtaisesti ole oppilaiden kannettavia, mutta opettajan on sen sijaan hyvi olla
saatavilla, jos oppilas haluaa jakaa asioitaan syvélldkin tasolla. Koska oppilaan
kohtaamiseen ei ole valmista reseptid tai vuorosanoja, se edellyttdd opettajalta
oppilaantuntemusta. (Laursen 2006, 58-59, 69-70). Oppilastuntemus auttaa opettajaa
suhtautumaan lapsen yksilollisiin kokemuksiin ymmaértavdisemmin, joka puolestaan
edesauttaa vahvan ja positiivisen suhteen muodostumista opettajan ja oppilaan vilille.
Ilman kunnollista oppilaantuntemusta toisten opettajien puheet saattavat ohjata liiaksi
opettajan arviota oppilaasta etenkin jos ne ovat negatiivisia (Hamre & Pianta 2001, 627;

Jarome, Hamre & Pianta 2008, 933.)

Onnistuneet kohtaamiset eivit edellytd sitd, ettd opettaja tulisi aina olla hyvélla tuulella ja
hymyilld, koska tunteiden jakaminen on lapsen hyvinvoinnin ja kehityksen kannalta
oleellista ja lapsi tarvitsee yhd enemmin kodin ulkopuolisia aikuisia vastavuoroiseen
tunteiden jakamiseen jdsentddkseen ja hallitakseen omaa tunne-eliméédnsd. Opettajan
kielteisiksi ja ehkd vaikeiksikin mielletyilld tunteilla on siis paikkansa koulussa, mutta
opettajan on sisdlladn myllddvistd tunteista huolimatta kyettdvé toimimaan tasapainoisesti
ja rauhallisesti eikd antaa tunteiden ohjata reaktiivisesti toimintaa (vrt. Pollari &
Koppinen 2010, 38.) Toimiva tapa, jolla opettaja voi ilmaista kielteisid tunteitaan
opetustilanteissa rakentavalla tavalla, on esimerkiksi Thomas Gordonin (1979, 2006)

esittelemat mina-viestit.
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6.2 Ajan antaminen suhteelle

Mikko Tikan (2009) pro gradu -tutkielman kyselyyn vastanneiden opettajien mukaan ajan
antaminen oppilaille on yksi keskeisimmisti ldheisyyttd rakentavista tekijoistd. Opettajat
kokivat suhteen haasteellisten oppilaiden kanssa itselleen ldheisimpiné, koska toimivan
suhteen luomiseen oltiin kéytetty paljon aikaa alun vaikeuksista huolimatta.
Todenndkdisesti hiljaiset oppilaat saavat vihemmin aikaa opettajaltaan, vaikka opettajat
pyrkivétkin kohtelemaan oppilaitaan tasapuolisesti (Tikka 2009, 55-56). Berginin ja
Berginin (2009, 160) mukaan opettajan olisi hyvd vaikeiden oppilassuhteiden kohdalla
sijoittaa aikaa oppilaaseen vaikka viisi minuuttia joka pdivd, jolloin hén antaa
jakamatonta huomiota oppilaalle ja seuraa vain mukana, mitd oppilas haluaa tehdi
vélittden hyviksyntdd, kiinnostusta ja turvallisuutta lapselle. Tdmé ldhestymistapa auttaa
korjaamaan suhdetta tilanteissa, joissa on paljon konflikteja ja aikuinen on ollut
kontrolloiva ja dominoiva lasta kohtaan. Suhteen korjaantuminen vie kuitenkin aikaa,
koska turvattomuutta kokenut lapsi olettaa aikuisen olevan negatiivinen, turvaton ja

epaluotettava.

Tavallisimmin opettajan ja oppilaan vélinen suhde on laadultaan ldheinen luokassa, jonka
tunneilmapiiri on positiivinen, jossa on ldmmintd ja tukea antavaa kanssakdymisté
opettajan ja oppilaan vililld ja herkkyyttd opettajan taholta oppilaan tarpeille parantaa
suhteen laatua. Sielld, missd opettajat innokkaimmin seuraavat oppilaan kehitysti ja ovat
heihin vuorovaikutuksessa yksilokohtaisella tasolla, on havaittu opettaja-oppilaasuhteen
olevan laadukkaampaa. Ajan antamisen isoimpia esteitd ovat tavallisesti koulun
opettajalle tarjoamat vihéiset resurssit sekd luokan suuri oppilasmédird, jolloin opettajan
mahdollisuudet keskittya yksildoppilaan tarpeisiin ovat heikommat (O’Connor 2010, 191.)
Pienessd opetusryhmissd oppilaan yksildlliselle huomioimiselle sekd kahdenkeskisille
keskusteluille jd4 enemmaén aikaa, jonka opettajien taholta on ndhty rakentavan l&heistéd

suhdetta (Tikka 2009, 49).
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7  Turvallinen opettaja ja luokkayhteiso

Kouluidssi lapset alkavat suuntautua yhid enenevissd médrin ikétovereihinsa ja aikuisen
rooli alkaa muuttua huolenpitdjastdi enemmén ohjaajan suuntaan. Lapsella on tarve
yhteis66n, johon hin kokee kuuluvansa ja yhteisd puolestaan tarvitsee valvovaa ja
ohjaavaa aikuista toimiakseen hyvin (ks. Launonen & Pulkkinen 2004, 53.)
Perusopetuslaissa (477/2003) sdddetidén oppilaan oikeus turvalliseen oppimisympéristoon,
ja on selvdd, ettd koululuokassa lain méiérittelemén turvallisen oppimisympariston
takaaminen jokaiselle oppilaalle on ensisijassa opettajan vastuulla. Lapsen kokemus siité,
ettd aikuinen hallitsee hénen arkieldmiénsd vuorovaikutuksellisten rajojen, sdidntdjen ja
kurin muodossa edistdd lapsen kykyd oman eldménsi hallintaan ja itsekontrollin kasvuun,
mutta tillaisen rajojen asettamisen ei tulisi Uusitalon (2008) mukaan tulisi koulussa
tarkoittaa oppilaiden osallisuuden epdémistd koulun arjessa (Mééttd & Uusitalo 2008,
127.) Ikétovereiden kasvava merkitys seki lapsen tarve turvalliseen, aikuisen johtamaan
yhteis6on ndkyy myos siind, kuinka lapset laittavat painoarvoa opettajan patevyyttd
arvioitaessa opettajan kyvylle rakentaa turvallinen luokkayhteiso jossa on luontevaa olla.
Alakouluikdiselle koulussa tapahtuvalla sosiaalisella vuorovaikutuksella toisten lasten

sekd turvallisen aikuisen kanssa on suuri painoarvo (Saukkonen 2003, 90-91.)

Jukarainen ym. (2012) erittelivit 6.-9.-luokkalaisten oppilaiden turvallisuutta
kisittelevien kirjoitusten muodostamasta aineistostaan kaksi erilista l&hestymistapaa
kouluturvallisuuteen sekd sen, millaisista asioista ldydetdén turvallisuushyotyd eri
lahestymistavoissa. Jos turvallisuus ndhdddn hallintana ja kriisivalmiutena, se johtaa
ilkivallan ja vékivallan torjuntayrityksiin, jarjestyksen ja sidént6jen valvontaan ja riskien
hallintaan. Jos turvallisuus sen sijaan ndhdédén ilon ja hyvén olon tunteena, hyvinvointina,
tulisi keskittyd erilaisuuden hyvéksyntdén, oppilaan identiteetin tukemiseen, keskindisen
luottamuksen  rakentamiseen, yhteisvastuun ja  osallisuuden vahvistamiseen,
haavoittuvuuden tunnistamiseen ja tuen antamiseen sekd oppilaan kouluun kiinnittymisen
ja sitoutumisen edistimiseen (Jukarainen ym. 2012, 251.) Turvallisuuden ndkeminen

hallintana ja kriisivalmiutena, turvallisuus muodostuu helposti opettajakeskeiseksi ja
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ongelmakeskeiseksi, jolloin oppilas oppii kayttdytymédn késketylld tavalla ennalta
méidritellyissd tilanteissa ja lakkaa nidkeméstd itsensd yhtend turvallisuudesta vastaavana
osana, osana turvallista yhteisdd, vaikka turvallisuudentunteen takaamiseksi koulussa
tulisi sitouttaa myds oppilaat (Jukarainen ym. 2012, 245, 250-251.) Jukaraisen ym. (2012,
248-249, 251) saamien tulosten mukaan enemmistdlle turvallisuus merkitsee tuttua
tavanomaisuutta ja samanlaisuutta, valvontaa ja varmuutta. Osa koululaisista kokee
vallitsevan kontrolli- ja valvontakeskeisen turvallisuuskulttuurin sen sijaan vieraaksi ja
vastenmieliseksi ja he puolestaan kokevat turvattomuutta siitd, etteivdt he voi vaikuttaa.
Turvattomuutta siis luo myds oman vallan ja oppilaaseen luottamisen puute; ilmapiiri on
iloton, sallimaton ja litkaa rajoittava, eikd koulu ole viihtyisi. Monien oppilaiden
nidkemyksissd turvallisuus tarkoitti enemmin iloa ja hyvdd oloa kuin hallintaa ja

valvontaa.

7.1 Yhteisollisyys

Hyvé toisista huolehtiva, yhteisdllinen oppimisympiristd, jossa oppilas kokee turvallisia
ja merkityksellisid ihmissuhteita sekd itsensd hyvéksytyksi ja tarpeelliseksi, edistda
oppilaan itsetuntemusta ja itsetuntoa siten mahdollistaen my6s oppimisen realistisemman
arvioinnin (Lahdes 1997; Piispanen 2008, 194). Hyvidssd oppimisyhteisdssd vallitsee
yhteinen ymmairrys tavoitteista, sddnnoistd ja tehtivistd ja opettajalla, jonka on tdrkeéda
my0ds sitoutua yhteisiin pelisdéntoihin, on vastuu luokan kehittimisestd téillaiseksi
yhteisoksi samalla kun hén kohtelee oppilaita yksilollisesti (Pollari & Koppinen 2010, 29,
124; Laursen 2006, 164) Yhteisollisyyden luomisessa olisi hyvd kéyttdd aikaa
tutustumiseen. Opettajan olisi hyvé tulla tutuksi oppilaille ihmisend ja ohjata luokkaa
yhdessd keskustelemaan luokan pelisddnnoistd, jotta kaikki luokkayhteison jédsenet
ymmaértdisiviat sdannot samalla tavalla ja sitoutuisivat itse vastuun ottamiseen luokan
ilmapiiristd. Opettajan ja oppilaiden tutustumiseen kiytetty aika maksaa itsensd takaisin,
silldi mitd paremmin oppilaat tuntevat opettajaansa, tavallisesti sitd turvallisemmaksi
luokan ilmapiiri sekd opettaja—oppilassuhteet kehittyvdt ja oppilaat kokevat

turvallisempana ldhestyd opettajaansa eri asioiden tiimoilta ja niilld on positiivinen
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vaikutus my0s oppimisprosesseihin (Pollari & Koppinen 2010, 29, 46; Uusikyld &
Atjonen 2005, 161.) Myods oppilaiden tutustuessa paremmin luokkatovereihinsa
oppilaiden vilinen luottamus saa evditd syvetd ja oppilaat oppivat ymmartimédn
paremmin toisiaan, itseddn sekd eroavaisuuksia luokassa. Itsestd kertominen sekd

yhteinen vuorovaikutus ovat avaimina tdssikin (Hamarus 2008, 134—135, 138).

Yhteisollisyyden kasvamisen perustana luokassa on kuitenkin opettajan ja oppilaan
vilinen suhde, jossa oppilas voi kokea olevansa hyviksytty, tarpeellinen ja
merkityksellinen omana itsendén iloineen ja suruineen ja tdma edellyttdd avointa
keskustelua luokkahuoneessa sekd rakentavan palautteen antamista ja vastaanottamista
(Uusikyld & Atjonen 2005, Veivo-Lempinen 2009).

Ryhmin toiminnan on tdrkeédd tuottaa jasenilleen yhteenkuuluvuutta lisddvid positiivisia
kokemuksia sekéd jotain sellaista, jonka he kokevat itselleen hyvidksi ja arvokkaaksi.
Opettajan kannattaisikin panostaa erilaisiin sosiaalisia suhteita parantaviin ja syventdviin
leikkeihin, harjoituksiin ja irtiottoihin sekd etsid erilaisia tyOskentelytapoja ja
ryhmédjakoja kayttdmailld pyrkid vaikuttamaan oppilaiden vilisiin suhteisiin sekd

yhteisollisyyteen (Hamarus 2008, 98, 134-135, 138, 141; Salmivalli 1998, 96.)

7.2 Milloin opettaja tai oppilas voi olla uhkatekijd yhteisollisyydelle?

Opettajan tehtdvi luokassa on ohjata luokkaa kohti yhteisten pddmaéérien saavuttamista.

