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Tamidn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisessa koulutodellisuudessa
oppilaat koulupdiviensd aikana eldvit. Koulutodellisuutta tarkastellaan oppilaan
tilan ndkokulmasta pyrkien selvittaméaan, millainen tila oppilaalla koulussa on seka
miten oppilaat itse rakentavat koulussa omaa tilaansa.

Tutkimuskohteena ovat erdan keskisuomalaisen alakoulun kuudennen luokan
oppilaat ja heiddin oma luokanopettajansa. Tutkimusaineisto koostuu
havainnointipdivéakirjasta sekd oppilashaastatteluista, jotka on keritty syksyn 2013 ja
kevdan 2014 aikana. Tutkimusprosessi on edennyt etnografisen tutkimusmetodin
mukaisesti ja aineisto on analysoitu aineistoldhtdisesti perehtymdlld aineistoon ja
sieltd nouseviin ilmitihin sekd teoriaan.

Tutkimuksessa tulkittiin, ettd koulu muodostaa oppilaille tilan, jossa he
koulupdiviensd aikana eldvdat. Koulu sekd opettajat rajaavat oppilaiden tilaa
erilaisilla sdannoilld ja madrdyksilld. Taman rajatun tilansa sisédlld oppilaat hakevat
omaa tilaansa luomalla omia tilojaan koulun tilan sisddn. Tama4 tiloista rakentuva
kokonaisuus on tutkimuksessa nimetty koulun tilatodellisuudeksi.

Tutkimuksessa todettiin, ettd oppilaiden tilan kdytolle on koulussa asetettu
tietynlaisia odotuksia ja ettd ndamd odotukset vaikuttavat sithen, miten oppilas voi
tilaansa kayttad. Lisdksi odotukset mddrittelevdt sen, millaiseksi oppilaan tila
koulussa muodostuu. Tét4 tilalle asetettujen odotusten ja tilan kdyton vilistd yhteytta
tarkasteltiin aktiivisuuden nidkokulmasta. Aktiivisuutta tarkasteltaessa selvisi, ettd
koulu odottaa oppilailtaan aktiivisuutta koulun tarjoamiin asioihin, mutta pyrkii
rajoittamaan aktiivisuutta, joka ei kohdistu koulun odotuksiin.

Koulun tilatodellisuuden ja oppilaiden aktiivisuuden tarkastelun pohjalta
tutkimuksessa pohditaan, millaista aktiivisuus koulussa on ja millaiseksi se ndyttaa
tutkimuksen valossa muodostuvan. Lisdksi pohditaan koulun odottaman
aktiivisuuden ja oppilaan osoittamana aktiivisuuden valistd ristiriitaa sekd sitd,
voitaisiinko oppilaan osoittama aktiivisuus ottaa koulussa paremmin huomioon.

Avainsanat: oppilas, tila, aktiivisuus, koulu, opettaja
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1 JOHDANTO

Koulussa vieraillessani olen usein herdnnyt ihmetteleméan, kuinka paljon sielld on
erilaisia sdantojd. Oppitunteja, ruokailua, kdytavilld oloa ja vilitunteja varten on
omat sddntonsd, joita oppilaiden tulee noudattaa. Saannot madrittelevat oppilaiden
toimintaa ja opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus ndyttdd liittyvan pitkalti
sdantojen noudattamiseen tai noudattamatta jdttamiseen. Koulusta tekemieni
havaintojen lisdksi olen huomannut sddntdjen mddrdysvallan toteutuvan myds
omassa tyossdni. Opettajan sijaisuuksia tehdessdni olen koulumaailmassa usein
tormannyt tilanteeseen, jossa olen luetellut oppilaille erilaisia kdskyjd ja méaadrayksid
oppitunnista toiseen; “mene omalle paikalle, ole hiljaa, istu rauhassa”. Oppilaiden
tottelemattomuuden lisdksi olen turhautunut itseeni opettajana; En mind tdtd ndin
suunnitellut. Eihdn kaikki aika koulussa voi menni vain siihen, ettd huolehditaan
sdantojen noudattamisesta!

Opettajan ja oppilaiden toiminta koulussa on herdttanyt kiinnostukseni taméan
tutkimuksen tekoon. Sddntdjen voimakas esilld olo koulussa sekd havaitsemani
vuorovaikutus opettajien ja oppilaiden vililli on saanut minut pohtimaan, mita
koulussa oikeastaan tapahtuu. Mistd sddntojen voimakas esilld olo johtuu ja miksi
oppilaan koulussa oleminen nadyttda rakentuvan sddntojen noudattamisen ymparille?
Kiinnittdessdni huomiota tutkimusluokkani oppilaiden ja opettajan toimintaan,
kiinnostukseni koulun s&ddnt6ja kohtaan kasvoi. Halusin ymmartdd, mistd
havaitsemassani ilmiossd on kyse ja millaista koulussa todella oppilaiden
ndkokulmasta katsottuna on.

Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985) toteavat, ettd koulua tarkasteltaessa ei
useinkaan puhuta koulusta sellaisena kuin se on. Sen sijaan useimmiten puhutaan
siitd, millainen sen pitdisi olla ja miten sen pitdisi toimia erilaisten tavoitteiden
saavuttamiseksi. (Kivinen ym. 1985, 91.) Tdssd tutkimuksessa olen kuitenkin
halunnut kdédntdd asetelman toisinpdin ja ldhestyd koulua pdinvastaisesta suunnasta.
Tutkimukseni tarkoituksena on kuvata koulutodellisuus sellaisena, kuin se kuin se
aineistostani oppilaiden kertomien kokemusten seké tutkijana tekemieni havaintojen

kautta rakentuu. Tutkimukseni ei ole vain kuvaus siitd, mitd oppilaat ja opettaja



koulussa tekevdt vaan tarkoitukseni on kokonaisvaltaisemmin tuoda esille sitd
todellisuutta, jossa opettaja ja oppilaat koulussa eldvit.

Tdssd tutkimuksessa havainnollistan oppilaiden eldmé&dd koulutodellisuutta
tarkastelemalla aineistoani erilaisten tilojen kautta rakentuvana todellisuutena.
Kuvaamalla koulutodellisuutta tilojen kautta tarkastelen aineistoni valossa, millaiset
puitteet virallinen koulu oppilaan koulussa olemiselle asettaa sekd millaista
koulutodellisuutta oppilaat toiminnallaan rakentavat. Tarkastelen aineistostani
vdlittyvdd tilojen todellisuutta vertailemalla sitd muissa tutkimuksissa esiteltyihin
l16ytoihin vastaavanlaisista tilojen todellisuuksista. Yleisesti ottaen koulun tilaa
koskeva tutkimus on keskittynyt koulun fyysisiin tiloihin, kuten koulurakennukseen.
Téassd tutkimuksessa tarkastelen koulun tilaa hieman laajemmasta ndkokulmasta
keskittyen myos koulun sosiaaliseen tilaan, joka rakentuu oppilaiden ja opettajan
vilille. Vaikka koulun kdytdnteiden ja epdvirallisten todellisuuksien tutkimuskentta
ei Suomessa ole kovin laaja, olen kuitenkin saanut tutkimukseeni paljon apua etenkin
Laineen (1997, 2000), Kivisen, Rinteen & Kivirauman (1985), Pajun (2011), Tolosen
(1995) sekd Gordonin, Hollandin & Lahelman (2000) koulututkimuksista. Lisédksi
mm. Jacksonin (1968) kirjoitukset koulutodellisuudesta ovat vahvistaneet
tutkimuksessa herdnneitd havaintojani.

Etnografiselle tutkimukselle luonteenomaisesti raportissani ei ole selkedsti
erillisid teoria-, aineisto- eikd tulososioita. Tutkimusraporttini rakentuu
tutkimusprosessin kuvauksen kautta tilan maarittelyyn, tilatodellisuuden esittelyyn
ja koulun todellisuuden tarkempaan kuvaukseen. Luvussa kolme kuvaan
tilatodellisuutta koulun, opettajan ja oppilaiden rakentamana. Luvussa neljd
tarkastelen oppilaan tilaa ja tilan k&yttod koulussa aktiivisuuden ndkokulmasta.
Nostan esille tilatodellisuudesta tekemidni havaintoja siitd, millaista aktiivisuutta
oppilailta koulussa odotetaan ja kuinka nama odotukset vaikuttavat oppilaan tilan
kayttoon koulussa ja sitd kautta myos oppilaan tilaan. Luvussa viisi tarkastelen
tutkimuksessani esille tullutta oppilaan aktiivisuutta pohtimalla muun muassa, miltad
aktiivisuus koulussa tdmdn tutkimuksen valossa ndyttdd ja miten oppilaiden
aktiivisuus voitaisiin ottaa koulussa paremmin huomioon. Kuudennessa luvussa

arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyyttd. Lisdksi veddn yhteen



tutkimuksessani esittdmit tulokset tarkastellen niitd tdmdn hetken kasvatus- ja

koulutuskeskusteluiden valossa.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama tutkimus on etnografia erddstd keskisuomalaisen alakoulun kuudennesta
luokasta. Tutkimusprosessini ymmartdmisen kannalta on oleellista hieman avata
sitd, mitd etnografialla tarkoitetaan ja miten tutkittavaa ilmiotd etnografiassa
lahestytdan.

Koska pyrin tutkimuksessani ymmartamédan koululuokan tapahtumia
oppilaiden ldhtokohdista kdsin, ovat etnografialle tyypilliset ihmis- ja
todellisuuskésitykset oman tutkimukseni kanalta merkittdvassd asemassa.
Etnografiassa ihminen ndhdddn ldhtokohtaisesti kokevana, aktiivisena ja
tavoitteellisena toimijana. Han tuntee ja arvottaa asioita ja vaikuttaa toiminnallaan
ympédrdivan kulttuurin syntymiseen. Kun ihminen ndhdddn naista ldhtokohdista
kiasin, tutkimuksen tehtdvand on pyrkid ymmartdmaan ihmismielen prosesseja sekd
tekojen taustalla vaikuttavia merkityksid. Tutkija ei tarkkaile tutkittaviaan vain
ulkoisesti vaan ymmadrtddkseen tutkittavan kokemaa todellisuutta, tutkija pyrkii
asettumaan tutkittavansa asemaan. Tarkoituksena on, ettd maailmaa ja todellisuutta
lahestytdan ihmisen kokemuksista késin. (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994,
77.)

Etnografisessa tutkimuksessa ei siis pyritd tiedon ennustettavuuteen eika
ainoan totuuden esittimiseen. Tamd on etnografisen tutkimuksen luonteelle
mahdotonta, koska inhimillisten kokemusten kautta rakentuva todellisuus on
jokaisen omien kokemusten varaan rakentuvaa. Sen sijaan, ettd tutkija pyrkii
tutkimuksellaan pddsemddn kédsiksi varmoihin totuuksiin, hdn pyrkii lisddmé&ddn
ymmaérrystd sosiaalisesta elamastd ja mahdollisesti herdttdméaan keskustelua ja uusia
ajatuksia. (Syrjald ym. 1994, 77-78.) Etnografian voidaankin sanoa olevan erddnlaista
kulttuurin tutkimusta. Kentdlld ollessaan tutkija pyrkii selvittamé&dn tutkittavan
kulttuurin ominaispiirteet ja ymmartaméaan, miksi yhteiso toimii juuri tietylld tavalla.
(Metsamuuronen 2000, 19.)

Etnografian luoteelle ominaisesti my0s raportin tulee antaa tilaa tutkittavien
todellisuudelle. Tutkija rakentaa tulkintansa tutkittavien eldmdn todellisuuden ja

kokemusten pohjalta yhdessd oman teoreettisen tietimyksensd ja kokemuksensa



avulla. Tutkimuksesta muodostuu prosessi, jossa yhdistyvit tutkimuksen eri vaiheet
sekd tutkijan kokemuksellinen ja teoreettinen tieto. Namad eri tekijat nivoutuvat
toisiinsa ja etenevit prosessina. (Syrjdld ym. 1994, 81, 99.)

Tédssd luvussa kuvaan aineistonkeruutani eteenpdin kulkevana prosessina,
jonka aikana olen pyrkinyt ymmartdmé&an tutkimani luokan tapahtumia ja niiden
merkityksid osallisten omasta ndkokulmasta kdsin. Koska etnografisessa
tutkimuksessa aineiston analyysi kulkee mukana koko tutkimusprosessin ajan (ks.
esim. Lappalainen 2007), kuvaan tutkimukseni kulkua aineistonkeruuvaiheiden ja
niiden herdttdmien alustavien tulkintojen kautta etenevidnd prosessina. Tarkempi

kuvaus analyysistani 16ytyy luvusta 2.3.

2.1 Aineiston keriiminen

Aloitellessani tutkimuksen tekemistd kiinnostukseni kohdistui opettajan hallinta-
asemaan ja vallankdyttoon luokassa. Innostus tutkia aihetta nousi omasta
kandidaatin tutkielmastani, jossa tulkitsin opettajien kdyttdvan tunteiden ilmaisujaan
luokan hallintakeinoina. Tulkintani mukaan opettajat esimerkiksi ohjailivat
tunteiden osoituksillaan oppilaiden kdyttdytymistd ja vahvistivat omaa asemaansa
oppilaiden edessd. Pohdin mahdollisuuksiani jatkaa aiheen parissa ja mietin erilaisia
keinoja viedd tutkimusta eteenpdin. Tarkentaakseni tutkimukseni suuntaa luin
aiheeseen liittyvédd kirjallisuutta ja pohdin samalla mahdollisia tutkimuskysymyksia.
Opettajan  hallinta-asemaan  liittyi =~ kuitenkin = useita  mielenkiintoisia
tarkastelundkokulmia, enkd vield tdssd vaiheessa osannut asettaa tarkkoja
tutkimuskysymyksid tutkimukselleni. Sen sijaan p&dtin ldhted kerddmddn aineistoani
havainnoinnin keinoin. Ndin voisin tarkentaa tutkimuskysymyksidni kentalld
syntyvien havaintojen pohjalta.

Koska ajattelin voivani mahdollisesti hyodyntdd kandidaatin tutkielmassa
tekemidni tulkintoja tdhdn tutkimukseen, pdddyin valitsemaan tutkimuskohteeksi
yhden tutkimukseen haastattelemistani opettajista ja hdnen luokkansa.
Tutkimusjoukkoni koostuu erddn keskisuomalaisen alakoulun kuudennen luokan 24

oppilaasta seka heiddn omasta luokanopettajastaan. Tutkimuksen
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mahdollistamiseksi ~ pyysin tutkimusluvat luokan opettajalta, oppilaiden
vanhemmilta sekd tutkimuskoulun rehtorilta. Luokan 24 oppilaasta kaikilla yhta
lukuun ottamatta oli lupa osallistua tutkimukseen. Myshemmin, kerdtessani uudet
tutkimusluvat seuraavaa aineistonkeruuta varten, luokkaan jdi kolme oppilasta, joilla
ei ollut lupaa osallistua tutkimukseen.

Tutkimusaineistoni =~ koostuu  etnografisen  tutkimuksen  mukaisesti
tutkimuskohteen havainnoinnista sekd tutkimushaastatteluista (Syrjdldinen 1995, 83).
Lisdksi olen pyytanyt tutkittavilta kirjalliset vastaukset kahteen koulussa olemiseen
liittyvddan kysymykseen. Kaytin vastauksia pddasiassa haastattelukysymysten

suunnittelun apuna, mutta niistd oli apua myos aineiston tulkinnassa.

211 Havainnointijakso

Keskeinen tapa etnografisessa tutkimuksessa on kerdtd aineistoa havainnoimalla
tutkittavaa joukkoa. Havainnoinnin tarkoituksena on pyrkid ymmartamaan ja
kuvaamaan tutkittavaa yhteisod tai ihmisryhmdd. Havainnoinnissa etnografisen
tutkimuksen luonne korostuu, silld olemalla osa tutkittavien maailmaa tutkijalla on
mahdollisuus ymmadrtdd tapahtuminen merkityksid tutkittavien omasta
ndkokulmasta kasin. (Metsamuuronen 2000, 20.) Varton (1992, 24-25) mukaan tutkija
on havainnoidessaan samassa maailmassa tutkittavien kanssa, koska seké tutkija etta
tutkittavat ovat kietoutuneet samoihin, mutta kuitenkin keskenddn erilaisiin
merkityskokonaisuuksiin, joiden kautta he maailman ymmartavat. Olemalla osa
tutkittavien yhteisod tutkija pyrkii ymmaértdméan itselleen vierasta kulttuuria
(Tolonen 2001, 49).

Havainnointi aineistonkeruumenetelméand palveli tutkimustani parhaiten siksi,
ettd se herdtti kysymyksid ja ajatuksia, jotka helpottivat tutkimukseni etenemista.
Kun tutkimuskysymykseni ei vield tutkimuksen alkuvaiheessa ollut tarkka, sain
havainnoinnin avulla uutta suuntaa tutkimukselleni. Havainnoimalla luokkaa
minulla oli mahdollisuus seurata luokan toimintaa sen omassa tutussa ymparistossd,

mikd tarjosi valitontd tietoa oppilaiden ja opettajan toiminnasta ja kdyttdytymisestd
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(Hirsjarvi ym. 2009, 213) ja ndin ollen mahdollisti kiinnostukseni herddamisen ja
suuntaamisen luokan eldméstad nouseviin ilmisihin.

Aloitin havainnoinnin syksylla 2013 viikolla 48 ja jatkoin viikolle 50 asti. N&diden
kolmen viikon aikana seurasin luokan toimintaa oppitunneilla yhteensd 18 tuntia.
Pyrin olemaan koululla mahdollisimman tiiviisti ja useamman tunnin saman p&divan
aikana. Jotta saisin mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan siitd, miten samassa
tilassa toimitaan eri tilanteissa, halusin havainnoinnissani keskittyd luokkatilaan.
Jatin seuraamatta liikuntatunnit sekd vailitunnit ja seurasin oppilaita p&ddasiassa
oppitunneilla sekd vilituntien ja oppituntien vélisind aikoina. Halusin olla luokassa
silloin, kun oppilaat tulevat valitunnilta ja ndma hetket osoittautuivatkin aineistoni
kannalta erittdin mielenkiintoisiksi.

Gronfors (2007, 156-159) on jaotellut tutkijan roolin havainnointitilanteessa
osallistuvaan, osallistavaan, piilossa olevaan tai osallistumattomaan.
Havainnoidessani luokkaa roolini oli osallistumaton. Istuin luokan perélld ja kirjoitin
muistiinpanojani mahdollisimman huomaamattomasti. ~Arvelin mahdollisen
osallistumisen estdvdan minua ndkemdstd eri tilanteita tutkijan ndkokulmasta ja
menettdvani ndin osan arvokasta aineistoani. Toisaalta, koska etnografisen
tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd ilmi6ita ja merkityksid pyritdan ymmartamaan
tutkittavien omasta ndkokulmasta, koin, ettd oma osallistumiseni olisi estinyt minua
ndkemdstd tutkittavien tilanteille antamia merkityksid. Olin ikddn kuin osa luokkaa
ja sen tapahtumia kuitenkaan osallistumatta eri tilanteisiin.