Yhteisten pddmairien ja yhteisollisyyden kokemisen tielle voi kuitenkin nousta opettajan
huomionkipeys ja vallanhalu, jolloin opettaja ajattelee enemmin asemaansa kuin
tehtdvddnsd luokassa. Jos opettaja haluaa kayttdd ryhmdd omien pddmadriensd,
tarpeidensa tai vallanhalunsa tyydyttdmiseen, hidnen kykynsd ymméirtdd ja huomioida
toisten ryhmaéldisten tarpeita, olla aidoissa toista kuuntelevissa kohtaamisissa sekd
hyviksyé toinen ehdoitta heikkenee (Pollari & Koppinen 2010, 33—34.) Opettajan tehtiva
luokkayhteison johtajana on ennemmin saada oppilaat loistamaan ja pysytelld itse
taka-alalla parrasvaloista. Tieto siitd, ettd opettaja ei kdytd valtaansa viirin, lisda

luottamuksellisuutta sekd turvallisuutta oppilaan ndkdkulmasta merkittédviasti (Jukarainen
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ym. 2012, 248-249).

Siind missd opettaja, myds oppilaskin voi olla uhka luokan yhteisollisyydelle. Luokassa
oppilailla on erilaisia rooleja, kuten johtajan, mydtdilijdn ja syrjdssd olijan rooleja ja
ndiden erilaisten roolien muodostama sosiaalinen rakenne vaikuttaa luokan ilmapiiriin.
Yhteisollisyyden kannalta oppilasjohtajien  vallankdyttdtapa sekd  sosiaalisesti
heikommassa asemassa olevien aseman parantaminen ovat tirkedd, koska etenkin toisia
alistamalla  valta-asemaansa  poOnkittdimdidn  pyrkivdt oppilasjohtajat  tuhoavan
yhteisollisyyttd (Koskenniemi 1936, 1943, 1952 Uusikylin & Atjosen 2005, 107-108
mukaan; Uusikyld & Atjonen 2005, 107.) Voimakkaiden oppilasjohtajien aiheuttama uhka
yhteisollisyydelle on sitd suurempi, mitd enemmén heitd on ja jos he pystyvit luomaan
vastakkaisia ryhmii ja konflikteja luokan sisille ja jos aremmat oppilaat kokevat pelkoa
oppilasjohtajien johtaessa luokkaa. Hyva oppilasjohtaja saavuttaa suosion, arvostuksen ja
luottamuksen  luokkatovereiden  keskuudessa  usein  erinomaisuudellaan  ja
kyvykkyydellddn ja kykenee toimimaan luontevasti oppilastovereidensa johtajana sekd
edustajana opettajan suuntaan ja hyvissid luokkayhteisossd ongelmat kohdataan ja ne
ratkaistaan yhdessd, vélttden vallankdytto4 ja arvovaltakiistoja (Uusikyld & Atjonen 2005;

Pollari & Koppinen 2010, 30, 91; Raina & Haapaniemi 2007, 103, 105.)

7.3 Luokan yhteishenki ja opettajan suhtautuminen kiusaamiseen

Yhteisollisyyttd, turvallisuutta ja hyvinvointia erittdin voimakkaasti tuhoava tekiji on
luokassa tapahtuva kiusaaminen. Kiusaaminen voi kiytdnndssa tapahtua monin eri tavoin,
mutta tieto siitd, ettd luokassa pyritddn ennaltachkdisemédn kiusaamista ja puututaan
kiusaamiseen tuo oppilaille turvallisuuden tunnetta. Opettajan aktiivisuus sekd kielteisen
suhtautumisen ilmaiseminen kiusaamistapauksissa ovat erittdin merkittdvid, koska
opettajan passiivisuus ja puuttumattomuus ovat aina viestejd oppilaille siitd, ettd opettaja
on kiusaamisen hiljainen hyvéksyjd. Kiusaamisen ehkidisemiseen, havaitsemiseen ja
késittelemiseen on luotu useita eri malleja ja materiaaleja (kuten KiVa- koulu sekd

Vaakamalli), mutta erityistd turvallisuutta ja luotettavuutta oppilaalle viestii ldsni oleva,
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kuunteleva, kiinnostunut ja kunnioittavasti ja myOnteisesti lasta kohtaan asennoitunut
opettaja, joka korostaa lapselle kiusaamisen taustalla olevan kiusaajan vallan tavoittelu
luokkayhteisossid ja ettd siksi kyseessd on yhteisollinen asia (ks. Hamarus 2008, 3233,
81, 92, 105.) Opettajan suhtautuminen kiusaamiseen on erittdin tarked tekijd oppilaan
turvallisuuden kokemiselle, mikd nousi esiin myds Jukaraisen ym. (2012) tutkimuksessa
useista oppilaiden vastauksista, joissa oppilaille turvattomuutta aiheutti juuri nimenomaan
aikuisen puuttumattomuus ja monet oppilaat odottivat, ettd koulun henkilokunta kayttaa
aikuisen valta-asemaansa turvallisuuden tunteen rakentamiseen kontrolloimalla muita

lapsia ja olemalla ylipditéén l4snd (Jukarainen ym. 2012, 248-249).

8 Pedagoginen turvallisuus

Pedagogiikasta puhuttaessa voidaan Merildisen, Lappalaisen ja Kuittisen (2008) mukaan
puhua kasvun, kehityksen ja oppimisen kokonaisvaltaiseen tukemiseen pyrkivistd
prosesseista ja kédytdnndistd. Pedagogisiin prosesseihin liittyvdt aina pyrkimykset,
odotukset, sekd sosiaalinen vuorovaikutus, joiden viitekehyksen antaa prosesseihin
osallistujien (opettaja ja oppilas) kisitys itsestdin sekd suhteestaan muihin
luokkayhteison jiseniin. Opettajalla on pedagogisen oppimisympiriston luomisessa
keskeinen rooli (Merildinen ym. 2008, 6-9; Pietarinen, Soini & Pyhéltd 2008; Piispanen
2008, 158.) Uusikyldn ja Atjosen (2005, 240) mukaan on muistettava, ettd tekniikasta,
menetelmistd, jirjestelyistd ja taitotiedosta huolimatta opetus sekd syntyy inhimillisesti
vuorovaikutuksesta, ettd tuottaa sitd. Turhaan ei siis korosteta, ettd persoona on opettajan

tarkein tyovéline.
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8.1 Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laadun merkitys

Oppilaantuntemus  sekd oppilaan  ikdkauden  huomioiminen ovat ldheisen
opettaja—oppilassuhteen syntymisen kannalta merkittivid myos pedagogisen toiminnan
onnistumiselle, koska ne auttavat opettajaa luomaan luokkaan hyvét toimintamallit ja
ohjeistuksen annot. Ikdkaudelle sopivien ohjausmenetelmien kdyton on havaittu
vihentdneen konflikteja opettaja—oppilassuhteessa ja dialogisen ohjeistuksen sekd
arvioivan palautteenannon parantaneen opettaja—oppilassuhteen laatua (O’Connor 2010,
191). Opettajan hyvd valmistautuminen oppitunneille, sekd korkeista odotuksista
kiinnipitiminen oppilaita kohtaan viestii oppilaille opettajalta vélittimistd ja
huolehtimista. ~ Vilittdvd  opettaja  antaa  oppilailleen = myds  autonomiaa
luokkahuoneprosesseissa ja osoittaa vélittimistd oppilaiden ideoita ja ajatuksia kohtaan
tarjoamalla heille valinnan mahdollisuuksia (Bergin & Bergin 2009, 154, 158-160, 169.)
Amerikassa tehdyn tutkimuksen mukaan autonomisuutta tukeva toiminta kontrolloimisen
sijaan ldhensi 4.—6.-luokkalaisten lasten itsensd mukaan heiddn suhdettaan opettajaan.
Autonomian tukemisella tarkoitettiin herkkyyttd lapsen ajatuksille seka sitd, ettd lapselle
tarjottiin valinnan mahdollisuus (Gurland ja Grolnick 2003 Berginin & Berginin 154,

mukaan).

Oppilaantuntemus ja oppilaan ikdkauden huomioiminen on tirkedd myds siksi, ettei
opettajan kohtaamisia oppilaan kanssa pedagogisissa tilanteissa ohjaa yritys kitked
ei-toivottavaa kayttdytymistd pois ongelmien todellisten aiheuttajien yhteisollisen
ratkaisemisen sijaan, jolloin koulun arkeen voi alkaa syntyméian opettaja—oppilassuhteen
vuorovaikutuksen laatua heikentdvéda toiminnan reaktiivisuutta. Pahimmillaan opettajan ja
oppilaiden vilille syntyy vuorovaikutuspeli, jossa opettaja lisdd kontrollointia ja oppilaat
vastaavat tdhian kokeilemalla yhd enemmaén rajoja ja timén seurauksena aidot kohtaamiset
vihenevit, opiskelun kuormittavuus lisdéntyy ja huonoimmillaan voi tapahtua joidenkin
oppilaiden syrjdytymistd koulunkdynnin tavoitteista (Pietarinen, Soini & Pyhéltd 2008
62—-63 .) Opettajan tulisi Berginin ja Berginin (2009) mukaan vélttad uhkailua, opettajan
ylivallan ponkittimistd ja olla vddrinkdyttdméittd valtaansa niin ajan, arvosanojen tai

jélki-istunnon suhteen ja sen sijaan selittdd syyt sddnndille, osoittaa niiden rikkomisesta
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aitheutuvat seuraukset sekd osoittaa, millaisen olo lapsen kdyttdytyminen on jollekin
toiselle saanut aikaan. Kurinpito pitdisi tapahtua niin, ettd opettaja sdilyttda
emotionaalisen sdvyn positiivisena ja kunnioittavana ja kdyttdd ennemmin perustelevaa

taivuttelua kuin pakkoa (Bergin & Bergin 2009, 159.)

8.2 Realistiset vaatimukset

Westling Allodin (2002a) mukaan ne tapahtumat, jotka aikuisena muistetaan kouluajalta,
eiviat késittele niinkddn tadrkeitd opetuksia tai edes silloisia kavereitamme, vaan
pikemminkin muistiin jdavét asiat liittyvdt voimakkaisiin huonommuudentunteisiin,
pelkoon, hidpeddn, syyllisyyteen, loukatuksi tulemiseen ja védrin ymmarretyksi tulemisen
tunteeseen ja voimattomuuteen (Westling Allodi 2002a Fischbein & Osterberg 2009, 157
mukaan). Téllaisia muistiin jadvid tilanteita voi syntyd erityisesti oppimistilanteissa,
joissa lapselta vaaditaan enemmdn kuin mihin hén todellisuudessa pystyy. Kun
vaatimukset ja oppilaan valmiudet eivdt kohtaa, timi alkaa pidemmén paille vaikuttaa
negatiivisesti  oppimistilanteisiin  sekd  oppilaan  oppimistilanteissa  kokemaan
turvallisuudentunteeseen. Kouluryhmien heterogeenisyys tuottaa opettajalle lisdty6td eri
oppilaiden yksildllisille tarpeille (Fischbein & Osterberg 2009, 15, 17, 73.) Jotta
vaatimukset voisivat olla sopusoinnussa oppilaan edellytysten kanssa, opettajan tulee
tuntea oppilaansa. Oppilaan ominaislaadun tunteminen (sen, mikéd on hénelle luontaista ja

ominaista) on siis tirkedd, ettei opettaja vaatisi oppilaalta enempédd kuin mihin tima

pystyy.

Vaatimuksissa on tdrkedd osata huomioida myds oppilaan temperamentti. Temperamentti
on Liisa Keltikangas-Jarvisen (2006) mukaan keskeinen oppilaan toimintaan vaikuttava
tekijd, koska temperamentti vaikuttaa sithen miten ihminen tekee sen, minké hin tekee.
Pedagogiseen turvallisuuteen kuuluu se, ettd opettaja ei esimerkiksi vaadi tai pakota
oppilasta esiintymiddn, eikd aseta héintd kiusalliseen tilanteeseen, jollainen
esiintymistilanne temperamentiltaan aremmalle ja ujommalle voi hyvinkin olla.

Kokoavasti sanottuna opettajan ei tule vaatia oppilaalta enempii kuin mihin timé pystyy.
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Tdmd on pedagogiseen turvallisuuteen keskeisesti liittyvd tekijd. Pietarisen, Soinin &
Pyhélton (2008) mukaan suomalaisen peruskoulun pedagogisissa prosesseissa rakentuu
korkeatasoisen osaamisen lisdksi my0s kuormittumista ja stressid niin oppilaille kuin
opettajillekin. Konun (1999) mukaan oppilaan mahdollisuus opiskella kykyjensd mukaan
ja kokemus koulutyon sopivalla méaardlld ovat myds koululaisten hyvinvointiin
voimakkaammin yhteydessd kuin esimerkiksi selkeédsti fyysiset olosuhteet, kuten
sisdilman lampotila tai epdmukavat tuolit tai pdyddt (Konu 1999 Savolaisen 2001, 27-28

mukaan).

8.3 Entd jos pedagogiikassa keskittyy suorituksiin?

Se, kuinka paljon oppilailta vaaditaan on keskeistd, mutta tirkedd on myds, mihin
oppimisessa kiinnitetddn huomiota: oppimiseen vai suoritukseen, prosessiin vai
lopputulokseen? Opettajan kontrolloiva toiminta suhteessa oppilaisiin, esimerkiksi
lopputuloksen arvioinnin ulkoisen kontrollin keinoja lisddmailld, saa Pietarisen, Soinin &
Pyhélton (2008) mukaan oppilaat keskittyméén suorituksiin ja esimerkiksi kehittelemiin
mekaanisia tapoja vélttidad virheitd, mika heikentéd motivaatiota ja siten my0ds oppimista.

Opettaja voi ndhdd oppimisen suorittamisena ja siirtdd tdmén késityksen toimintansa
kautta oppilaisiin (Rauste von-Wright ym. 2003, 109). Mielekkéddssd oppimisessa
toiminnan tarkoitus on suoriutumisen tai vélttimisen sijaan oppiminen ja mielekkdéseen
oppimiseen liittyy esimerkiksi uskallus pyséhtyd kysymédn ja ihmettelemdin omaa ja

yhteison toimintaa sekd kokeilla ja epidonnistua (Pietarinen, Soini & Pyhélto 2008).

Keskindiseen kilpailuun ja toisten voittamiseen kannustava opettaja lisdd luovuuteen seké
itseluottamukseen negatiivisesti vaikuttavaa ja turvattomuutta aiheuttavaa syrjdytymisen
pelkoa ja esimerkiksi joidenkin oppilaiden esiintymispelko luokan edessd saattaa johtua
emotionaalisesta turvattomuudesta tuottaa pettymys niille, joilta kaipaisi eniten
hyviksyntii ja arvostusta (Fischbein ja Osterberg 2009, 27; Pollari & Koppinen 2010,
114). Kilpailu koululuokan sisdlld hajottaa ryhmén yhtendisyyttd, eikd keskindisen

kilpailun korostamista tulisi siksi kéyttdd pedagogisena keinoja. Jos opetuksessa
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painotetaan oppimista onnistumisen ja osaamisen sijaan, oppilaan on Pollarin ja Koppisen
(2010, 131-132, 140) mukaan turvallisempaa epédonnistua koulussa, koska jos jokin ei
mene aivan odotusten mukaisesti, oppilas voi ajatella, ettd hdn voi oppia tdssid jotain

arvokasta. Opettajan on tarked kehittdd oppilaalle "miné kelpaan” -tunnetta.

8.4 Eriyttiminen ja oppilaantuntemus

Kun yksil6 ei voi pedagogisesti hyvin, Holopaisen & Savolaisen (2008) mukaan jokin
asia oppilaan ja koulusysteemin vililld tuottaa ristiriitaa ja lisdd oppilaan pahoinvointia.
Tahén asiaan opettajan olisi tirkedd puuttua. Yleisesti puhutaan opetuksen eriyttimisesta
tai erityisen tuen antamisesta oppilaalle. Oppilaantuntemus ja oppilaan kehitystason
huomioiminen ovat perusedellytys yksildllisen ohjauksen onnistumiselle (esim. Piispanen
2008, 159-160). Pedagogisen turvallisuuden kannalta oppilaan erityislaadun
havaitseminen ja hyviksyminen ovat ldhtokohtana pedagogiikan suhteuttamiselle
oppilaalle sopivaksi. Pollarin ja Koppisen (2010, 48—49, 140) mukaan hyvi, turvallinen ja
luotettava opettaja ndkee oppilaidensa ominaislaadun ja asettaa heidédn oppimiselleen
sopivat padmiirdt ja radtdloi heille yksilolliset tehtdvdt yhdessd oppilaiden kanssa
keskustellen ja auttaa parhaansa mukaan ettei oppilaan opiskelu kaatuisi
oppimisvaikeuteen tai johonkin koulunkdynnin kannalta epdedulliseen erityispiirteeseen.
Opetuksen eriyttiminen rohkaisee kaikkia oppilaita yrittimdin tosissaan ja myo0s

tyorauhaongelmat viahenevit, kun oppilailla on heidin tasolleen sopivia tehtavia.

Oppilaantuntemukseen ja osin eriyttdmiseenkin liittyy myds oppilaan mahdollisuus ohjata
omaa toimintaansa, osallistua ja vaikuttaa oppimisympéristossddn. Toimijuus edellyttda
toki tietynlaista kyvykkyyttd oppilaalta, mutta varsinainen onnistumisen edellytys
toimijuudelle ja osallistumiselle on riittdva eheys ja ymmarrettivyys liittyen toimintaan,
itseen toimijana ja yhteisoon eli toiminnan pirstaleisuuden ja tavoitteisiin liittyvien
erilaisten késitysten ehkdiseminen (Pietarinen, Soini & Pyhiltdé 2008.) Oppilaan
toimijuudella ja osallistumisella on Jukaraisen ym. (2012, 251) tutkimustulosten

perusteella vaikutusta emotionaalisen turvallisuuden kokemiseen siten, ettd oppilas voi
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kokea turvattomuutta my0s siitd, ettei hidn koe voivansa vaikuttaa ja ettei hin koe ettd

héineen luotetaan.

8.5 Kiireettomyys pedagogiikassa

Salmela-Aron (2011) mukaan jatkuva kiireen tuntu, huono ilmapiiri sekd opettajan
antaman tuen puute koulussa altistavat oppilasta uupumukselle (Salmela-Aro 2011).
Hyvéd oppimisympiristod tutkineen Maarika Piispasen (2008, 144-145, 164) mukaan
koulun tulisi antaa aikaa ja rauhaa kasvaa ja oppia sekd yksin ettd yhdessd. Piispanen
korostaa etenkin rauhallisuuden ja riittdvyyden tunteen merkitystd ja painottaa opiskelun
tavoitteena olevan perusasioiden oppimisen ja parhaansa tekemisen, eikd esimerkiksi
hyvii osaamistasoa. Piispasen tutkimusaineistossa vanhempien vastauksissa nidkyi huolta
opiskelun etenemistahdin ja oppilaiden perédssd pysymisen suhteen. Nopea eteneminen ei

palvele ketddn, mutta hitaimpien tahdissa eteneminen turhauttaa nopeimpia.

Kiireellisyyden suhteen olisi tirkedd paneutua koulun péaétavoitteeseen, yksilon kasvun ja
oppimisen kokonaisvaltaiseen tukemiseen, koska kiireettdomyys tukee oppilaan kasvua ja
auttaa edistyméédn yksildllisten tavoitteiden mukaan. Aaltolan (2003, 19) mukaan
oppiminen ja kasvu tarvitsevat aikaa ja juuri opettajan tulisi pitdd huoli siitd, ettd téta
aikaa oppilaille 10ytyy. Professori Pdivi Atjosen mukaan tulevaisuudessa tarvitaan entisté
kipedmmin vilittdmisen ja viipyilemisen pedagogiikkaa, jossa turvallinen opettaja
uskaltaa ottaa kasvatusvastuuta oppilaista, huomioi erilaiset oppijat, ei kiirehdi eteneméén
opetussuunnitelmassa tai oppikirjassa, vaan luo oppilaille aikaa pysdhtyd, perehtyd ja
esittdd kummallisia kysymyksid. Ndmé Atjonen kiteyttdd pedagogiikassa huolenpidoksi

(Perusopetus 2020 -seminaarin luento.)
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9  Yhteenveto turvallisesta opettajasta

kirjallisuuden pohjalta

Opettajan johtama oppimisympdristd ja luokkayhteisd joka on oppilaan kasvua ja
oppimista sekd opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta tukeva, psyykkisesti, fyysisesti,
sosiaalisesti ja pedagogisesti turvallinen, jossa vallitsee avoin, rohkaiseva, kiireeton ja
myonteinen ilmapiiri, jossa ei korostu kilpailu, tehokkuus ja suorittaminen ja jossa
toteutuu lapsen perustarve saada sddntdjd, rajoja ja kuria. Téssd oppimisympiristossd
opettaja—oppilassuhde on positiivinen, ldmmin, vihdn konflikteja sisdltdvd sekd
luottamuksentiyteinen, opettaja hyvéksyy ja ottaa huomioon oppilaan ainutkertaisuuden,
kunnioittaa oppilaan oikeuksia, suhtautuu hineen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti,
pyrkii ymmairtimédn oppilaan 1dhtokohtia, ajattelua ja mielipiteitd ja on hienotunteinen
oppilaan persoonallisuuteen ja yksityisyyteen liittyvien asioiden kisittelyssid. Oppilas
kokee olevansa tervetullut, toivottu, haluttu, tarpeellinen, hdn on muiden mukana eika
syrjdssd, hdn voi olla avoimesti oma itsensd, altistua toisten luottamuksen varaan ilman
pelkoa vallan vairinkdytostd ja hidnen omille valinnoilleen on tilaa. Kaiken kaikkiaan
oppilas kokee, ettd hidnet hyvéksytddn, héntd rakastetaan ja ettd hinelle taataan
sosiaalinen perusturvallisuus koulussa. Téarkedd on kokemus tavanomaisuudesta,
samanlaisuudesta ja varmuudesta. (Bergin & Bergin 2009, Jukarainen ym. 2012, Kari
1988, Lahikainen 2000, O’Connor 2010, OPS 2004, OAJ 2012, Pekki & Tamminen 2002,
Piispanen 2008, Skiba ym. 2004 Jukaraisen ym. 2012 mukaan, Turunen 1996). Yhteistd
tille kaikelle edelld mainitulle on kuitenkin se, ettd ndmi asiat ovat tulleet pddosin
aikuisten suusta tai kollektiivisesti useampia eri ikdryhmid késittdvéstd aineistosta ja
erityisesti siitd syystd on mielenkiintoista verrata niitd nimenomaan siihen, minkilaisia

asioita 6.-luokkalaiset oppilaat itse nostavat esille puhuttaessa turvallisesta opettajasta.
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9.1 Sukupuolten vilisistd eroista

Turvallisuutta koulukontekstissa késitelleissd tai turvallisuutta sivunneissa tutkimuksissa
ei ole juurikaan nostettu esiin eri sukupuolten vélisid eroja. Eroista opettajasuhteen
kehittymisessd on havaittu siten, ettd peruskoulun ala-asteen loppua kohden tytot kokevat
tavallisimmin ldheisempai ja vihemmain konflikteja sisdltivdd suhdetta opettajaan kuin
pojat (Jarome, Hamre & Pianta 2008, 917, 935). Muuten turvallisuuden kokemiseen
liittyen koulukontekstissa ei ole nostettu esiin sukupuolten vélisid eroavaisuuksia. Tésta
syystd on erityisen mielenkiintoista tutkia sitd, milld tavoin poikien ja tyttdjen véliset

vastaukset mahdollisesti eroavat toisistaan.

10 Tutkimuksen toteutus

10.1 Tutkimustehtdvd ja -kysymykset

Suomalaisessa  kouluturvallisuuskeskustelussa ~ perussivy on  ollut  piddosin
ongelmakeskeinen ja kielteinen painopisteen ollessa ldhinnd kriisivalmiuksien
parantamisessa, eikd niinkdin oppimisymparistoon liittyvissd turvallisuuden psyykkisissé
ja sosiaalisissa tekijoissd, jotka kuitenkin luetaan perusopetuslain nojalla kuuluvaksi
oppilaan  perusoikeuksiin  koulun oppimisympéristossd. Oppilaan psyykkiseen
turvallisuuteen liittyvien oikeuksien toteutuminen on ensisijaisesti koulun henkilokunnan
ja luokkahuonetilanteissa luokan opettajan tehtdva ja téllin on erityisen kiinnostavaa
tarkastella ldhemmin sitd, millaista opettajaa oppilaat pitdvat turvallisena. Télla

tutkimuksella etsitddn vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Millainen on turvallinen opettaja 6.-luokkalaisten oppilaiden mielesti?

2. Onko sukupuolten vililld eroja ndkemyksessa turvallisesta opettajasta?
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10.2 Laadullinen tutkimus

Valitsin laadullisen l&hestymistavan tutkimukseen, silld laadulliseen tutkimukseen
sisdltyy ajatus todellisuuden moninaisuudesta ja siind kéytetddn lisdksi sellaisia
tiedonhankintametodeja, jotka mahdollistavat tutkittavien ndkokulman sekd &anen
padsemisen esille (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164). Lahikaisen (2000) mukaan
tieteellisessd  keskustelussa on laajasti  hyvéksytty tosiasia, ettd yksilollistd
kokemusmaailmaa ei voida kuvata ulkoapdin yksiselitteisesti eikd yksinkertaisesti.
Turvallisuuden ja turvattomuuden tunne riippuu seka itsestd ettd ulkomaailmasta syntyen
nédiden leikkauspisteessd ja on Lahikaisen mukaan subjektiivinen kokemus, jossa omat
kyvyt ja keinot hallita maailmaa peilautuvat ulkoisia haasteita vasten. Kokemus perustuu
siis yksilon tulkintaan itsestd suhteessa maailmaan ja maailmasta eikd sitd siksi voida

kuvata ulkoapdin objektiivisesti eikd universaalisti sisdlloltddn (Lahikainen 2000, 62, 70.)