Etnografisen tutkimuksen luonne vaikuttaa my06s tutkijan rooliin
tutkimusprosessissa. Osallistumattomasta roolistaan huolimatta tutkija ei voi olla
taysin tutkittavan joukon ulkopuolella, koska laadullisen tutkimuksen laatujen
ymmadrtaminen voi tapahtua vain siind asiayhteydessd, jossa niilld on merkitys.
Tekeilld olevaan tutkimukseen vaikuttavat suuresti tutkijan oma eldmismaailma sekéa
hédnen tapansa ymmartas tutkimansa kysymykset. (Varto 1997, 26.) My0s Syrjdld ym.
(1994, 78) huomauttavat, ettd tutkijan oma persoonallisuus, arvot ja historia
suuntaavat tutkimuksen kulkua. Vaikka minulla ei havainnoinnin alkaessa ollut
mielessdni tarkkaa tutkimuskysymystd, tietyt kiinnostukset kuitenkin ohjasivat

tekemidni havaintoja. Olin kiinnostunut opettajan valta-asemasta suhteessa
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oppilaisiin sekd oppilaan ja opettajan vilisestd vuorovaikutuksesta. Tutkimuksen
alussa pyrin kirjoittamaan monipuolisesti ylos luokan tapahtumia. Kuvailin
opettajan opetusta sekd opettajan ja oppilaiden vuorosanoja. Kiinnitin erityistd
huomiota opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen sekd siihen, miten
opettaja ja oppilaat eri tilanteissa toimivat. Kirjoitin havaintopdividkirjaani ylos
luokan tapahtumia sekd omia kommenttejani, kysymyksidni ja ajatuksiani.
Etnografisessa tutkimuksessa on tadrkedd, ettd havainnointi kasvattaa tutkijan
ruokahalua tutkittavaan aiheeseen. Prosessin myo6td herdnneen uteliaisuuden tulisi
kasvaa ja herdttdd uusia ndkokulmia, jotta tutkija voi 1oytdd tutkimushaastatteluihin
todellista, tutkimusta eteenpdin vievdd sisdltod. (Syrjdlda ym. 1994, 79.) Vdhitellen
huomasinkin kirjoittavani havaintojani erityisesti oppilaiden omasta “kulttuurista”
koulussa. Pikkuhiljaa kiinnostukseni alkoi kohdistua erityisesti tilanteisiin, joissa
oppilaat olivat luokassa keskenddn ilman opettajaa ennen tunnin alkua. Ero
oppilaiden kdyttdytymisessd ja olemisessa opettajan ldsnd ollessa ja silloin, kun

opettaja oli poissa, oli huomattavan suuri:

Oppilaat keskendidn ennen tunnin alkua:

Oppilaat keskustelee onko ope tulossa. Kuulen jonkun sanovan jotakin téllaista:
“no varmaan se juo kahvia ku meilld alkaa tunti”. Oppilaat oli ympari luokkaa ja
teki omia juttujaan. Ope tuli - omat paikat ja hiljentyminen. Ope ei sanonut
mitddn. (Havaintopdivékirja 4.12.2013)

Oppilaat oppitunnilla opettajan ollessa paikalla:

Oppilaat kuuntelee hiljaa, istuvat pulpetissa, kaikki on ihan rauhassa hiljaa
paikallaan. (-) Lé&ksyt tarkistetaan yhdessd, oppilaat viittaa ja vastaa.
(Havaintopdivikirja 10.12.2013)

Havaitsemani ilmio heréatti kiinnostukseni laajemmin oppilaiden kulttuuriin ja
omaan maailmaan koulussa sekd oppilaan maailman ja koulun maailman
suhteeseen. Havaintojeni perusteella minusta vaikutti siltd, ettd oppilaiden oma
maailma oli voimakkaana esilld, kunnes opettajan ldsndolon tuoma koulun maailma
vaimensi sen seuraavan oppitunnin ajaksi. Havaitsemani ilmion perusteella tein
alustavan tulkinnan tdhdn mennessd kerddntyneestd aineistostani. Havaintojeni

mukaan oppilaan oma maailma ei mahtunut siihen maailmaan, jonka koulu
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oppilaalle  tarjosi. = Tekemé&ni  tulkinta  johdatteli ~minua  seuraavaan
aineistonkeruuvaiheeseen. Halusin selvittdd, miten oppilaat itse kokevat
havaitsemani asetelman ja kuinka itsestddn selva osa se on koulun arkea.

Seuraavaa aineistonkeruuta varten suunnittelin ensin pyytdvani oppilailta
kirjoitelmat tiettyyn teemaan liittyen. Koska etnografisen tutkimuksen perimmdinen
tavoite on inhimillisen ymmadrryksen lisidminen, totesin haastattelun kuitenkin
palvelevan tutkimustani vuorovaikutuksellisena tilanteena kirjoitelmaa paremmin
(Syrjdldinen 1995, 86). Koska halusin saada oppilaiden ddnen kuuluviin ja ymmartaa
nimenomaan sitd, miten he havaitsemani asian kokivat, pdatin kysyd oppilailta
ennen haastattelua Milloin on helppoa/vaikeaa olla koulussa. Uskoin kysymysten kautta
saavani mahdollisesti uutta ndkokulmaa aiheeseeni, jolloin voisin mys suunnitella
kysymykset paremmin oppilaiden ajatuksiin suuntautuen. Pyysin oppilaita
kirjoittamaan vastaukset kysymyksiin erdan oppitunnin alussa. Luokan 24 oppilaasta
sain vastaukset 23 oppilaalta. Oppilaiden vastaukset vahvistivat jo aikaisemmin
herdnneitd kysymyksid koulumaailmasta ja auttoivat minua haastattelukysymysten

suunnittelussa.

21.2 Oppilashaastattelut

Tutkimukseni luonteelle sopivin havainnointijaksoa seuraava
aineistonkeruumenetelmd oli haastattelu. Koska etnografiassa ihminen ndhdddn
tuntevana ja ajattelevana, kielellisend olentona, kielellinen vuorovaikutus on
oleellinen osa tiedon kerddmisessa tutkittavilta. Haastattelu on tilanteena esimerkiksi
kirjallista kyselyd hedelmillisempi tuomaan esille tutkittavan omia kokemuksia.
(Syrjald, Ahonen, Syrjdldinen & Saari, 1994, 86.)

Suunnittelin ~ haastattelukysymykset  niin, ettd  oppilaat  voisivat
mahdollisimman hyvin tuoda esille omia ajatuksiaan. Tassd minua auttoivat suuresti
oppilaiden vastaukset esittamiini kysymyksiin milloin on helppoa/vaikeaa olla koulussa.
Ennen Kkysymysten esittdmistd olin muotoillut alustavaa haastattelurunkoa
havaintojeni herdttamien kiinnostusten ja alustavan tulkintani pohjalta. Halusin

haastatteluissa selvittdd oppilailta, miten he kokivat havaitsemani ilmién oppilaan ja
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koulun maailmojen erillisyydestd. Kysymysten suunnittelua hankaloitti
mahdollisuus siitd, ettd oppilaat eivit tiedosta tai nde havaitsemani ilmion olemassa
oloa tai eivdt nde sitd merkityksellisend. Ongelmaksi muodostui, kuinka kysyad
oppilailta havaitsemani ilmioén olemassa oloa kuitenkaan liikaa johdattelematta
heiddn vastauksiaan haluamaani suuntaan. En halunnut tutkijana pakottaa
tutkittavista tietoa ohjaamalla heitd liikaa omilla kysymyksilldni (Syrjald ym. 1994,
103), mutta minulla oli tietyt asiat, joihin halusin haastatteluiden avulla saada
selvyyttd ja joita halusin oppilailta kysya.

Laadullisessa tutkimuksessa keskeistdi on, ettei aineistonkeruulla haeta
vastauksia ainoastaan tutkijan etukdteen suunnittelemiin kysymyksiin tai ongelmiin
vaan esimerkiksi haastatteluissa myds vastaajilla on vapaus tuottaa omat
kasityksensd tutkittavasta asiasta (Eskola 2007, 162). Niinpd muotoilin sellaiset
kysymykset, joissa tulivat ndkyviin sekd oppilaiden kokemukset ettd omat
kiinnostukseni ja joissa oppilailla oli mahdollisuus vastata vapaasti omin sanoin
(Eskola 2007, 162). Kavin ldpi omia muistiinpanojani sekd oppilaiden vastauksia ja
liitin aikaisemmin suunnittelemaani haastattelurunkoon oppilaiden vastausten
herattamida kysymyksid ja muotoilin joitakin kysymyksid uudelleen (ks. LIITE 1).
Haastattelukysymysten uudelleen muotoileminen teetti lisdd tyotd, mutta samalla
kasvatti  kiinnostustani aiheeseen. Vaikka  tutkimusprosessi ~ ennen
tutkimushaastatteluita olikin pitkd ja aikaa vievd, se kuitenkin mahdollisti
antoisamman aineistonkeruun.

Haastatteluvaiheeseen siirtyminen vaatii Syrjdlan ym. (1994, 86) mukaan
tiedollista ja henkistd valmistautumista. Haastatteluiden suunnittelu ja aloittaminen
olivatkin jannittavid hetkid tutkimusprosessissani. Koska olin koko havaintojakson
ajan pysynyt oppilaille etdisend, odotin mielenkiinnolla, miten haastattelutilanteet
sujuisivat. En ollut vaihtanut oppilaiden kanssa kuin muutaman sanan sielld tdalla
eikd minulla juuri ollut késitystd siitd, miten he haastatteluissa keskustelisivat.
Pohdin sitdkin, mink& verran oppilaat mahdollisesti jannittdvat haastattelutilannetta
ja miten voisin muodostaa tilanteesta mahdollisimman rennon ja mukavan. Ilokseni
saimmekin kayttoon koulun pienluokan, jonka luokanopettaja varasi minulle

tutkimuskayttod varten. Luokassa pystyimme toteuttamaan haastattelut rauhallisesti
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ja lisdksi se oli oppilaille ennestéddn tuttu ja turvallinen paikka. Toteutin haastattelut
parihaastatteluina lukuun ottamatta yhtd ryhmédd, jossa oli kolme oppilasta.
Oppilaiden turvallisuuden tunteen lisdamiseksi annoin oppilaiden itse valita omat
parinsa, koska ajattelin tdmdn varmistavan jokaiselle mukavamman
haastattelutilanteen. Yhtddan sekaparia, jossa olisi ollut sekd tyttojd ettd poikia, ei
muodostunut. Ennen haastatteluiden alkua selitin oppilaille, ettd vaikka haastattelut
nauhoitetaan, niitd ei kuuntele kukaan muu kuin mind eikd heiddn
henkilollisyytensd paljastu missdan tutkimuksen vaiheessa. Kaikkien haastateltavien
nimet on muutettu tutkimusraporttiin.