Tutkimuksen filosofisena suuntana on mielen konstruoimaa maailmaa tutkiva ihmistiede,
jossa niin tutkijana kuin tutkimuksen kohteena on ihminen ja jossa tutkittava ilmid
avautuu kisitteellistimiselle ja ymmértimiselle vasta tulkinnan kautta (Tuomi &
Sarajarvi 2011, 30, 34-35.) Tassé tutkimuksessa tarkoituksena on tutkia 6.-luokkalaisten
oppilaiden kisityksii ja siind edellytetdén annettujen vastausten tulkintaa, jotta tutkittavia
ajatuksia voidaan jollakin tapaa kisitteellistdd. Laadullisessa tutkimuksessa ei
objektiivisuutta ole perinteisessd mielessd mahdollista saavuttaa ja tarkoitus onkin
tarkastella aineistoa yksityiskohtaisesti eiké niinkddn testata jotakin teoriaa tai hypoteesia
(Hirsjarvi ym. 2009, 161, 164). Teoriatausta toimii kuitenkin tutkimusvastausten

jdsentdmisen ja tulkinnan viitekehyksené eli vastauksia tarkastellaan teoriataustaa vasten.
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10.3 Aineistonkeruumenetelmd

Kun halutaan tietdd, mitd joku ihminen ajattelee tai mitkd ovat hinen toimintansa syyt,
asiaa on Tuomen ja Sarajdrven (2011, 72) mukaan jirkevdd kysya hinelta.

Tutkimuksen aineistonhankinnassa valitsin kayttdd kyselyd, joka toteutettiin yhtend
avoimena kysymyksend. Kiyttdmillini aineistonkeruumenetelmélld on paljon yhteistd
elaytymismenetelmdn  kdyton  kanssa, vaikkakaan se ei tdytd  kaikkia
elaytymismenetelman kriteerejd. Eldytymismenetelmélld tarkoitetaan vastaamista pienen
kirjoitelman kirjoittamisen tai vaikka ranskalaisilla viivoilla vastaamisen muodossa
tutkijan laatiman kehyskertomuksen antamien mielikuvien pohjalta Jotta voidaan puhua
eldytymismenetelmadn kéytostd, tutkijan on kirjoitettava véhintddn kaksi erilaista
kehyskertomusta, jotka eroavat toisistaan jonkin yhden tekijdn osalta ja tdmén varioinnin
aikaansaamat  muutokset  vastauksissa  ovat  tutkimisen = kohteena. = Yhden
kehyskertomuksen kéyttdminen ei tdytd eldytymismenetelmén kriteerejd, vaan on
ennemminkin ainekirjoitus (Eskola & Suoranta 1998, 111-114.) Pro gradu
-tutkielmassani aineistonkeruumenetelméni pohjautui eldytymismenetelmén periaatteisiin,
mutta kdytin vain yhtd kehyskertomusta jéttden varioinnin pois, koska tarkoitukseni ei
ollut tutkia varioinnin vaikutusta vastauksiin, vaan kerdtd oppilaiden ndkemyksid
turvallisesta opettajasta. Késittelen ja kuvaan aineistonkeruumenetelmééni kuitenkin

elaytymismenetelméan periaatteiden pohjalta.

Kehyskertomuksen muotoilu eldytymismenetelmén kéytossa on térkeédd, jotta vastaukset
antaisivat mahdollisimman hyvin ndkokulmia tutkimuksen taustalla olevaan
tutkimusongelmaan. Koska varsinaisia sddntdjd kehyskertomukselle ei ole olemassa, se
voi periaatteessa olla minkélainen tahansa. Onnistuneen (avoimen) kysymyksen yleisina
ohjeina pidetddn muun muassa sitd, ettd kysymys on selvd ja merkitsee samaa kaikille
vastaajille, kysymys on spesifinen eikd yleinen, kysymys on ennemmin lyhyt kuin pitka,
kysymyksissd ei ole kaksoismerkityksid vaan siind kysytddn yhtd asiaa kerrallaan ja
liséksi sanojen valinnassa véltetddn sanoja, joita vastaajat eivit todennikoisesti ymmarra
tai jotka johdattelevat vastaajaa (Hirsjarvi ym. 2009, 202-203). Kehyskertomuksen

olisikin hyva olla mahdollisimman lyhyt ja sellainen, ettei se sisdltdisi epdoleellisuuksia,
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jotka voivat saada vastaajat kirjoittamaan eri asioista kuin mik4 oli tutkijan alkuperdinen
tarkoitus ja pyrkimys. Kehyskertomuksen avulla vastaajat johdatellaan jonkin tietyn,
usein ulkopuolisen tarkkailijan roolin ottamiseen ja kirjoittaminen tapahtuu tasté
nikokulmasta késin, joten kehyskertomuksen laadintaan kannattaa panostaa (Eskola &

Suoranta 1998, 111-115.)

Tutkimuksen aineistonkeruussa kéyttdméni kehyskertomus oli hyvin yksinkertainen ja
lyhyt ja sen tarkoituksena oli ohjata oppilaita antamaan vastaus haluamaani kysymykseen,
mika toimii kirjoitelmia rajaavana tekijané ja jonka tarkoitus on parantaa mahdollisuuksia
saada tutkimusongelman kannalta asianmukaisia vastauksia. Kédyttiméni kehyskertomus

oli seuraavanlainen:

“6.-luokkalainen oppilas kirjoittaa ystivélleen siitd, ettd han kokee suhteensa hyvéksi
oman luokanopettajansa kanssa ja pitdéd luokanopettajaansa turvallisena. Mité oppilas
kirjoittaa ystivélleen siitd, millainen timad turvallinen opettaja on oppitunneilla ja

valituntien aikana?”

Tiedostaen oppilaiden erilaiset ominaisuudet, kyvyt, mielenkiinnon ja asenteen, sallin
vastausten olevan kirjoitettuna lyhyesti myds listatyyppiseen muotoon varsinaisen
kirjoitelman sijaan. Pyrin vaikuttamaan siihen, ettei yksikddn tutkimukseen osallistuva
oppilas jéttdisi vastaamatta ainakaan sen tdhden, ettei koe kirjoitelman tekemista itselleen
luontevaksi. Tutkimusaineistoni kasitti yhteensd 49 6.-luokkalaisen oppilaan kirjoitelmaa

turvallisesta opettajasta. Oppilaista 18 oli tyttdjd ja 31 poikaa.
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10.4 Aineistonkeruumenetelmdn arviointia

Eldytymismenetelmin avulla saadut vastaukset ovat usein ennemminkin stereotyyppisid
ja vyleistdvid kuin henkilokohtaisia, mikd johtuu siitd, ettd vastaajat johdatellaan
kehyskertomuksen avulla jonkin ulkopuolisen rooliin, mutta myos siitd, etti vastaaja ei
vélttdmittd tiedd varsinaista tutkimusongelmaa eikd siten vastaa mihinkdin tiettyyn
kysymykseen, ellei kehyskertomus sitd selvisti paljasta. Ndin ollen vastausten luonne
eroaa selvésti esimerkiksi haastattelemalla saaduista vastauksista. Ei ole kuitenkaan
poikkeuksetonta, ettd kirjoitelma tehdddn omien kokemusten pohjalta, vaikka tarkoitus
olisikin eldytyd toisen henkilon rooliin (Eskola & Suoranta 1998, 111-118.) Koska
tutkimuksessani olin kiinnostunut siitd, millaisena 6.-luokkalaiset oppilaat pitdavit
turvallista opettajaa, vastausten ei tarvinnut perustua ensisijaisesti oppilaiden
omakohtaisiin kokemuksiin opettaja—oppilassuhteesta kuin siihen, millaisia kuvauksia he
turvalliseen opettajaan liittdvat. Tdhdn eldytymismenetelmidn kayttd sopii erityisesti.
Eldytymismenetelmin kéyttd ei sovi faktatiedon luomiseen, vaan pikemmin itsestddn
selvind pidettyjen késitysten testaamiseen ja horjuttamiseen, koska menetelmédn avulla
saadut vastaukset heijastavat ldhinnd sitd, mitd yleisesti ajatellaan ja mitd vastaajat
tietdvit kysyttdvistd asiasta. Eldytymismenetelmén kiyttd on aineistonkeruumenetelmina
varsin nopea, vaivaton eikd se aseta vastaajille erityisempid taitovaatimuksia ja
menetelmdd on kéytetty jo alakoulun alemmilla luokilla (Eskola & Suoranta 1998,

116-118).

Eldytymismenetelmin edut ja heikkoudet ovat pitkélti samankaltaiset avoimen kyselyn
kanssa. Avoimille kysymyksille tyypillisesti kysymyksissd ei ehdoteta vastauksia ja
kysymykset sallivat vastaajille suuremman vapauden esimerkiksi strukturoituihin
kysymyksiin verrattuna, nostaen esiin sen, mikd on keskeistd tai tirkedd vastaajien
ajattelussa (Hirsjarvi ym. 2009, 201.) Eldytymismenetelmédn kéyton heikkouksina
voidaan pitdd myds kyselytutkimuksille tyypillistd epadvarmuustekijdd vastaajien
suhtautumisen vakavuudesta ja rehellisyydestd sekd kysymysten asettelun onnistumista
vastaajien nidkokulmasta, silld se ratkaisee vastausten kiyttokelpoisuuden tutkimukselle

(Hirsjdrvi, Remes, Sajavaara 2009, 195, 198). Eldytymismenetelmédd kaytettdessa
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suurimpana riskind voitaneen pitdd epdonnistumista kehyskertomuksen laadinnassa,
jolloin vastaukset saattavat jiddd hyvinkin pintapuolisiksi tai stereotyyppisiksi, miki ei
kuitenkaan ole ongelma, mikéli etsitddn tietoa juuri stereotypioista ja sosiaalisesti
jaetuista kasityksistd. (Eskola & Suoranta 1998, 111-117). Avoimen kyselyn
heikkouksien tavoin myos eldytymismenetelmén yhtend heikkoutena voidaan pitdd sitd,
ettd kaikki vastaajat eivdt vilttdimétti kykene, halua tai osaa ilmaista itseddn kirjoittamalla
ja vastaukset voivat olla kovin niukkasanaisiakin, mutta laadullisessa tutkimuksessa
kayttokelvottomat vastaukset eivdt ole ongelma ainakaan vastausten yleistettdvyyden
kannalta, koska tarkoitus ei ole niinkddn tehdé yleistyksid. Aineiston jidminen niukaksi
kuitenkin nostaa esiin kysymyksen, kuinka paljon tutkimus kertoo tutkittavasta ilmiostd

(Tuomi & Sarajarvi 2011, 73-74.)

Eldaytymismenetelmi sopii kuitenkin hyvin tutkimukseni aineistonkeruumenetelmaéksi,
koska olen kiinnostunut tutkimaan oppilaiden késityksid turvallisesta opettajasta
ennemmin yleiselld tasolla, enkd niinkddn ensisijaisesti henkilokohtaisten kokemusten
kautta. Vaikka kehyskertomuksen tarkoitus on asettaa oppilas ulkopuolisen asemaan
tarkastelemaan turvallista opettajaa toisen silmin, mahdollistaen oppilaalle aiheen
tarkastelun pelkdstddn omia kokemuksia laajemmalla ndkdkannalla, vastaukset kuitenkin
peilautuvat oppilaiden henkilokohtaisen kokemus- ja arvomaailman kautta. Tuomen ja
Sarajarven (2009, 84) mukaan tillaisten ajatusten ja mielikuvien antama tieto on nuorten
parissa tyota tekeville vahintddn yhtd tirkedd kuin esimerkiksi lddketieteellinen tieto.
Eldytymismenetelmin kdyttd on myds tutkimuksen eettisten ndkokohtien kannalta hyva
valinta, koska sitd ei kdytetd oppilaiden henkilokohtaisten kokemusten tutkimiseen eikd
kirjoitelmiin ole tarpeen laittaa vastaajilta muuta tietoa kuin vastaajan sukupuoli, jolloin

oppilaiden henkil6llisyys on tiysin suojattu aineiston raportointia mydten.
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10.5 Sisdllonanalyysi aineiston analyysimenetelmdnd

Aineiston analyysitapoja laadullisessa tutkimuksessa on paljon erilaisia, eikd tiukkoja
sddntdjd ole olemassa, mutta analyysitavan valinnan pédéperiaate on valita tapa, joka
parhaiten tuo vastauksen tutkimustehtidvddn. Aineiston analysointi voi olla aineistosta
riippuen hyvinkin pitkd prosessi, kun aineiston ilmidihin pyritddn luomaan jarjestysté,
pyritddn etsimddn merkityksid ja yritetddn tulkita vastauksia oikein (Hirsjdrvi ym. 2009,
222, 224-225.) Laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmit perustuvat pddasiassa
sisdllonanalyysiin, joka tekstianalyysina sopii erityisesti erilaisten dokumenttien
systemaattiseen ja objektiiviseen analysointiin. Sisdllonanalyysilld luodaan Hamaildisen
(1987) mukaan selkeyttd aineistoon selkeiden ja luotettavien johtopditdsten tekemiseksi

tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajirvi 2011, 91, 103-104, 108.)

Kolmesta aineiston analyysin pédluokasta — aineistoldhtdisestd, teoriaohjaavasta seké
teorialdhtOisestd analyysista — tdssd tutkimuksessa kéytettiin  teoriaohjaavaa
analyysimenetelmii. Teoriaohjaavassa analyysissd on teoreettisia kytkentdjd, jotka voivat
toimia apuna analyysin etenemisessd ja analyysistd on tunnistettavissa aikaisemman
tiedon vaikutus, mutta analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan eikéd aikaisemman tiedon
merkitys ole teoriaa testaava toisin kuin teorialdhtdisessd analyysissé, joka on perinteinen
luonnontieteellisen tutkimuksen malli. Teoriaohjaavassa analyysissé tutkija siis yhdistelee
aineistoldhtoisyyttd valmiisiin malleihin ja teoreettinen analyysi perustuu abduktiiviseen
paittelyyn, johon otetaan jossain halutussa vaiheessa teoria mukaan ohjaamaan paittelya.
Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd teoreettisia kisitteitd ei luoda aineistosta itsestddn,
vaan ne tuodaan ilmiotd koskevasta teoriatiedosta. Teoriaohjaavan siséllonanalyysin
jilkeen tutkijan tulee kuitenkin tehdd tuloksista mielekkiitd johtopdidtoksid, eikd
pelkéstddn esitelld sisdllonanalyysin keinoin jérjestettyd aineistoa ikddn kuin tuloksina
(Tuomi & Sarajarvi 2011, 96-97, 99-100, 103, 117.) Sisdllonanalyysi etenee
padpiirteissddn kolmivaiheisesti alkaen aineiston pelkistdmiselld, jossa aineiston
informaatiota tiivistetdin tai siitd poimitaan tutkimustehtdvin kannalta olennaiset
ilmaukset ja jatkuen aineiston ryhmittelylld eli samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien

etsimiselld pelkistetystd aineistosta sekd niiden ryhmittelemiselld alaluokkiin ja
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myO6hemmin alaluokkien ryhmittelemistd ylaluokkiin. Sisdllonanalyysin kolmas pédédvaihe
on aineiston abstrahointi, jossa aineiston alkuperdisistd ilmauksista edetdin teoreettisiin

késitteisiin ja johtopdétoksiin (Tuomi & Sarajérvi 2011, 109-111.)

Pro-gradu -tutkielmassani ennen aineiston analyysivaihetta tutkimusvastaukset litteroitiin,
eli aineisto kirjoitettiin puhtaaksi sanatarkasti (Hirsjarvi ym. 2009, 222), jonka jilkeen
aineistoa pelkistettiin tiivistimalld oppilaiden vastauksia ja poimimalla sieltd tutkimuksen
kannalta oleellinen aines erilleen. Tdssd vaiheessa vastaukset varjéttiin tulevaa aineiston
kasittelyd silmélldpitden vastaajan sukupuolen mukaan joko punaiseksi, jos vastaaja oli
tytto, tai siniseksi, jos vastaaja oli poika. Aineiston pelkistdmisen jdlkeen aineistoa alettiin
ryhmitelld etsimilld vastauksista samankaltaisuuksia ja jakamalla niitd eri ryhmiin, joita
yhdisteltiin myohemmin alaluokiksi ja alaluokkia yldluokiksi. Lopulta aineiston
abstrahoinnissa aineiston jako pailuokkiin tapahtui ilmion teoriataustaa hyvéksi kayttien.
Oppilaiden vastauksista 10ytyi paljon samankaltaisuutta ja yhtdldisyyksid, mutta myos
mielenkiintoisia eroja. Aineistoa myds kvantifioitiin laskemalla erityyppisten vastausten

esiintymistiheyksié kaikkien vastausten seka eri sukupuolten osalta.

10.6 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkijan on otettava huomioon monia tutkimuksen eettisyyttd koskettavia kysymyksid
tutkimusta tehdessdén ja hyvén tieteellisen kdytdnnon noudattaminen on eettisesti hyvéin
tutkimuksen perusedellytys. Erityisesti ihmistieteissd tiedonhankintatavat seké
koejdrjestelyt voivat aiheuttaa eettisid ongelmia, mikéli niissd loukataan ihmisarvoja.
Koehenkildiden  suostumuksen  hankkiminen tutkimukseen liittyvdn riittdvén
perehdytyksen jélkeen, vastaajien itseméddrddmisoikeutta ja vapaaehtoisuutta kunnioittaen
sekd kypsd paiatoksenkyky huomioiden voi olla vaikeasti noudatettavaa esimerkiksi

silloin, jos tutkimuksen kohteena ovat lapset (Hirsjarvi ym. 2009, 23-25.)
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Hyvén tutkimuskdytdnnon mukaisesti pyysin suostumusta tutkimukseen ensin suullisesti
koulujen rehtoreilta, jonka jélkeen luokkien opettajilta kerrottuani ensin kaiken oleellisen
tutkimuksen kulusta, tapahtumista ja seuraamuksista ja varmistuttuani asianosaisilta siité,
ettd he ovat ymmairtdneet timan informaation seké sen, mitd tutkimukseen lupautuminen
tarkoittaa. Tutkittaville on annettava sitd enemmén tietoa tutkimuksesta, mitd suurempi
riski tutkimukseen sisdltyy tutkittavan kannalta (Hirsjdrvi ym. 2004, 26-27). Koulun
rehtorin ja luokan opettajan lisdksi pyysin saatekirjeen (liite 1) muodossa lupaa
oppilaiden vanhemmilta ja lopuksi vield ennen tutkimustilannetta oppilailta itseltdin,
kerrottuani heille kaikki tutkimukseen ja sen tekemiseen liittyvé aiheellinen informaatio.
Tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetti taattiin siten, ettd vastauspaperiin tuli
henkil6tiedoista kirjoittaa ainoastaan vastaajan sukupuoli. Koska vastaukset olivat
luottamuksellisia, niitd ei paljastettu edes luokan omalle opettajalle, jolloin tutkimukseen
osallistumisesta ei koidu ongelmia lapsille. Anonymiteetin ja suojan takaamisen yhtena
toivottuna vaikutuksena oli my6s saada oppilaita vastaamaan ilman turhia pelkoja kokien
olonsa mahdollisimman turvalliseksi. Kehyskertomuksen toimivuutta ei testattu
mitenkddn etukiteen, vaan saatuani ensimmaéisen oppilasryhmén tutkimusvastaukset
kisiini, totesin aineistoa ldpikdydessini kehyskertomuksen tutkimuskysymysten kannalta

riittdvan onnistuneeksi.

Kvalitatiivisiin  tutkimuksiin ~ liittyvd  kritiikki  kohdistuu paljolti  tutkimuksen
luotettavuuden arviointikriteereiden suhteellisuuteen. Koska laadullinen tutkimus on
hyvin tutkijakeskeistd, luotettavuudesta puhuttaessa katseet tulisi suunnata koko
tutkimusprosessiin  ja  tutkimuksessa esitettyjen vditteiden perusteltavuuteen ja
totuudenmukaisuuteen. Tutkimustekstissd tulisi pyrkid kertomaan mahdollisimman
tarkasti erityisesti siitd, mitd aineistonkerdyksessd, aineiston analyysivaiheessa on
tapahtunut (Eskola & Suoranta 1998, 209-215.) Kéytdnnossd luotettavuutta voidaan
lisétd esittdmélld aineiston analyysin eteneminen ja tehdyt tulkinnat mahdollisimman
yksiselitteisesti ja lukijalle helposti seurattavaksi prosessiksi, joka mahdollistaa myds
arvioimisen. Lukijalle olisi hyvd esimerkiksi nidyttdd tekstikatkelm(i)a, joista
analyysivaiheen tulkintoja on tehty, koska ihmistieteissd haasteena on, ettd samastakin

aineistosta voidaan tehdd erilaisia tulkintoja. Kuitenkin analyysivaiheen ldpindkyvyys
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mahdollistaa sen pohtimisen, olivatko tehdyt tulkinnat ainoita mahdollisia (Eskola &

Suoranta 1998, 217-218.)

Pro-gradu- tutkielmassani aineiston kisittelyssi kaikki kirjoitelmat litteroitiin sanatarkasti,
aineiston analyysivaiheessa vastausten sanamuotoja ei muuteltu eikd mitién turvalliseen
opettajaan liittyvdd kuvausta jdtetty aineiston ulkopuolelle, vaikkakin vastauksia
pelkistettiin siten, ettd vastauksia on analyysin edetessd helpompi ryhmitelld ja luokitella.
Aineiston abstrahoinnin vaiheessa valmiiksi muodostettuja luokkia ei pyritty
muokkaamaan vastauksia muuntelemalla ilmidn teoriataustaan sopivaksi vaan
teoriataustasta etsittiin késitteitd, jotka vastaisivat tutkimuksessa esille nousseita

ajatuksia.
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11 Tulokset

Oppilaat tuottivat yhteensd 239 mainintaa, joissa kuvattiin turvallisen opettajan
ominaisuuksia. Ndmad maininnat luokiteltiin kolmeen péadluokkaan, jotka olivat 1)
opettaja osoittaa vilittdmistd, 2) opettaja on tasainen ja ennakoitavissa, ja 3) opettaja

toimii ammattimaisesti. Jokaisessa padluokassa on liséksi 3—5 alaluokkaa.

11.1 Osoittaa vdlittamistd

Ensimmiinen kolmesta isosta p#dluokasta piti sisdllifdn opettajan vélittivdan suhteen
oppilaaseen (taulukko 1). Mainintoja tissd péddluokassa oli yhteensd 99 kappaletta.
Péadluokka jaettiin neljddn alaluokkaan. Ensimmdiisend alaluokkana vilittdvista
opettajasta oli opettaja, jolla on halu hyvdin suhteeseen. Opettaja, joka on “mukava”,
“ystavillinen” ja “rento” ndkyi perdti 38 vastauksessa 49:ssd (77%) ollen samalla
yleisimmét ominaisuudet, jotka turvalliseen opettajaan liitettiin. Toisena alaluokkana oli
opettaja, joka ei ole vilinpitimiton eikd passiivinen. Tdmdn alaluokan vastauksissa oli
maininta opettajasta, joka “puuttuu asioihin” ja “pitdd huolta oppilaista” ja esiintyvyys oli
23 kirjoitelmassa 49:ssd (47%). Kolmantena alaluokkana oli opettaja, joka osoittaa
kiinnostusta ja on luotettava. 22 vastauksessa 49:ssd (45%) mainittiin, tavallisimmin
jotain seuraavista: “opettaja kuuntelee ja hinelle voi kertoa huolia”, opettaja “kyselee
kuulumisia” tai opettaja “on luotettava”. Neljadntend alaluokkana oli se, ettd opettaja on
saatavilla. Opettajan saatavilla olo yhdistyi vastauksissa vahvasti siihen, ettd opettajalta
on saatavilla apua tarvittaessa. Tdhén opettajan avun saatavilla oloon oli maininta 16
vastauksessa kaikista 49 vastauksessa (32%), joista vastauksen tyyppiesimerkkind oli,

ettd opettaja “auttaa”.



TAULUKKO 1. Pddluokan “Osoittaa vilittamistd” kuvaus.