Haastattelut muodostuivat hyvin erilaisiksi eri oppilaiden kohdalla. Olin
suunnitellut kysymykset niin, etteivdat oppilaat voi sivuuttaa niitd kylld ja ei
vastauksilla. Kuitenkin “en ma tiid” vastauksia esitettiin, jolloin esitin tarkentavia
kysymyksid ja yritin helpottaa oppilaan vastaamista. Yrityksistani huolimatta osa
haastateltavista vastaili kysymyksiin hyvin niukasti. Kysymyksiin vastaaminen
ndytti olevan hankalaa enkd tutkijana halunnut painostaa oppilaita. Téllaiset
haastattelut muistuttivat hyvin paljon strukturoitua haastattelua, jossa haastattelu
etenee kysymysten asettamassa jdrjestyksessd niistd poikkeamatta (Hirsjdrvi, Remes
& Sajavaara 2010, 208). Joissakin haastatteluissa keskustelun kulku muistutti
kuitenkin enemmaén teemahaastattelua, jossa tarkkaa keskustelujdrjestystd ei ole vaan
tutkijan hahmottelemat teemat kdydddn ldpi vapaasti keskustellen (Eskola &
Vastamaki 2007, 27). Téllaisissa tilanteissa en esittdnyt kaikkia kysymyksid samassa
jarjestyksessd vaan etenimme oppilaiden keskustelujen mukaan. Oppilaat saattoivat
innostua kertomaan koulun tapahtumista ja asioista ja omista kokemuksistaan.
Valilld keskustelu kdvi niin vilkkaana, ettd saatoin vain kuunnella ja tarvittaessa
palauttaa keskusteltavat asiat takaisin kysymysten pariin.

Haastattelutilanteessa minuun ei suhtauduttu opettajana vaan koulun
ulkopuolisena tutkijana, jonka edessd ei tarvitse kdyttdytyd koulun odotusten
mukaan. Vaikutti siltd, ettd haastattelutilanne edusti oppilaille koulun ulkopuolista ja
vapaampaa aikaa, jossa koulun sdannot esimerkiksi kiroilun suhteen eivét olleet
voimassa. Oppilaat kertoivat opettajan epdoikeudenmukaisesta kohtelusta, moittivat

opettajia ja paheksuivat koulun sddntojd. Jotkut kertoivat asioita, joita eivat olleet



16

kertoneet opettajalleen ja jotkut oppilaat esimerkiksi kertoivat, ettei koulussa saa
kiroilla, mutta kiroilivat kuitenkin haastattelutilanteessa.

Haastateltavien kertomukset koulusta sekd edelld kuvattu kayttdytyminen
haastattelutilanteessa saivat minut jédlleen pohtimaan oppilaiden omaa maailmaa
koulussa. Haastatteluissa esille tulleet asiat vahvistivat tekemaini tulkintaa siitd, ettd
oppilaan maailmalle ei koulun maailmassa ollut tilaa. Koko aineistonkeruun ajan
minulla oli suuri tarve selvittdd, mistd tdssd ilmiossd on kyse. Tédssd vaiheessa asetin
tutkimukselleni seuraavat tutkimuskysymykset: 1) Miten oppilaan oma maailma
tulee esille koulussa 2) Mikd on oppilaan oman maailman suhde koulun tarjoamaan
maailmaan ja 3) Mikd on oppilaan oman maailman ilmentymien suhde opettajaan.
Kuvaan analyysini eri vaiheita ja lopullisten tutkimuskysymysten muodostumista

tarkemmin seuraavassa luvussa.

2.3 Aineiston analyysi ja lopullisten tutkimuskysymysten
muotoutuminen

Heti aineistonkeruun alusta ldhtien olen pohtinut ja tarkastellut aineistosta esiin
nousevia kiinnostavia ilmiditd ja asioita. Kirjaamalla ylos tapahtumien herattamia
kiinnostuksen kohteita tein jo tutkimuksen alkuvaiheessa alustavaa analyysia
tutkimuskohteestani, mikd puolestaan tarkensi ja suuntasi katsettani tutkimuksen
edetessd (Lappalainen 2007, 13). Etnografisessa tutkimuksessa analyysille on
tyypillistd, ettd sitd tehdddn heti kenttdtyovaiheen alettua tutkijan opiskellessa,
pohtiessa ja tarkentaessa tutkimustehtdvdadnsd (Syrjald ym. 1994, 89). Koko
aineistonkeruuprosessin ajan uudet kiinnostavat asiat ovatkin herittédneet erilaisia
ndkokulmia ja johdatelleet sekd tulevaa aineistonkeruutani ettd kussakin vaiheessa
tekemidni tulkintoja aineistosta. Laadullisen tutkimuksen voidaankin sanoa olevan
jatkuvaa arvoitusten ratkaisemista ja johtolankojen seuraamista. Tutkimusongelma ei
valttamatta ole selvilld vield tutkimuksen alussa vaan muotoutuu ja tdsmentyy
tutkimuksen edetessa. (Kiviniemi 2007, 71-73.)

Koska aineistoon liittyvat ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvat tutkijan mielessa

védhitellen tutkimusprosessin edetessd, voidaan laadullista tutkimusta luonnehtia
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erddnlaiseksi oppimistapahtumaksi, mitéd se ainakin minulle tutkimuksen tekijana on
vahvasti ollut. Tutkimusprosessini on samalla ollut oppimisprosessi, jossa olen
tutkijana jatkuvasti saanut ja joutunut kasvattamaan tietoani tutkimastani ilmitsta.
(Kiviniemi 2007, 70, 76.) Arvoitukset, joita olen aineistostani pyrkinyt ratkaisemaan,
eivit ole auenneet ja ratkenneet saman tien ja helposti vaan vahitellen tutkimuksen
edetessd. Siksi myos menetelmadlliset ratkaisut ja valinnat siitd, mitd tutkijana teen
seuraavaksi, ovat tdsmentyneet pikku hiljaa prosessin mennessd eteenpdin.
(Kiviniemi 2007, 70.)

Saatuani kaiken aineiston kasaan, ryhdyin tutkiskelemaan sitd pyrkimyksenani
rakentaa kokonaisvaltainen tulkinta jo aikaisemmin herdnneiden kiinnostusteni
pohjalta. Kuten luvussa 2.2.1 kuvaan, jo tutkimuksen alkuvaiheessa kiinnostukseni
kohdistui oppilaiden omaan tilaan ja kulttuuriin koulussa ja siihen ristiriitaan, joka
oppilaiden toiminnassa ilmeni suhteessa opettajan ldsndoloon. Aineistonkeruun ja
alustavan aineiston silmdilyn tuloksena alustava tulkintani aineistosta oli, ettd
oppilaan oma maailma ei mahdu koulun maailmaan. Aloittaessani
systemaattisemman aineistoni analyysin ldhestyin aineistoani mielesténi tulkintaani
sopivan teeman avulla; Eldmismaailma késitteend kulki tyotdni eteenpdin vievana
johtolankana  pitkédlle  analyysivaiheeseen  asti. = Tarkastelin  aineistoani
eldmismaailmasta kdsin ja pyrin 16ytdimdan sieltd osoituksia oppilaiden
elimismaailman olemassa olosta sekd siitd, kuinka vidhin sille on koulussa tilaa.
Tarkoitukseni oli loytdd aineistosta oppilaiden eldmismaailmojen ilmentymia.
Aineistostani 16ytyikin paljon eldmismaailmaan viittaavia ilmiéitd ja aikaisemmin
herdannyt kiinnostukseni oppilaiden omasta maailmasta vaikutti olevan hyvin
perusteltavissa késitteelld. Analyysini edetessd minua kuitenkin jatkuvasti vaivasi
tekemieni tulkintojen ja aineiston valinen ristiriita. Vaikka olin toisaalta tyytyvadinen
16ydoksiini, minua hdiritsi ajatus tulkintani epdloogisuudesta. Kaikki palaset eivit
tuntuneet loksahtavan paikoilleen. Ristiriitaisuudesta huolimatta pidin tiukasti kiinni
eldmismaailmasta, vaikka kuvittelinkin samalla olevani avoin uusille nikokulmille.

Lopulta tulkintani ja aineistoni tuntuivat olevan suuressa umpisolmussa, jota
en osannutkaan endd avata. Olin jumiutunut aineiston ristiriitaisuuksiin osaamatta

ajatella, ettd ne ovat juuri niitd asioita, joita aineiston tulkinnassa on pyrittdavd
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Ioytdimddan ja ratkaisemaan. Koska aineistoldhtdisen tulkinnan tavoitteena on
aineiston yhtendisen sisdisen logiikan loytdminen, on ristiriitojen ratkaisu
ehdottoman tarkedd (Moilanen & Ré&ihda 2007, 55-56). Ohjaustapaamisen jdlkeen
huomasin, ettei tuskalliselta tuntunut ja jumiin jadnyt tyoni ollut kuitenkaan mennyt
hukkaan. Tulkintaa eteenpdin vievat oivallukset olivat olleet kiteni ulottuvilla
minun niitd huomaamatta. Saamani ohjauksen avulla solmut alkoivat aueta ja sain
uuden otteen analyysiini.

Paastakseni  analyysissani eteenpdin, jdtin eldmismaailman hetkeksi
vaihtopenkille ja ldhestyin aineistoani uuden késitteen valossa. Otin aineistoni
tarkastelundkokulmaksi tila-kasitteen. IImitt ja asiat, joita olin pyrkinyt kuvaamaan,
olivat nyt selkeimmin ldhestyttdvissd. Oppilaiden toiminta ja oleminen koulussa
ndytti jakautuvan erilaisiin tiloihin, joissa toimittiin joko opettajan ja koulun
asettamien sddntdjen mukaan tai oppilaiden omien mieltymysten mukaan.
Havaitsemani ero oppilaiden toiminnassa opettajan ollessa ldsnd ja silloin, kun
opettaja oli poissa, olikin nyt selitettdvissd erilaisten tilojen avulla.