Paidluokka

Osoittaa

valittdmista

Alaluokka

Halu hyvééan

suhteeseen

Ei valinpitiméaton

eikd passiivinen

Osoittaa kiinnos-

tusta ja on luotettava

On saatavilla

Ilmaus

“Mukava” (t), “rento” (p),

“ystavillinen” (t)

“Puuttuu asioihin” (p),

“pitid huolta oppilaista” (t)

“Kuuntelee ja hénelle voi
kertoa huolia” (t), “kyselee
kuulumisia” (t),

“on luotettava” (p)

“Auttaa” (p)

Vastaukset

38/49 (77%)

23/49 (47%)

22/49 (45%)

16/49 (32%)

Tytot

12/18 (66%)

13/18 (72%)

13/18 (72%)

4/18 (22%)

Pojat

28/31 (83%)

10/31 (33%)

9/31 (29%)

12/31 (38%)
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11.2 Tasainen ja ennakoitavissa

Mainintoja tissd pédédluokassa oli yhteensd 97 kappaletta. Pddluokka jaettiin viiteen
alaluokkaan. Toinen pdiluokka (taulukko 2) koostui yhteensd viidestd alaluokasta, joista
ensimméinen kuvasi opettajaa sellaisena, joka on johdonmukainen. Johdonmukainen
opettaja “ei huuda (ilman syytd)” ja “on rauhallinen”. 28 vastausta 49:std (57%) piti
sisélldin maininnan rauhallisesta opettajasta, joka ei huuda (ilman syytd). Toinen
alaluokka piti sisélldin oikeudenmukaiseen opettajaan liitettyjd kuvauksia. 24
vastauksessa 49:std (49%) turvallista opettajaa pidettiin sellaisena, joka ‘“kohtelee
tasavertaisesti”’, “on reilu” ja “oikeudenmukainen”. Kolmanneksi alaluokaksi
muodostettiin opettaja, joka ei satuta fyysisesti. 17 oppilasta 49:std (35%) kuvaili
tavallisimmin yksinkertaisesti, ettd opettaja “ei ole vikivaltainen”. Yhdessd vastauksessa
kirjoitettiin opettajasta, joka “ei heittele liiduilla”, joka myds siséllytettiin téhin
alaluokkaan. Neljantend alaluokkana oli opettaja, joka ei satuta henkisesti. Téllainen
opettaja “oppimisessa auttaa”, “kannustaa”, “ei lannista”, “ei pakota”, eikd “nolaa”. 15
oppilasta 49:std (30%) piti titd turvalliseen opettajaan liittyvané. Neljdnteen alaluokkaan
kootut oppilaiden vastaukset tulkittiin luokitteluvaiheessa viittaavan péadluokan muihin
alaluokkiin verrattuna tarkkarajaisemmin nimenomaan pedagogisiin tilanteisiin. Tasta
syystd esimerkiksi ensimmadisen padluokan neljinnessa alaluokassa mainittu opettajan
tarjoama auttaminen Kkatsottiin laaja-alaisemmaksi avunantamiseksi ja osoitukseksi
avuliaasta asennoitumisesta oppilaita kohtaan pelkén oppimistilanteissa tapahtuvan
auttamisen sijaan. Tarkkarajaisesti oppimisessa tapahtuvaan auttamiseen liittyvia
vastauksia tuli oppilailta vain yksi, mutta tarkkarajaisuutensa tdhden vastaus erotettiin
ensimmadisessd pdiluokassa mainitusta auttamisesta. Viides ja viimeinen alaluokka oli
kuria pitdvd auktoriteetti, joka “pitdd kuria ja sdidnnot, mutta ei ole (liian) ankara” ja

siséltyi 13 vastaukseen 49:ssd (26%).



TAULUKKO 2. Pddluokan “Tasainen ja ennakoitavissa” kuvaus.

Paidluokka

Tasainen ja

ennakoitavissa

Alaluokka

Johdonmukainen

Oikeudenmukainen

Ei satuta fyysisesti

Ei satuta henkisesti

Kuria pitava

auktoriteetti

Ilmaus

“Ei huuda (ilman) syyti” (p),

“on rauhallinen” (t)

“Kohtelee tasavertaisesti” (t),
“on reilu ja

oikeudenmukainen” (p)

“Ei ole vékivaltainen” (t)
“Oppimisessa auttaa ja
kannustaa” (t), “ei lannista” (p),

“ei pakota” (t), “ei nolaa” (p)

“Pitad kuria ja sddnnot,

mutta ei ole (liian) ankara” (t)

Vastaukset

28/49 (57%)

24/49 (49%)

17/49 (35%)

15(49 (30%)

13/49 (26%)

Tytot

6/18 (33%)

10/18 (55%)

8/18 (44%)

8/18 (44%)

8/18 (44%)

Pojat

22/31 (71%)

14/31 (45%)

9/31 (29%)

7/31 (22%)

5/31 (16%)
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11.3 Toimii ammatillisesti

Opettajan ammattimaisuus oli myo0s tirkedd oppilaille (taulukko 3). Mainintoja tissd
padluokassa oli yhteensd 43 kappaletta. Padluokka jaettiin kolmeen alaluokkaan. 18
oppilaalle 49:std opettajan pétevyys oli turvalliseen opettajaan liitettdvd ominaisuus ja
pitevyys ilmeni yleisimmin ilmaisuna “hyvd opettaja”. Ensimmaiiseni alaluokkana oli
opettaja, joka on roolimalli. Opettaja, joka tavallisimpien kuvausten mukaan “ei
kiyttdydy sopimattomasti” ja on “esimerkillinen ihminen” oli 24 oppilaalle 49:std (49%)
opettajan turvallisuuteen liitettdvd ominaisuus. 18 oppilasta 49:std (36%) mainitsi eri
tavoin turvallisen opettajan osaavan opettaa, joten opettajan kyvystd opettaa
muodostettiin toinen alaluokka opettajan pitevyydelle. Kolmas alaluokka puolestaan
kisitti opettajan, joka huolehtii tilojen turvallisuudesta. Yksi ainoa oppilas (2% kaikista

vastauksista) oli vastauksessaan maininnut, ettd turvallinen opettaja “toimii fyysisen

luokkahuoneympériston turvallisuuden puolesta.



TAULUKKO 3. Pddluokan “Toimii ammatillisesti” kuvaus.

Pailuokka

Toimii

ammatillisesti

Alaluokka

Roolimalli

Péteva

Huolehtii tilojen

turvallisuudesta

IImaus

“Ei kayttaydy
sopimattomasti” (t),

“esimerkillinen ihminen (p)”

“Hyva opettaja” (t & p)

“Toimii fyysisen

luokkahuoneympaériston

turvallisuuden puolesta” (t)

Vastaukset

24/49 (49%)

18/49 (36%)

1/49 (2%)

Tytot

11/18 (61%)

6/18 (33%)

1/18 (5%)
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Pojat

13/31 (42%)

12/31 (38%)

0/31 (0%)
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11.4 Tdrkeimpind pidetyt ominaisuudet kaikkien vastausten perusteella

6.-luokkalaisten oppilaiden kuvauksissa turvallisesta opettajasta tietyt ominaisuudet
nousivat kirjoitelmissa esiin toisia useammin. Oppilaat pitivét tirkednd, ettd opettaja
on “mukava”, "ystavéllinen” ja “rento”. Jotkut oppilaat kdyttivdat kuvausta “’kiltti”. Tadma
nédkyi perdti 38 vastauksessa 49:sti, eli 77% vastauksissa. Vastauksissa tdimd ominaisuus
oli toisinaan yhteydessd siithen, ettei opettaja “huuda (ilman syytd)” ja ettd opettaja
on “rauhallinen”, mik4 olikin oppilaiden vastauksissa toiseksi yleisin kuvaus turvallisesta
opettajasta. Tdma ominaisuus 16ytyi 28 oppilaan vastauksesta, eli 57% vastauksissa.
Seuraavaksi useimmin oppilaiden kirjoitelmissa esiin nousi opettaja, joka “kohtelee
tasavertaisesti, on reilu ja oikeudenmukainen” sekd opettaja, joka “ei kayttdydy

sopimattomasti” ja on “esimerkillinen ihminen”. Sekd oikeudenmukaisuuteen ettéd

esimerkillisyyteen liittyvid kuvauksia 10ytyi 24 oppilaan vastauksesta.

11.5 Tdrkeimpind pidetyt ominaisuudet sukupuolten mukaan sekd suurimmat erot

Sukupuolten vililld oli painotuseroja siind, millaisena turvallista opettajaa pidetdén.
Poikien vastauksissa perdti 26 vastauksessa 31:sta mainittiin opettajan mukavuus,
ystavillisyys ja rentous, miké tarkoittaa periti 83% kaikista poikien vastauksista. Tytoilla
tarkeimmaiksi opettajan ominaisuudeksi nousi se, ettd opettaja puuttuu asioihin ja pitda
huolta oppilaista, mutta yhtd usein vastauksista 16ytyi kuvaus opettajasta, joka kuuntelee,
jolle voi kertoa huolia, joka kyselee kuulumisia ja on luotettava. Molempia kuvauksia
16ytyi 13 vastauksessa 18:sta, miké tarkoittaa 72% kaikista tyttdjen vastauksista. Sen
sijaan poikien vastauksissa toiseksi eniten nidkyi maininta opettajasta, joka ei huuda ilman
syytd ja on rauhallinen. N4itd vastauksia oli 22 kappaletta. Poikien vastauksissa
kolmanneksi yleisin turvalliseen opettajaan liitetty ominaisuus oli opettaja, joka kohtelee
tasavertaisesti ja on reilu ja oikeudenmukainen. Tami ndkyi “endd” 14 vastauksessa
31:sta. Tyttojen kolmanneksi yleisin kuvaus turvallisesta opettajasta painotti opettajan
mukavuutta, ystavillisyyttd ja rentoutta, joka ndkyi 12 tyton vastauksessa, miki oli vain

yksi vihemmén kuin tyttdjen kahdessa useimmin mainitussa turvalliseen opettajaan
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liitetyssd ominaisuudessa. Neljanneksi yleisimmin sekd tytot, etti pojat mainitsivat
turvallisen opettajan olevan sellainen, joka ei kiyttdydy sopimattomasti ja joka on

esimerkillinen. Pojilla néitd vastauksia oli 13 kappaletta 31:sta ja tytoilld 11 18:sta.

Poikien ja tyttdjen turvalliseen opettajaan liittdmid ominaisuuksia niiden vastauksissa
ilmenneen yleisyyden perusteella tarkasteltaessa voitiin aineistosta nostaa esiin kaksi
ilmeistd seikkaa. Ensinnékin poikien jérjestys oli tdysin yhtenevdinen kaikkien vastausten
perusteella tehdyn turvallisen opettajan ominaisuusjirjestyksen kanssa, mutta tytoilld
jarjestys oli hyvinkin erilainen. Toiseksi, tyttdjen neljdn, vastauksissa useimmiten
mainitun ominaisuuden vililld ei ollut eroa kuin kahden kirjoitelman verran, mutta pojilla
turvalliseen opettajaan yleisimmin liitetty ominaisuus esiintyi yhtd kirjoitelmaa vaille
yhté useasti vastauksissa kuin kolmanneksi ja neljanneksi yleisimmaét vastaukset yhteensa.
Poikien vastauksissa turvalliseksi miellettyyn opettajaan liitettiin siis painokkaammin
jotkin tietyt, muutamat ominaisuudet kun tytdt taas ndyttivdt pitdneen turvallisella
opettajalla tirkednd useampaa ominaisuutta poikia oleellisesti tasaisemmin. Tdma
tarkoittaa siis, ettd tyttdjen vastaukset olivat useamman turvalliseen opettajaan liitetyn
ominaisuuden maininnan osalta toistensa kanssa samankaltaisemmat kuin poikien

vastaukset.

Tuloksia voidaan tarkastella vield siitd ndkOkulmasta, mitkd asiat olivat kummallekin
sukupuolelle havaittavasti tdrkedmpid kuin vastakkaiselle sukupuolelle. Tytoille oli
selvisti poikia tirkedmpid, ettd opettaja kuuntelee ja ettd hdnelle voi kertoa huolia ja hdn
kyselee kuulumisia ja on luotettava. Témi ilmeni tytt6jen vastauksissa huomattavasti
useammin kuin poikien vastauksissa (72% vs. 29%). Tytoille oli myds selvisti poikia
merkittdvimpai, ettd opettaja puuttuu asioihin ja pitdd huolta oppilaista. Niitd vastauksia
nousi tytoilld esiin paljon poikia enemmén (72% vs. 33%). Pojille vastaavasti oli tyttdja
tarkedmpad, ettd opettaja ei huuda ilman syytd ja ettd opettaja on rauhallinen (71% vs.
33%). Tytoille oli lisdksi poikia tirkedmpdd, ettd opettaja pitdd kuria ja sddnnot, muttei
ole liian ankara (44% vs. 16%) ja ettd opettaja auttaa oppimisessa ja kannustaa, eikd
lannista, pakota tai nolaa (44% vs. 22%). Néistid eroavaisuuksista voitiin havaita, ettd

sukupuolten vililld oli vain védhin eroa siind, kuinka usein turvalliseen opettajaan liitettiin
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ominaisuuksiksi se, etti opettaja auttaa tai on mukava, ystivillinen ja rento tai ettd
opettaja ei ole vidkivaltainen ja onko opettaja oikeudenmukainen. Liséksi opettajan
pitevyyttd opettamisessa sekd sopivaa ja esimerkillistd kdytostd ndytettiin arvostettavan
turvallisen opettajan ominaisuuksina sukupuolesta riippumatta tasaisesti. Sukupuolten
vililla ndytti tutkimustulosten perusteella olevan sen sijaan suuria eroja siind,
arvostetaanko esimerkiksi mahdollisuutta kertoa opettajalle huolia ja ettd osoittaako
opettaja kiinnostusta oppilasta kohtaan kyselemilld tiltd kuulumisia tai arvostetaanko
opettajan aktiivisuutta puuttua asioihin ja pitdd huolta oppilaista tai huutaako opettaja ja

onko hén rauhallinen.

12 Pohdintaa

Tutkimusta tehdessd eettisyydestd ja luotettavuudesta vilittdva tutkija haluaisi saada
kokoon tarkoituksenmukaisen aineiston, mahdollisimman todenmukaisia vastauksia ja
tehdd saadusta aineistosta mahdollisimmat luotettavia tulkintoja. Aineistonkeruuta,
aineiston analysointia sekd tutkimusta muutenkin on kuitenkin muistettava arvioida myos

kriittisesti.