Aloin teemoitella aineistoani uudestaan etsien sieltd erilaisia tiloja. Jaottelin
erikseen tilat, joissa koulu ja opettaja madraavat ja asettavat sdannot ja joissa oppilaat
toimivat ilman opettajaa. Ndméad alustavasti jaottelemani tilat nimesin
institutionaaliseksi tilaksi, opettajan luomaksi tilaksi sekd oppilaiden luomiksi
tiloiksi. Namd 16ytdmaéni tilat ndyttdaytyivat minulle erddnlaisina tilakuplina, joiden
muodostamassa todellisuudessa opettaja ja oppilaat koulussa eldvat. Kun aiemmin
olin esittinyt kysymyksen, miten oppilaan maailma tulee esille koulussa, kysymys
kadntyikin nyt ikdan kuin toisin pdin: Millainen on oppilaan tila koulussa. Tarkoitukseni
ei siis ollut endd vain tuoda esille elimismaailman ja oppilaan oman maailman
suhdetta koulun maailmaan vaan tarkastella oppilaan tilaa koulussa ja sen kautta
pyrkid ymmartaméaan myos oppilaiden oman maailman esille tuomista koulussa.

Padstettydni irti aikaisemmin kiinni pitdmaéstdani eldmismaailmasta, osasin
katsoa aineistoani uusin silmin. Kun tutkija on avoin erilaisille
tulkintamahdollisuuksille, tutkittavaa ilmiotd voidaan ymmaértdd uudelleen
muuttuneista ldhtokohdista kdsin (Varto 1992, 62-63). Aineistoon perehtyessdni ja

esiymmarrykseni laajentuessa ja syventyessda minun oli mahdollista 16ytdd tutkijana
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uusia ndkokulmia entisten tilalle (Moilanen & Radihd 2007, 52). Olin kuvannut
eldmismaailman ilmenemistd poimimalla aineistostani esimerkkejd oppilaiden
rajatusta tilasta sekd siitd, miten he rajatun tilansa sisdlld tulkintani mukaan loivat
omaa tilaansa. Ndin olin pyrkinyt perustelemaan sen, ettd eldmismaailmalle ei
koulussa ole tilaa. Uusien tutkimusongelmien valossa osasin nyt katsoa aineistoani
uusista ndkokulmista késin ja ndin hakea asioille uusia merkityksid (Moilanen &
Rdiha 2007, 52). Aineiston tulisikin toimia ajatusten virittdjand tutkijan edetessd
tutkimuksessaan, ei vain valmiiden hypoteesien todentajana (Eskola 2007, 162).

Koska tutkimukseni kiésittelee koulumaailmaa, on tdrkedd muistaa, ettd
tutkimuskohdetta tulee pyrkid ymmartamdan nimenomaan toimijoiden omasta
ndkokulmasta. T&lloin on olennaista kysyd, mitd on meneillddn, tai mitd koulussa
tapahtuu. Sen selvittimiseen liittyy, ettd asiat ja ilmitt on pyrittdvd ndkemaddn silld
tavalla kuin ne koululuokassa ndhdddn ja eletddn. Jonkin tietyn ilmion
ymmadrtdmiseksi on saatava késitys siitd, millaisena ilmi6 ndyttaytyy kohteen sisdltd
katsottuna. (Paju 2011, 31.) Jaotellessani aineistoani erilaisiin tiloihin luin oppilaiden
haastatteluja ~ useaan  kertaan  pyrkien  rakentamaan  mahdollisimman
totuudenmukaisen kuvan siitd, miten nimenomaan oppilaat omaa tilaansa koulussa
kuvasivat. Pidistikseni selville siitd, mitd tutkimassani koululuokassa oikeastaan
tapahtui, minun oli pyrittdvd ymmartamaan sitd maailmaa, jossa tutkittavat olivat
sekd sitd maailmaa, jossa tutkimusta tehtiin (Varto 1992, 61).

Koko tutkimusprosessin ajan tutkimukseni on edennyt aineistosta 16ytamieni
ilmididen johdattelemana eri teorioiden tukiessa 1oytamidni ilmioitd ja herdttdessa
uusia kysymyksid (Eskola 2007, 164). Tutkimukseni mennessd eteenpdin aineiston
tarkastelu sekd teoriaan perehtyminen heréttivit jatkuvasti uusia kysymyksid. Sen
lisdksi, ettd halusin tuoda esille oppilaan tilan koulussa, tdrkedksi nousi sen
pohtiminen, miten koulun rakentama tila vaikuttaa oppilaan tilaan sekd miten nama
tilat suhteutuvat toisiinsa koulumaailmassa. Lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi

muodostuivat:

1) Millainen on oppilaan tila koulussa?
2) Miten oppilaat rakentavat omaa tilaansa koulussa?
3) Millainen on oppilaan tilan suhde koulun tarjoamaan tilaan?
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3 KOULUTODELLISUUS TILOINA

3.1 Tilatodellisuus aineistossa

Téassd tutkimuksessa olen valinnut aineistoni tarkastelundkokulmaksi tilan. Kuten
luvussa 2.3. kuvaan, oppilaiden haastattelut ja omat havaintoni alkoivat tila-kédsitteen
avulla jdsentyd selkedammin ja kdsitykseni siitd, millaisessa koulussa
tutkimusluokkani oppilaat eldvat, alkoi hahmottua. Tarkastellessani aineistoa tila-
kasitteen valossa, tarkoitukseni oli selvittdd, onko aineistostani 16ydettdvissd erilaisia
tiloja, joissa esimerkiksi toiminta, kdyttdytyminen tai sddntéjen noudattaminen
vaihtelisivat. Tarkoitukseni ei ollut lokeroida aineistoa tiettyihin tiloihin vaan
selvittdd, voisivatko oppilaiden kertomukset koulusta jasentyd tilojen avulla. Vaikka
oppilaat eivit aineistossa puhuneet koulusta tilana, he kuitenkin selvésti kuvasivat
omaa paikkaansa koulun arjessa suhteessa koulun sddntoihin ja opettajan asettamiin
vaatimuksiin. Sekd oppilashaastatteluissa ettd havainnointiaineistossa tuli esille,
kuinka oppilaat toimivat eri tilanteissa hyvin eri tavalla ja kuinka esimerkiksi
opettajan ldsndolo vaikuttaa sithen, miten tilanteessa toimitaan (ks. luku 2.1.1). Jo
tutkimuksen alkuvaiheessa tekemidni havainto oppilaiden erilaisesta toiminnasta
opettajan ldsnd ollessa ja silloin, kun tdmé on poissa, johdatteli minut myos erilaisten
tilojen 16ytymiseen.

Kun tutkin oppilaiden puheita tarkemmin, huomasin heiddn kertovan asioitaan
selkedsti kolmen eri ndkokulman kautta. Oppilaiden kertoessa tavallisesta
koulupdivéstddn puheissa painottuivat koulun sddnnot, opettajan toiminta
oppilaiden valvojana sekd oppilaiden oman mielenmukainen toiminta, joka erosi
siitd toiminnasta, jota koulu ja opettaja oppilailtaan odottivat. Oppilaiden puheiden
lissksi huomasin my6s havainnointiaineistoni kertovan samoista asioista.
Esimerkiksi havaintoni oppilaiden toiminnasta ennen tunnin alkua kertoivat
oppilaiden omiin kiinnostuksiin kohdistuvasta toiminnasta, joka ei ollut opettajan
valvomaa. Lisdksi havaintoni erilaisista sddnnoistd ja siitd, kuinka opettajan lasndolo
vaikutti oppilaiden toimintaan, vahvistivat haastattelupuheissa esille noussutta

jakoa.
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Koska kisittelin aineistoani tilan ndkokulmasta, aloin hahmotella kolmesta
ndkokulmasta kerrottuja koulussa olemisen tapoja tila-kdsitteen avulla. Oppilaiden
puheet koulun sddnnoistd, koulupdivan rakenteesta ja siitd, kuinka koulussa tulee
toimia, alkoivat hahmottua minulle erdédnlaisena koko koulua kattavana tilakuplana,
joka maddrittelee sen, mitd koulussa tehd&ddn ja miten sielld toimitaan. Nimesin tilan
institutionaaliseksi tilaksi, silld se ndytti muodostuvan virallisen koulun rakenteista,
organisoitumisesta sekd erilaisista sddnnoistd, jotka yhdessd luovat kehyksen
koulussa olemiselle. Tutkimuksessani institutionaalinen tila kuvaa siis niitd
koulupadiviin liittyvid rakenteita ja tapahtumia, jotka nousivat esille havainnoissani ja
joita oppilaat haastatteluissaan kuvaavat.

Toinen selked tila alkoi hahmottua opettajan toiminnan ympdrille. Koska
oppilaat kertoivat koulupdivdn tapahtumista ja asioista usein opettajan kautta ja
koska my6s havainnoissani opettajalla oli suuri vaikutus oppilaiden toimintaan,
ndytti siltd, ettd opettajan toiminta luo koulun ympdristoon tietynlaisen tilan.
Opettajan luoma tila eroaa institutionaalisesta tilasta siind, ettd se ei muodosta
koulun fyysisid puitteita vaan ennemminkin luo toimintatilan fyysisen tilan sisddn.
Kun institutionaalinen tila ma&arittdd sadntdjd ja rakenteita, opettaja luo oppilaille
tietynlaisen toimintaympdriston ja -tilan. Opettajan kautta ndyttdd madrittyvan,
miten missdkin tilassa tulee toimia ja kayttdytyd. Opettaja siis osaltaan toimii
oppilaiden tilan luojana sekd rajaamalla oppilaiden tilaa ettd tarjoamalla oppilailleen
erilaisia tiloja.

Havaintoni sekd oppilaiden puheet omasta toiminnastaan koulussa osoittivat,
ettd institutionaalisen tilan ja opettajan luoman tilan lisdksi oppilaat myds itse
rakentavat omaa tilaansa koulussa. Oppilaat esimerkiksi kuvasivat, kuinka opettajan
lasnd ollessa tulee toimia sddntdjen mukaan, mutta kuinka luokassa voi toimia
vapaasti silloin, kun opettaja ei ole paikalla. Oppilaiden omiin kiinnostuksiin
kohdistuva toiminta oli selkedsti esilldi myos havainnointiaineistossani. Sen lisdksi,
ettd oppilaat esimerkiksi riehuivat luokassa ennen tunnin alkua, he kuvasivat
muitakin keinoja, joilla he ikddn kuin pakenivat sddnt6jd ja vaatimuksia, joita koulu
ja opettaja asettivat. Tilallisuuden ndkokulmasta tulkitsin tillaisen toiminnan olevan

erddnlaista oman tilan luomista ja rakentamista koulun tilan keskelle. Koulupdivan
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eri tilanteissa oppilailla oli erilaisia keinoja luoda tilaansa ja siksi olen jaotellut
oppilaiden tilat kolmeen erilaiseen tilaan; fyysiseen tilaan, henkiseen tilaan ja
yhteiseen sosiaaliseen tilaan.

Olen hahmotellut esittamaéni tilatodellisuuden alla olevaan kuvioon. Kuviossa
nakyvét aineistosta loytdmaéni tilat sekd niiden suhteet toisiinsa. Kuten kuviosta
nékyy, institutionaalinen tila muodostaa kehyksen, jonka sisddn opettaja ja oppilaat
luovat tilojaan. Tilakuplien lisdksi kuviossa ndkyvét koulun ja oppilaiden kulttuurit.
Kehystilasta kuplan sisdlle osoittama nuoli kuvaa kehystilan sisdlleen siteileméad
virallisen koulun kulttuuria. Kehédn alareunassa oppilaiden oma kulttuuri kuvaa sitd
todellisuutta, jonka oppilaat tuovat kouluun mukanaan ajatuksistaan,
kiinnostuksistaan, harrastuksistaan ja kaikista omista koulun ulkopuolisista
asioistaan. Taméd oppilaiden maailma, vaikka onkin kehdn ulkopuolella, siteilee
koulun kehyksen sisddn oppilaiden omaa kulttuuria. Sekd koulun ettd oppilaiden

kulttuuri kohtaavat koulun todellisuudessa, mikd nédkyy tilojen syntymisessa.

Institutionaalinen kehystila

Opettajan
rajaamat/ tarjoamat tilat

odotukset Oppilaat
luomassa omaa
tilaa

Yhteinen
sosiaalin
en tila

Oppilaiden oma kulttuuri

KUVA 1 Koulun tilatodellisuus
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Tulkintani mukaan koulun todellisuus siis muodostuu erilaisista tilakuplista, joiden
varaan koulun vuorovaikutuksellinen arki rakentuu. Institutionaalinen tila seka
opettajan luomat tilat vastaavat tutkimuskysymykseeni, millainen on oppilaan tila
koulussa. Tilat kuvaavat sitd, kuinka koulu ja opettaja madrittavit koulun sdaannot ja
sen, miten koulussa toimitaan. Niiden kautta siis mddrittyy se, millaiseksi oppilaan
tila koulussa muodostuu. Oppilaiden omat tilat puolestaan tuovat vastauksen
kysymykseen, miten oppilaat rakentavat omaa tilaansa koulussa. Ne kuvaavat niitd
keinoja, joiden avulla oppilaat hakevat koulussa omaa tilaansa. Olen nyt rakentanut
aineistostani koulun tilatodellisuuden, jonka tarkoituksena on kuvata sitd
todellisuutta, jossa tutkimusluokkani oppilaat kertomiensa kokemusten mukaan
elavat. Jotta esittelemani tilatodellisuus tulee ymmarrettdvammaéksi, madrittelen tilaa
lyhyesti siltd osin, kuin se tutkimukseni kannalta on oleellista.

Kasittelen tutkimuksessani tilaa ennen kaikkea sosiaalisina, fyysisind ja
henkisind tilakuplina, joita ihmiset luovat toiminnoillaan yksilollisesti seka
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Kun institutionaalinen tila muodostaa koulun
fyysisen ympdriston ja ne rakenteet, joiden varaan koulun arki rakentuu,
muodostavat opettajan ja oppilaiden luomat tilat koulun eletyn ja koetun
todellisuuden. Josselsonin (1996) kuvaus tilojen luomisesta on oman tutkimukseni
tilakdsityksen ytimessa: “ihmistenvélisten suhteiden luominen on erilaisten tilojen ja
todellisuuksien luomista” (Laine 1999, 121). Tulkintani mukaan opettajan ja
oppilaiden viliset keskindiset suhteet ja niissd tapahtuvat toiminnot synnyttavat
erilaisia tiloja ja muodostavat ndin koulussa eletyn todellisuuden.

Myo6s Sojan (1985) kuvaus sosiaalisesta kanssakdymisestd kuvaa hyvin
esittdmieni tilojen syntymistd. Hanen mukaansa ihmisen elossa oleminen tarkoittaa
osallistumista sosiaalisen tilan tuottamiseen ja tama osallistuminen taas muodostaa
sosiaalista toimintaa ja suhteita. N&in ollen ihminen sekd muovaa tilallisuutta ettd on
itse tilallisuuden muovaama. (Soja 1985, 90.) Voidaan siis sanoa, ettd ihminen
rakentaa omaa tilaansa ymparoivan tilansa sisddn. Ihmisen tila rakentuu kulttuurisen
jarjestelmdn vaikuttamana hdnen omista toiminnoistaan, kuten Strassoldo (1993)

asian ilmaisee, “aivojensa ja kdsiensd tuotteista”. Koska tilat ovat sosiaalisia, myos
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tilojen rakentaminen on osaltaan sosiaalisen vuorovaikutuksen virittimaa.
(Strassoldo 1993, 2-3.) Tilan syntyminen on siis kaksisuuntainen ilmid, kuten
Lefebvre toteaa; toisaalta sosiaaliset suhteet tuottavat tilan ja toisaalta tila tuottaa
sosiaaliset suhteet (Kylméakoski 2006, 16). Ndin ollen tilojen luominen koulussa on
osaltaan sosiaalisten tapahtumien virittdmad, mutta samalla tilat kuitenkin luovat
omat raaminsa sosiaalisille tapahtumille (Gordon, Holland & Lahelma 2000, 160).

My6s Gordon, Holland ja Lahelma (2000) nékevit koulun paikkana erilaisten
tilojen syntymiselle. Heiddn mukaansa koulussa toimijoiden toiminnot ja prosessit
luovat fyysisestd tilasta sosiaalisen. (Gordon ym. 2000, 65.) Sosiaalisesti tuotettu
todellisuus ilmenee sekd konkreettisesti esimerkiksi fyysisissd tiloissa, ettd ihmisten
vilisind suhteina yksiloiden ja yhteisojen valilld (Soja 1985, 92). Fyysiset tilat ovatkin
koulussa ndkyvilld ja kosketeltavissa, mutta opettajan ja oppilaiden tilojen kautta
syntyvé todellisuus ei aina ndy ulospdin. Vaikka sosiaalinen tila ei ndy, se kuitenkin
osaltaan luo toimijoiden kdytantojd ja esityksid ympéaroivéassd tilassa. (Paju 2011, 44.)

Tdssd tutkimuksessa haluan esittdd aineistosta loytdméni tilatodellisuuden
sellaisena kuin se aineistostani sekd lukemani kirjallisuuden pohjalta rakentuu.
Karjalaisen (1990) kuvaus koulutodellisuudesta sopii yhteen oman tutkimukseni
kanssa. Han on tutkimuksessaan pyrkinyt 1oytdmé&an vastaavanlaista todellisuutta
opettajayhteisostd. Han kuvaa tarkoitustaan hahmottaa “idea”, jota hadnen
tutkimansa opettajat arkitodellisuudessaan toteuttavat. (Karjalainen 1990, 29.)
Kuvaamalla koulua erilaisten tilojen kautta rakentuvana todellisuutena tarkoitukseni
on kuvata sitd todellisuutta, jossa oppilaat ja opettaja koulussa eldvit. Vaikka
oppilaat eivdt puhu koulun tilasta eivdtkd kuvaa koulussa olemistaan tilojen kautta,
ovat kaikki esittdmdni tilat rakentuneet oppilaiden kertomien asioiden sekd
havainnointiaineiston pohjalta kirjallisuuden tukiessa tekemidni havaintoja.
Tutkimuksessa esittimini tilatodellisuus on siis tulkintani siitd, millaisessa
koulutodellisuudessa tutkimusluokkani oppilaat kertomiensa kokemusten mukaan
elavat.

Vaikka tutkimuksessa esittdimdni tilatodellisuus on vain yksi esimerkki
koulusta, ovat siind esille tulevat koulun kidytannot ja sidnnot ymmarrettavissa seka

perusteltavissa my6s mm. Laineen (1997, 2000), Kivisen, Rinteen & Kivirauman
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(1985), Pajun (2011), Gordonin, Hollandin & Lahelman (2001) seké Syrjaldisen (1990)
koulututkimuksilla. Seuraavissa  luvuissa  kuvaan  Ioytdmidni  tiloja
yksityiskohtaisemmin yhdistden oppilaiden puheet ja omat havaintoni teoreettiseen

viitekehykseen.

3.2 Koulun ja opettajan rajaama tila

Tamdn luvun tarkoituksena on vastata ensimmdiseen tutkimuskysymykseen
millainen on oppilaan tila koulussa. Kuvaan ensin institutionaalista tilaa ja sitd, miten se
oppilaiden puheista vilittyy ja kuinka se vaikuttaa oppilaan tilaan koulussa. Tamén
jdlkeen kuvaan, kuinka opettaja sekd rajaa ettd tarjoaa oppilailleen erilaisia tiloja eli
toisin sanoen, kuinka opettajan toiminta vaikuttaa oppilaan tilaan koulussa.
Tarkoitukseni on tilojen kuvauksen kautta tuoda esille aineistoni koulutodellisuutta
mahdollisimman totuudenmukaisesti sellaisena, kuin se aineistossa ndyttdytyy.
Kuvaan 16ytdamidni tiloja oppilaiden puheiden, omien havaintojeni sekd aiheeseen

liittyvén teorian avulla.