12.1 Aineiston koko ja tutkimusvastausten luotettavuus

Opinndytetyossd aineiston koko ei ole opinndytetyon merkittdvin kriteeri ja etenkin
laadullisessa tutkimuksessa aineistojen koot ovat usein pienid verrattuna méérilliseen
tutkimukseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Laadullisessa tutkimuksessa aineisto voi
koostua esimerkiksi vain yhdestd tapauksesta tai yhden henkilon haastattelusta, koska
tutkimuksen tarkoitus ei ole tilastollisten sddnnonmukaisuuksien etsiminen, vaan
tavoitteena on ymmartdd tutkimuskohdetta. Télloin térkedksi kysymykseksi nousee
periaatteessa tutkimuksen kohteiden valinta ja vastaajien valinta tulee olla harkittua ja

tarkoitukseen sopivaa (Eskola & Suoranta 1998, 61; Hirsjirvi ym. 2009, 181-182, Tuomi



59

& Sarajarvi 2011, 85-86.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen onnistumisen
kannalta aineiston koolla ei ole vilitontd vaikutusta tai merkitystd tutkimuksen
onnistumiseen. Aineiston harkinnanvaraisuuden ja sopivuuden pédttiminen on
laadullisessa tutkimuksessa kéytdnnOssd tutkijan péitettdvissd ja sen onnistumisen
arviointi tutkimuksen tieteellisyyteen sopivaksi jdd tutkimuksen lukijalle (Eskola &
Suoranta 1998, 62; Tuomi & Sarajirvi 2011, 86). Yhdessd ohjaajan kanssa tulimme
lopputulokseen, ettd 40 oppilasta tai kolme luokkaa on tillaiseen tutkimukseen riittdva

otoskoko.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on oleellista pohtia tutkimusvastausten
luotettavuutta. Subjektiiviseen turvallisuuteen liittyvid kokemuksia on mahdotonta kuvata
objektiivisesti, eikd tilannetta tee yksinkertaisemmaksi se, ettd tutkimuksen
kohdejoukkona ovat lapset. Toisaalta tutkimuksen tarkoituksena ei ollut kerdti
6.-luokkalaisten henkilokohtaisia kokemuksia turvallisesta opettajasta, vaan heiddn
kisityksiddn ja ndkemyksiddn, jolloin tutkimuksen pyrkimyksend ei ollutkaan
subjektiivisen kokemusmaailman objektiivinen kuvaaminen. Turvalliseen opettajaan
liittyvien késitysten tutkiminen on turvallisuutta tutkittaessa kuitenkin perusteltua, koska
subjektiivisesti koetun turvallisuuden taustalta l0ytyy henkilokohtaisten kokemusten
kautta omaksutut késitykset, arvot ja asenteet (Pentti 2003, 60, 131; Laitinen 2003, 34;
Kangasoja 1989, 4). Eldytymismenetelméssd kaytetty kehyskertomus osoittautui
tutkimusvastausten perusteella téssd tutkimuksessa onnistuneeksi, silld kaikki vastaukset

kisittelivit juuri sitd, mihin aineistonkeruu téhtisi: kuvauksiin turvallisesta opettajasta.

Vastauksissa oli kuitenkin muutamia silmille pistivid seikkoja. Osa vastauksista oli
tekstuaalisesti erityisen yhtendisid ja melko pitkdhkdjéa (jopa yli yhden A4-sivun mittaisia)
kokonaisuuksia, kun taas jotkut vastaukset olivat varsin lyhyité ja jotkut jopa pelkdstién
ranskalaisilla viivoilla tehtyjd listoja. Listamuotoisia ja lyhyitd vastauksia tuli 1dhinnd
joiltakin pojilta, mutta tdma ei itsessddn kerro mitdén vastausten luotettavuudesta, koska
joillekin pidemmin ja yhtendisemmaén kirjallisen vastauksen antaminen tuottaa enemmén
haasteita kuin toisille. Joistakin vastauksista - sukupuoleen katsomatta - paistoi

puolestaan selvd henkilokohtaisuus omaan opettajaan. Vastauksessa saatettiin kuvata
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turvallista opettajaa sellaiseksi, joka on “ihan niin kuin meidén ope”. Vaikka tutkimuksen
tarkoitus oli ulkopuolisen roolin kautta kirjoittaa turvallisesta opettajasta, eivit viittaukset
omaan opettajaan sinélldén alenna vastausten luotettavuutta, vaan kertovat ennemminkin
siitd, ettd tdllaisia viittauksia kéyttdneet (harvat) oppilaat ovat kirjoittaneet vastauksiinsa
oman opettajan olevan turvallisen opettajan malliesimerkki jollain osa-alueella.
Tutkimusvastausten joukossa oli myos vastauksia, joita lukiessa mieleen saattoi nousta
kysymyksid vastaajan suhtautumisesta vastaamiseen. Vastauksissa oli kuvauksia, jotka
olivat joko humoristisesti yliampuviksi kuvattuja tai epérelevantteja opettajan
toimenkuvan kannalta. Téllaisia epdilyksid herdttidvid vastauksia ei kuitenkaan aineistoon
mahtunut kuin muutama. Yhteistd kaikille edelld mainituille aineistosta silmiinpistadville
seikoille oli kuitenkin se, ettd kaikki késittelivét tutkimuskysymyksen kannalta oleellista
asiaa. Tutkimusvastausten luotettavuuden arviointi on kuitenkin haastavaa jo yksin

tutkimusaiheeseen ja tutkittaviin liittyvien seikkojen tdhden.

12.2 Aineiston analyysista

Jotta kirjoitelmista koostuvasta aineistosta voidaan lopulta tehdd johtopdétdoksid, aineiston
on kéytava lapi késittelyprosessi, jossa sitd jasennellddn ja sitd tulkitaan. Tutkimuksen
luotettavuuden ja eettisyyden kannalta (jotka laadullisessa tutkimuksessa kulkevat
kiytdnnossd kési kddessd) aineistoa tulisi tulkita mahdollisimman totuudenmukaisesti,
mikd on haaste siind mielessd, ettd samasta aineistosta voidaan tehdi erilaisia tulkintoja
(Eskola & Suoranta 1998, 217-218). Aineistoa luokiteltiin vastausten perusteella, mutta
kaikki luokkiin sisdllytetyt vastaukset eivédt luonnollisestikaan olleet aina identtisid
sanavalinnoiltaan, vaan joidenkin vastausten merkityksen suhteen jouduttiin tekeméidn
toisinaan tulkintoja, jotta kaikki vastaukset voitaisiin luokitella. Kuitenkin
tutkimusvastauksissa oli yllattdvdn paljon aivan samanlaisiakin ilmaisuja, mika
luonnollisesti helpotti tillaisten vastausten luokittelua. Haasteeksi nousi ennemminkin
yhteisten yldluokkien muodostaminen, jotka pitdvit sisdlladn erilaisia alaluokkia. Téassd
kohden tutkimusta tulkintaa jouduttiin tekemién kaikkein eniten ja mukaan otettiin

abstrahointivaiheessa  teoriaohjaavan  siséllonanalyysin  menetelmien  mukaisesti
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késitteistod turvallisuutta koskevasta teoriatiedosta. Vastauksia ei kuitenkaan yritetty
pakottaa mihinkddn tiettyyn teoriaan, vaan teoriataustasta etsittiin luokitelluille
vastauksille parhaiten kuvaavaa kisitteistod. Niin pyrittiin ldpi aineiston analyysivaiheen
tekemién loppuun saakka mahdollisimman hyvin oikeutta tutkimusvastauksille.

Analysointi- ja tulkintavaiheen suurimpia haasteita turvallisuuden kaltaisen ilmion direlld
oltaessa on ilmidn moninaisuus ja sen eri osa-alueiden paillekkdisyys. Kovin tarkkojen
rajanvetojen ja médritelmien tekeminen eri késitteiden vilille ei kdytdnnon nakdkulmasta
ole vilttimattd kovinkaan mielekéstd siitikddn syystd, ettd tutkimuksen tarkoitus ei ole
ensisijassa luoda opettajille turvallisen opettajan kdytdsopasta kouluarjen moninaisten
tilanteiden keskelle. Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin jédlkeen tulisi kuitenkin kyeté
pelkkien tulosten esittdmisen sijaan tekemé&in mielekkéitd johtopddtoksid (Tuomi &
Sarajarvi 2011). Ehkd suurin tulkinnallinen ratkaisu tehtiin liittyen vastauksiin, joissa
mainittiin, ettd turvallinen opettaja auttaa ja vastaukseen, jossa mainittiin turvallisen
opettajan auttavan oppimisessa. Opettajan auvuliaisuus tulkittiin opettajan saatavilla
oloksi laajemmin kuin pelkissd opetustilanteissa tapahtuviksi ja téstd erilliseksi
luokiteltiin maininta puhtaasti oppimisessa tapahtuvasta auttamisesta. Kéaytdnnossi
rajanveto ei ole ndin yksiselitteistd, koska valtaosaa auttamiseen liittyvistd maininnoista
ei eritelty tarkemmin ja niiden voidaan tulkita pitdvin sisdllddn auttamista
opetustilanteisiin liittyen, mutta myds laaja-alaisemmin oppilaiden erilaisiin tarpeisiin
liittyen. Yhden vastauksen erottaminen késittdmiin auttamista nimenomaan oppimiseen

liittyen ei kdytdnndssé vaikuttanut tuloksiin milléén lailla.

12.3 Tulosten pohdintaa

Tulokset olivat eittdmattd tutkimuksen tekijdn ndkdkulmasta tutkimuksen innostavinta ja
motivoivinta osaa. Tutkimusvastausten analysoinnin ja tulkinnan jédlkeen tulosten
tarkasteleminen ja pohdinta ilmidn teoriataustaa vasten on peréti kutkuttavaa. Vaikka
ilmion  luonteen  sekd  ilmion  tutkimiseen  valittujen  l&hestymistapojen
(eldytymismenetelmé) johdosta tutkimus ei varsinaisesti voi olla luomassa uutta

faktatietoa, tulosten tarkasteleminen teoriataustaa vasten on silti ilmidon perehtymisen
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kannalta tutkijaa seki toivottavasti lukijaa rikastuttavaa. Jokatapauksessa ldhestymistapa
tutkittavaan 1lmi6on, kuten myos tutkimuksen kohdejoukko on ilmiodn liittyvien
aiempien tutkimusten ndkokulmasta katsottuna aivan uusi ja ennen tutkimaton. Tdmi

itsessddn nostaa tutkimuksen arvoa ja merkitysta.

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa kolmen analyysivaiheessa muodostetun péédluokan
mukaan turvallisen opettajan ominaisuuksiin kuuluu vilittdimisen osoittaminen, tasaisuus
ja ennakoitavuus sekd ammatillinen toimiminen. Tarkeimmaiksi ei kuitenkaan korostunut
niinkddn opettajan taito opettaa, kun opettajan ystavillisyys, rauhallisuus, luotettavuus,
oikeudenmukaisuus ja kdytoksen esimerkillisyys. Saukkonen mainitseekin, ettid lasten
nidkokulmasta opettajan pitevyyttd ei mitata niinkddn kyvyssd opettaa, kuin kyvyssd
rakentaa sellainen luokka, jossa oppilaat kokevat olonsa turvalliseksi ja luontevaksi
(Saukkonen 2003, 90-91). Tutkimukseen osallistuneet oppilaat ndyttdvét ldahestyvin
turvallisuutta enemmaén ilon ja hyvén olon tunteena, hyvinvointina, kuin hallintana ja
kriisivalmiutena (vrt. Jukarainen ym. 2012, 251) ja siten turvallisesta opettajasta
puhuttaecssa mainitaan useammin asioita, jotka liittyvdt ennemminkin suhteen
laheisyyteen ja vilittimiseen kuin esimerkiksi védkivallan puuttumiseen. Tutkimukseen
osallistuneet oppilaat nostivat esiin turvallisesta opettajasta verrattain paljon sellaisia
ominaisuuksia, joita voidaan liittdd kiintymyksen ja hoivan perustarpeen piiriin (esim.
auttaa, puuttuu asioihin ja pitdd huolta oppilaista, on mukava, ystivéllinen ja rento). My0s
Pekin ja Tammisen (2002, 58-59) 4.-6.-luokkalaisille teettimin Lapsen ehdoilla
-selvityksessd moni lasten tdrkeind pitdmistd lapsen oikeuksista kuuluivat kiintymyksen
ja hoivan perustarpeen piiriin. My0s lapsen perustarve saada sddntdjd, rajoja ja kuria
ndkyi Pekin ja Tammisen mukaan yllattdvin monessa koululaisen vastauksessa ja samaa

oli havaittavissa my0s tdhan tutkimukseen osallistuneiden 6.-luokkalaisten vastauksissa.