3.2.1 Institutionaalinen tila - virallisen koulun rajoitukset

Koko ajan aineistoa tarkastellessani koulun sddnnoét ovat erityisesti kiinnittaneet
huomioni. Alkuperdiseen kiinnostukseeni oppilaan oman maailman ja koulun
maailman  erillisyydestd  liittyi  vahvasti sddntdjen  noudattaminen  tai
noudattamattomuus. Lisdksi oppilaiden haastattelupuheissa keskustelu liittyi usein
jollakin tavalla sddntoihin. Kyselin oppilailta koulun sdannoistd, mutta sen lisdksi
keskustelut sivusivat sddntojd, vaikka varsinainen keskustelun aihe olisi ollut jokin
niihin sindnsa liittymé&ton asia. Koska oppilaat toivat sddntdjen olemassa olon niin
voimakkaasti esille, alkoi minulle hahmottua kuva koulusta, jossa saannot hallitsevat
suuresti oppilaiden olemista. Aloin ndhda sdannot ja madrdykset erddnlaisena koko
koulua ympaérosivand kuplana, joka kattaa kaiken mitd koulussa tehddan, miten sielld

ollaan ja millainen koulu ylipdataan on.
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Laineen (1997) kuvaus institutionaalisesta sfddristd sopii kuvaamaan
hahmottamaani koulun kehyskuplaa. Hinen mukaansa ajalliset ja tilalliset rakenteet
ja rituaalit muodostavat koulun institutionaalisen sfddrin, johon kytkeytyvét
kaytannot luovat ja ylldpitdavdt koulun valta- ja vuorovaikutussuhteita (Laine 1997,
97). Tassa tutkimuksessa kutsun tdtd sfadrid institutionaaliseksi tilaksi. Tilan voi
ajatella kuplana, jossa koulun fyysiset rakenteet sekd ajalliset ja tilalliset jdrjestelyt
muodostavat kuplan reunan, joka kehystdd kuplan sisdlld olevia kédytantojd, kuten
sdantojd ja mddrayksid, joita virallinen koulu toimijoilleen asettaa. Taméa koko koulua

ympaéroivd kehystila méadrittelee sekd opettajan ettd oppilaan olemista koulussa.

Fyysiset rakenteet

maaraykset

Ajallinen orggni

ilallfhen organisoituminen

KUVA 2 Institutionaalinen tilakupla

Institutionaalisen tilakuplan kehdd voidaan kutsua myos fyysiseksi kouluksi. Pajun
(2011, 22) mukaan fyysiselld koululla tarkoitetaan nimensd mukaisesti koulun
tyysisid tiloja ja ihmisten ruumiillisuutta, mutta myos erilaisia tila- ja aikajérjestyksid,
joilla koulu pyrkii hallitsemaan suuria ihmismassoja. Tutkimusaineistossani koulun
tyysisyys ei tullut selkedsti esille oppilaiden puheissa, minkd vuoksi minulla ei ole
esittdd oppilaiden puheita koulun fyysisistd rakenteista, kuten koulun pihasta tai
luokkahuoneen kokemisesta fyysisend tilana. Koulun rakenteelliset ja tilalliset

jarjestelyt ovat kuitenkin tdrkedssd osassa puhuttaessa koulun rajaamasta tilasta. Ne
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luovat koulun fyysisen ympariston ja méadrittavat koulussa olemista. Fyysinen koulu
asettaa oppilaat ja opettajat tiettyyn tilaan ja méadrittelee ihmisten vilisid kohtaamisia
luomalla kehyksen tilanteille, toiminnoille ja vuorovaikutukselle (Laine 1997, 52).
Koulun rakennukset ja fyysiset rakennelmat asettavat rajat sille, millaisia toimintoja
niissd voidaan toteuttaa (Gordon ym. 2000, 138). Ne asettavat ehtonsa sille, mitd
tehdddn, miten toimitaan ja millaisissa tiloissa liikutaan. Vaikka oppilaat eivit
varsinaisesti puhu fyysisestd tilasta, he kuitenkin puhuvat siitd, miten eri tiloissa on
erilaiset sddnnot sille, miten tulee toimia ja kdyttaytyd. Ndin fyysisten tilaratkaisujen

olemassa olo rajaa oppilaiden toimintamahdollisuuksia:

Linnea: No, noku sillo.. esim. kuviksessa ni voi ilmaista itsedén ja liikunnassa on
kavereita, kuviksessa sulla on kavereita joille sd voit niinku enemmén puhua siita
jutusta, sillee..

Aino: Tai sit sua voidaan kannustaa mut et sd kesken tunnin voi alkaa kannustaa
jotain toista sillei et hyvé tee vaa..

Linnea: Hyv4, hyvé lasku (nauraa)

H: Miksei voi noin teh&?

Aino: No koska ope kieltdd sen jos ei saa puhua ni mite s& voit sanoo toiselle et
hyva?

Linnea: Nii jos joku laskee jotai laskua ja meet huutaa hyvéa nyt laske se hyva just
noin!

Fyysiset tilaratkaisut siis asettavat oppilaat tiettyyn asemaan ja tilaan toteuttamaan
tiettyja toimintoja. Kuten edelld olevassa sitaatissa ndkyy, oppilaat tietdvit tilan
perusteella minkélaista toimintaa heiltd odotetaan. Kivinen, Rinne ja Kivirauma
(1985) esittavit, ettd koulussa jokaisella tilalla on oma selked tarkoituksensa, jonka
oppilaat oppivat tuntemaan tietystd esinemaailmasta. Jokaisessa tilassa vahvistetaan
tietynlaiseen toimintaan ja vastaavasti toisenlaiset toiminnat kielletddn tilaan
kuulumattomina. Eri oppiaineita varten on suunniteltu omanlaisensa tilat, mika
itsessddn jo viestii siitd, millaista toimintaa tilassa odotetaan. Vilitunnit,
kuvaamataidontunnit ja litkuntatunnit tarjoavat vapauden voimakkaampaan ddneen
ja liikkeeseen, kun luokkahuoneessa olemiselta vaaditaan tiukempaa itsekuria niin
ddnen, liikkeiden kuin tapojenkin suhteen. (Kivinen ym. 1985, 18.) Myo6s Laine (1997)

on tutkimuksessaan havainnut erilaisten tilojen asettavan omat ehtonsa niissd
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toteutettavalle toiminnalle ja luovan ndin puitteet koulussa eldmiselle. Eri tiloissa on
erilaiset odotukset sille, miten olla kokeva ja toimiva subjekti tietyssd tilassa ja miten
toimia ja olla opettajana tai oppilaana. (Laine 1997, 52.)

Tilallisten jarjestelyjen lisdksi institutionaalista tilakuplaa reunustavat myos
koulun ajalliset organisoitumisen tavat, jotka asettavat oppilaiden toiminnoille
tietynlaiset raamit. Koulupdivit rakentuvat selkedsti lukujarjestysten ja kellonaikojen
ympidrille. Oppitunnit on jaksotettu tietyn mittaisiksi ja valitunnille on varattu oma
aikansa. Ruokailu ajoittuu tiettyyn kellonaikaan ja oppiaineet seuraavat toisiaan
totutussa jdrjestyksessd. Koulupdivan eri tapahtumat on tarkasti ajallisesti
organisoitu. Tapahtumat ja toiminnot on sijoitettu niille varattuihin aikalokeroihin.
Téllainen ajan pilkkominen ajaa oppilaat tilanteeseen, jossa heiddn on viistamatta
jaksotettava omat toimintansa, halunsa ja pyrkimyksensa virallisesti standardoidun
aikakéasityksen rajoihin. (Kivinen ym. 1985, 13.) Oppilas ei voi valita tapahtumia
oman mielenkiintonsa tai vireystilansa mukaan vaan asiat tapahtuvat, kun niiden on
aika tapahtua (Jackson 1968, 13). Seuraava kuvaus tavallisesta koulupdivéastd kertoo

koulun jérjestelmén juurtumisesta itsestddn selviksi osaksi oppilaiden koulupdivaa:

Anna: Mm no siis ensin me tullaa luokkaan ja sitten ope tulee ja sitte se sanoo et
hyvaa huomenta ja sitte me vastataa sille hyvdd huomenta. Ja sitten se alottaa
tunnin ja.. sitte sen tunnin jidlkee on sitte vilitunti ja sitte, sit on toinen tunti ja
sitten, on ruokailu.. ja sitten ruokailun jdlkeen on taas tunteja ja sitte se pdiva
loppuu.

Kivisen ym. (1985, 19) mukaan ajallisilla ja tilallisilla ratkaisuilla pyritddn asettamaan
oppilaat tiettyyn asemaan ja tilaan, jossa oma kieli, ajattelu, katsomukset ja
toimintatavat on jatettava koulun ulkopuolelle. Myos Broady (1989, 98) nikee, etta
koulun aika- ja tilajarjestelyt sekd saannot ajavat lapset tilanteeseen, jossa on osattava
kontrolloida itseddn ja unohdettava omat kokemusmaailmansa. Kun koulua
hallitsevat aika- ja tilajdrjestelyt ndin rajoittavat oppilaan tilaa, ne samalla luovat
reunaehtonsa koulussa tapahtuville asioille. Niiden sisélle, kehyksen sisddn, kouluun
syntyy lukuisia rutiineja ja toimintoja, joita koulun kehyksen rajaamissa puitteissa
noudatetaan. Kivinen ym. (1985) puhuvat tutkimuksessaan koulun kaytédnteistd,

jotka muodostuvat erilaiset tilan ja ajan rajoituksista, ddnen ja liikkeen
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kontrolloimisesta sekd koulun arkeen muodostuneista rituaaleista ja rutiineista, jotka
madrittavat kdyttdytymistd, olemista ja toimimista ja rajaavat ndin opettajien ja
oppilaiden tilan. Tdssd tutkimuksessa liitdin koulun kdytdnteisiin myds sdadnnot ja
madrdykset, joita koulu toimijoilleen asettaa. Ndilld erilaisilla kdytannoilld on
keskeinen asema institutionaalisessa tilassa, silldi ne muodostavat sen
toimintaympariston, jossa oppilaat ja opettajat eldvit.