Oppilaiden vastauksissa ndkyi myds turvallisuuden koulukontekstinen mééritelméa
fyysisestd, psyykkisestd, sosiaalisesta ja pedagogisesta turvallisuudesta (vrt. Piispanen
2008). Fyysisestd turvallisuudesta tutkimusvastauksissa puhui etenkin turvalliseen
opettajaan liitetty opettajan vékivallattomuus, psyykkisestd opettajan mukavuus,

ystiavillisyys ja rentous sekd luotettavuus ja oikeudenmukaisuus. Sosiaaliseen
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turvallisuuteen opettajan aktiivisuus puuttua asioihin ja pitdd huolta oppilaista, ja
pedagogiseen turvallisuuteen voitaneen liittdd opettajan rauhallisuus ja se ettei opettaja
huuda ja ettd opettaja auttaa ja kannustaa oppimisessa, eikd lannista, pakota tai nolaa.
Turvalliseen opettajaan liitettyjd ominaisuuksia on kuitenkin hankala rajata tarkan
kategorisesti fyysiseen, psyykkiseen, pedagogiseen ja sosiaaliseen turvallisuuden
osa-alueeseen, koska jokin ominaisuus voi kattaa useamman eri turvallisuuden

osa-alueen.

Vaikka tdssd tutkimuksessa tutkittua turvallisuutta mééritellessd tuotiin esiin, ettd
kokeminen yksildtasolla on aina subjektiivinen, mistd johtuen eri oppilaat voivat kokea
asioita hyvinkin eri tavoin, Pekki ja Tamminen (2002) kiteyttdvét timén tutkimuksen
tulosten antamien suuntaviivojen mukaisesti jotain olennaista ja syvdd oppilaan
kokemasta subjektiivisesta, emotionaalisesta turvallisuuden tunteesta koulussa ja niistd
opettajan ominaisuuksista, jotka edesauttavat titd. Pekki ja Tamminen (2002) mainitsevat
keskeisimpind oppilaan emotionaalista turvallisuutta edistdvind tekijoind olevan oppilaan
kokemus hyviksytyksi, ndhdyksi ja kuulluksi tulemisesta erityisesti opettajan taholta seka
siitd, ettd oppilas otetaan todesta. Opettajan oikeudenmukaisuus ja luotettavuus,
luokkayhteisossd vallitseva hyvé henki ja ilmapiiri, jossa on turvallista epdonnistua, ajan
antaminen oppimisprosesseille sekd tunne oman opiskelun hallinnasta loivat myos

emotionaalista turvallisuutta koulun arjessa.

Oppilaiden vastauksia voidaan tarkastella my6s inhimillisten perustarpeiden
nikokulmasta, ja turvalliseen opettajaan liitettyjd ominaisuuksia 16ytyy myds Maslow’n
tarvehierarkialistalta. Erityisesti opettajan tasaisuuteen ja ennakoitavuuteen liittyvét
ominaisuudet ovat tillaisia. Opettaja, joka ei huuda, on rauhallinen, pitdd kuria ja sddnnot,
eikd ole vékivaltainen ndyttdytyviat Maslow’n tarvehierarkiassa, jonka mukaan ihmiselld
on turvallisuuden tarpeeseen liittyen tarve vakauteen, suojaan, pelosta vapautumiseen,
jarjestykseen, lakiin sekd rajoihin (Maslow 1987). On kuitenkin selvdd, ettd
turvallisuuden kokemiseen tarvitaan enemmén kuin pelkéstdin tasainen ja ennakoitavissa
oleva opettaja, mikéli turvallisuus ndhdddn ilon ja hyvén olon tunteena eikd niinkddn

hallintana ja kriisivalmiutena (vrt. Jukarainen ym. 2012, 251). Turvallisuuden tarpeeseen
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liitettdvd eldmin jatkuminen odotetun kaltaisena, tasaisena, ymmérrettivind ja
selitettdvidnd sekd turvallisuuteen liitettdvd varmuus, vaarattomuus ja luotettavuus eli
ennustettavuus (Kaufmann 1970 Niemeldn 1991 mukaan) ndkyvét tutkimusvastauksissa
toisen padluokan, tasaisuuteen ja ennakoitavuuteen liittyvien ominaisuuksien, lisdksi
myo0s laajemmin vilittdmisen osoittamisen padluokan eri osa-alueissa. Tallaisia olivat
tutkimusvastausten mukaan muun muassa se, ettd opettaja auttaa, puuttuu asioihin, pitda
huolta oppilaista ja on luotettava. Toisaalta varmuuteen, vaarattomuuteen ja
ennustettavuuteen voidaan ndhdd ainakin osin kuuluvaksi opettajan mukavuus,
ystavillisyys sekd rentous, ainakin mikili rentoudella ei oppilaiden kielenkédytossa

tarkoiteta sitd, ettd opettaja katsoo sellaisia asioita ldpi sormien, joihin tulisi puuttua.

12.4 Tutkimusvastauksiin ja sukupuolieroihin vaikuttaneista tekijoistd

Tutkimusvastauksia analysoitacssa ja tulkittaessa sekd tuloksia tarkasteltaessa ja
pohdittaecssa  huomio  kiinnittyi  tutkimukseen osallistuneiden  6.-luokkalaisten
luokkayhteison sekd opettajan sukupuolen mahdolliseen vaikutukseen
tutkimusvastauksissa. Mainitsemisen arvoista on, ettd yksi tutkituista luokista oli erittiin
poikavoittoinen ja miesopettajalla varustettu ja kahdella muulla luokalla oli opettajana
nainen. Niilld taustatekijoilld saattaa olla yhteyksid esimerkiksi sithen, miksi tyttojen
vastauksissa korostuu turvallisen opettajan ominaisuutena mahdollisuus kertoa opettajalle
huoliaan luotettavasti ja ettd opettaja osoittaa kiinnostusta oppilaan kuulumisia kohtaan.
Korostuisiko tdmi ominaisuus yhtd paljon, jos tytoilld olisi opettajana mies vai olisiko
tamd késitys turvallisesta opettajasta kuitenkin enemmén sidoksissa vastaajan
sukupuoleen kuin opettajan sukupuoleen, siihen tissé tutkimuksessa ei ole antaa vastausta.
Tutkimusta teetettdessdhdn ei otettu kantaa turvallisen opettajan sukupuoleen, vaan
puhuttiin opettajasta yleensd. Vastaavasti poikien térkednd pitdimédt ominaisuudet
mukavuus, rentous seki se, ettei opettaja huuda voisivat olla jollakin tapaa selitettdvissa
silld yleiselld ajatuksella, ettd opettajat koululuokassa komentaisivat ja puuttuisivat
keskimddrin enemmén poikien kdytokseen kuin tyttojen kdytokseen. Tétd oletusta voisi

tukea myos se, ettd pojat pitivat tidrkednd turvallisen opettajan ominaisuutena
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oikeudenmukaisuutta, mutta eivit niinkddn korostaneet opettajan aktiivisuutta puuttua
asioihin tai pitdd huolta oppilaista. Nédiden syy-yhteyksien pohtiminen menee kuitenkin
laajemmalle psykologian osa-alueelle, mutta sukupuolten viliset erot olisi sinélldén
mielenkiintoinen jatkotutkimuskohde oppilaiden kisityksid turvallisesta opettajasta

tutkittaessa.

12.5 Tutkimuksen rajoitukset ja tutkimuksen merkitys

Tutkimuksilla on aina rajoituksensa eikd laadullisena tutkimuksena tdmédkédn tutkimus
ole siitd poikkeus. Subjektiivinen kokemus turvallisuudesta on ensinndkin hyvin
henkilokohtainen ja myds kulttuurillinenkin asia, jolloin tulosten yleistettivyys ei ole
vahvaa. Erityistd kuitenkin olisi, jos tutkimusvastaukset olisivat ilmion teoriataustaan
peilaten aivan poikkeuksellisia, eikd vastauksista olisi l0ydettidvissd yhteistd
kosketuspintaa turvallisuutta koskevien teorioiden kanssa. Laadullisen tutkimuksen
otannan tarkoituksena ei my0dskdéin ole koota kaikenkattavaa aineistoa, vaan aineisto voi
koostua vaikka yhdestdkin tapauksesta. Pyrkimys ei olekaan perinteinen nidkemys
objektiivisuudesta, tilastollinen yleistettdvyys tai edes jonkin teorian tai hypoteesin
testaaminen vaan tutkimuskohteen tai ilmién parempi ymmaértiminen (Eskola & Suoranta
1998; Hirsjarvi ym. 2009.) Sellaisen tiedon saaminen, joka perustuu henkilokohtaiseen
kokemus- ja arvomaailmaan on Tuomen ja Sarajérven (2009) mukaan vidhintddn yhtd
tarkedd kuin ladketieteellinen tieto nuorten kanssa tydskenteleville. Tésséd tutkimuksessa
pyrittiin juuri téllaisen tiedon saamiseen. Koska téllaista tietoa ei aiemmin ole
vastaavanlaiselta kohderyhmélti vastaavalla tavalla ole tehtyjen tutkimusten puitteissa
ollut saatavilla, tdmi tutkimus on nostamassa ajatuksia peruskoulun oppitaipaleen

merkittdvissd murroskohdassa olevien oppilaiden késityksistd siithen liittyen, millaista
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opettajaa he pitdvdt turvallisena ja toisaalta tutkimus on myds ndyttdmissd, ettd

tieteenalalla on tutkimuskentéssd lasten ndkdkulman mentéva aukko, joka tulisi tayttaa.

12.6 Ndkokulmaa opettajille

Tutkimuksen teoriaosassa on kisitelty turvallisuutta ja turvallista opettajaa eri tavoin,
mutta lasten nikokulman huomioiminen saattaa aukaista meitd nikemaién joitain erityisiad
painotuksia subjektiivisen turvallisuuden kokemisen edistimiseen liittyen. Erds tédllainen
asia on, ettd lasten ndkdkulma turvallisuutta voi hyvinkin olla ilo ja hyvén olon tunne,
eikd niinkddn hallinta tai kriisivalmius (vrt. Jukarainen ym. 2012, 251). Niin ollen
turvallisuuden kokeminen ldhtee opettajan ja oppilaan vélisen suhteen positiivisesta
vuorovaikutuksesta. Oppilaille opettajan mukavuudella, ystivillisyydelld ja rentoudella
on vilid, mutta sen ei tule tapahtua esimerkiksi oikeudenmukaisuuden kustannuksella
eikd edellyttdd opettajalta epdsopivaa kéytOstd tai passiivisuutta puuttua asioihin.
Mukavuus, ystivéllisyys ja rentous ei oppilaille tarkoita “joojoomiesté tai -naista”, joka
vain haluaa miellyttdd. Jukaraisen ym. (2012) turvallisuuteen liittyneiden
tutkimusvastausten mukaan yksin jdimiseen ja erilaisuuteen liittyvit pelot ovat oppilaille
todellisia ja vaikka yksin jadmisen kokemukseen ei avuksi etsittdisikddn ensisijaisesti
niinkddn opettajaa vaan toisia oppilaita, kiusaamiseen ja yksin jddmiseen liittyvit pelot
kuuluvat opettajan johtaman luokkayhteison asioithin etenkin alakoulussa, jolloin
puuttumattomuus etenkin kiusaamiseen herittdd oppilaissa paljon turvattomuutta. Niin
vertaissuhteisiin liittyvit pelot liittyvat myos kysymykseen opettajan turvallisuudesta

Vaikka yksindiset oppilaat kaipaisivatkin yksindisyyteen ensisijassa vertaisiaan,
yksindiset oppilaat saattavat herkemmin hakea emotionaalista ldheisyyttd my0s
opettajalta. Opettajan toimenkuvan ndkokulmasta oppilaille opettajan ammatillinen
patevyys, opetustaitoineen ei siis ole erityisemmin turvallisuuteen vaikuttava tekijé, vaan
merkittdvisti  suurempi  painoarvo  asetetaan ominaisuuksille, jotka  pitdvit

opettaja—oppilassuhteen positiivisena.
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Liitteet

Liite 1 - tutkimuslupapyynto

Arvoisat vanhemmat,
Olen luokanopettajaopiskelija Jyviskyldn yliopistosta. Télld hetkelld teen tutkimusta
kasvatustieteen pro-gradu -tutkintoa varten. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittda

6.-luokkalaisten oppilaiden nikemyksii siitd, millainen on turvallinen opettaja.

Tutkimus suoritetaan mahdollisimman nopeasti maaliskuun aikana. Aikaa tutkimuksen
tekemiseen menee yhden oppitunnin verran. Aineisto kerdtddn pienimuotoisen

kirjoitelman avulla.

Vastaukset ovat tutkimukseni ja opiskelujeni edistymisen kannalta ensiarvoisen tirkeitd ja
toivonkin, ettd suhtaudutte myonteisesti lapsenne osallistumiseen tdhén tutkimukseen.
Tutkimusaineistoni tulen késittelemidn luottamuksellisesti ja anonyymisti. Tutkimusta

varten tarvitsen tietooni ainoastaan oppilaan sukupuolen.

Ystavillisin terveisin,
Juha Lahtinen
Kasv.tiet.kand.

Tutkija:
Juha Lahtinen

jututa@hotmail.com
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Ohjaaja:
Riitta-Leena Metsépelto
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