Edelld kuvatuissa koulun kadytanteissad institutionaalisen kehyksen rajaama tila
konkretisoituu oppilaille. Sdaannot ja rutiinit méaritteleviat koulussa olemista ja

asettavat kehyksen koulussa tapahtuvalle toiminnalle.

Elina: No jos me menndé ruokalaa ni ei saa ohittaa ketdad oppilasta ja téllei.
Maria: Nii ja kdytavilld ei saa juosta.

Elina: Ja kaikkee tilldsta.

Maria: Pitdd olla niinku reilu muita kohtaa ja kohtelias ja..

Elina: Sellasii normaalisdantojda mitd melkein kaikissa kouluissa varmaa on.

Sdantdjen ja pdivdstd toiseen toistuvien rutiinien kautta oppilas oppii tuntemaan
oman tilansa koulussa ja sen, millainen toiminta tdssa tilassa on sallittua ja odotettua.
Jackson (1968) huomauttaakin, ettd lapsen eldmdssd ei ole toista paikkaa, joka
muodostaisi sellaisen pdivittdisistd rutiineista muodostuvan kehdn kuin koulu.
Harvassa paikassa toiminta on yhtd tiukasti kontrolloitua ja yhdenmukaisten
vaatimusten alaista. (Jackson 1968, 1.) Sdaannot tulevat selviksi lapsille, koska ne
ulottuvat koulussa kaikkialle. Koulussa ei ole paikkaa, johon institutionaalinen tila ei
ulottuisi ja jossa koulun sddantojd ja maadrayksid ei tarvitsisi noudattaa.

Sdannoissd madritelldan koulussa olemista erilaisten kiellettyjen ja sallittujen
toimintojen kautta. Useimmat sdannot liittyvat liikkumiseen ja puhumiseen sekd

erilaisiin kdytosvaatimuksiin:

H: Mm, no onks oppitunnilla erilaiset sdédnnot ku siind tilanteessa ennen tuntia?
Tuuli: No oppitunnilla ei saa puhua ellei selitd jolleki vieruskaverille esim. jotai
niinku laskua, mutta tunnin alussa saa.

H: Onko muita sdantoja?

Emilia: No eipd tuu ainakaa mielee mutta siis..

Tuuli: No tunnilla ei saa juoksennella ympari luokkaa.
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My0s Syrjéldisen (1990, 89) tutkimuksessa hiljaa oleminen nousi keskeiseksi asiaksi
oppilaan kouluroolissa. Liikkumisen ja puheen rajoittaminen luovat tilan, jossa
omien asioiden esille tuomiseen ei kouluajan puitteissa jdd tilaa (Kivinen ym. 1985,
16). Lisdksi oppilaille asetetut sdannot ja vaatimukset ovat usein sellaisia, joissa
oppilaat eivit itse nde mitddn tarkoitusta (Broady 1989, 98). Esimerkiksi seuraavassa
keskustelussa tulee esille oppilaiden tuohtumus sddnnostd, jota heiddn tulee
noudattaa, mutta jolle ei heiddn mielestddn ole olemassa tarpeeksi jarkevad

perustelua:

Aurora: No tdad ei ehkd liity sithen mutta, se on mun mielestd epdreilua, ettd
opettajat saa kdvelld kengit jalassa jos ne tulee ulkoo, ne saa kivelld kengat
jalassa taalla sisdlld, ja kylld maé tiidn ne sit vaihtaa sisdkengét, mut silti, no ei nyt
ulkoo..

Amanda: Kivelee ulkoo sisélle ja ku md kysyin opelta, nii se sano jotai et ku
opettajat ei juoksentele siel ympdriinsd ja jotain tommosta se sano, niinku et
opettajat ei riehu sielld ulkona, niinku mut kyl siis kdvelemisestd tulee kuitenki.

Siitd huolimatta, ettd oppilaat toisinaan kyseenalaistavat voimassa olevia sdantojd,
sddnnoistd muodostuu itsestddn selvd osa koulun arkea. Saannot ovat ikdan kuin
sisdistyneet oppilaiden mieliin ja he tietdvédt sanomattakin, miten heidan kuuluu

missidkin tilanteessa toimia.

H: No miks kaikki yrittdd olla sillei et mitdd ei tapahtunu?
Lauri: No ku ei sillei sais tehd tunnin alussa.

H: Miks ei?

Johannes: En mia tiia.

Lauri: Se on vaan sddnnoissé ja kdyttdytymisessa.

Saannot ovat niin itsestddn selvd osa koulussa olemista, ettd ne riittdvit perusteluiksi
koulussa tapahtuville asioille, vaikka niiden tarkoitusta ei tdysin ymmarrettdisi.
Koska koulun sdannot vaikuttavat oppilaisiin aina sisdistettyind vaatimuksina,
sddnnodistd on mahdotonta pddstd eroon koulupdivan aikana. Vaikka sdannot
konkretisoituvatkin oppilaille kdytdnnossd opettajan kautta tdmdn valvoessa

sddntdjen noudattamista, oppilaiden sisdinen &dni on merkkind siitd, miten
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tilanteessa koulun odotusten mukaan tulisi toimia, vaikka opettaja ei olisi

valvomassa:

Maria: Ja tiietdd ne sdannot nii hyvi etta..
Elina: Nii, et meidn pitdis osata jo sillein kdyttdytyd tunnin alussaki istuttais
pulpeteilla ja téllei.

Institutionaalisen tilan rajoitukset, sddnnot ja madrdykset luovat raaminsa ja rajansa
oppilaiden koulussa olemiselle. Ne madrittdvat oppilaan toimintaa ja liikkumista ja
osoittavat oppilaalle kuuluvan paikan koulun arjessa. Erilaisten rutiinien ja
toimintojen kautta oppilaan odotetaan omaksuvan instituution vaatiman jarjestyksen
ja kuuliaisuuden. Rajaamalla oppilaan tilaa oppilas pyritddn asettamaan osaksi
koulun maailmaa, koska erilaiset rajoitukset estdvit oppilasta sekoittamasta koulun
ulkopuolista elam&d koulussa tapahtuviin asioihin (Kivinen ym. 1985, 19). Téllainen
kontrolloitu tila ei jdtd sijaa oppilaan omalle, yksilolliselle tilalle (Gordon ym. 2000,
143).

Institutionaalisen tilan sddnnot ja mddrdykset konkretisoituvat oppilaille
koulussa erityisesti opettajan kautta. Seuraavissa luvuissa kuvaan oppilaan tilaa
opettajan rajaamana. Aineistosta hahmottamassani koulutodellisuudessa opettaja luo
oppilaille erilaisia tiloja institutionaalisen tilan sisddn. Tilojen luomisessaan opettaja
noudattaa institutionaalisen tilan vaatimuksia ja pyrkii toiminnallaan pitdméaan tilaa

ylla.

3.2.2 Opettaja tilan luojana ja rajaajana

Vaikka oppilaan tilaan vaikuttavat huomattavassa maddrin ajalliset ja tilalliset
jarjestelyt sekd erilaiset institutionaalisen kehdn asettamat sdadnnot, se, millaiseksi
oppilaan tila koulussa muodostuu, méérittyy kuitenkin selkeimmin opettajan kautta.
Oppilaat puhuivat paljon opettajan vaikutuksesta siihen, kuinka eri tilanteissa tulee
toimia. Sddnttjda noudatettiin silloin, kun opettaja oli paikalla, mutta opettajan
poistuessa sddntojd voitiin olla noudattamatta. Tilallisuuden ndkokulmasta opettajan

merkitys oppilaiden toiminnalle ndyttdytyy tilan rajaamisena sellaiseksi, kuin se
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opettajan ja koulun ndkokulmasta on sopivaa. Tulkitsen opettajan toiminnan olevan
osittain vastuun kantamista instituution asettamille vaatimuksille. Tilan luominen on
aina kytkoksissd kehystilaan, koska opettaja on vastuussa instituutiolle, omalle
“pomolleen” sddntdjen noudattamisesta ja jdrjestyksen ylldpitdmisestd. Tama
sddantojen ja madrdysten esille tuominen ja niiden noudattamisesta huolehtiminen luo
pohjan opettajan tilojen luomiselle. Kehystilan luomien raamien sisélld opettaja luo
toiminnallaan erilaisia tilakuplia, joiden sis&lld oppilaat toimivat.

Opettaja luo ldsndolollaan ja toiminnoillaan oppilaiden toimintatilan seka
mahdollisuudet oppilaiden omien tilojen luomiselle. Oppilaiden puheissa sekd
omissa havainnoissani tuli selkedsti esille, ettd se, mika tila milloinkin on vallalla ja
miten eri tiloissa tulee toimia, méddrittyy useimmiten opettajan kautta. Opettajalla on
valta madradtd milloin on aika siirtyd tilasta toiseen ja julistaa hdnen rajaamansa tila
alkaneeksi. Esimerkiksi oppitunnit alkavat opettajan johdosta ja valitunnille
siirrytddn vasta, kun opettaja on antanut luvan. Ndin opettajalla on mahdollisuus
madrittad rajat tietylle tilalle ja arvioida, minkalaiset muut tilat kyseisen tilan sisddn
mahtuvat. Oppilaiden edessd opettajalla on siis tilan rajaamisen avaimet hallussaan.
Opettajan kautta sdannot konkretisoituvat oppilaille, koska opettaja on se, joka vahtii
sdantdjen noudattamista. Sddntdjen noudattamisella osoitetaan kuuliaisuutta
opettajan asemassaan edustamalle opettajuudelle (Kivinen ym. 1985, 35).

Selkein esimerkki opettajan rajaamasta tilasta on oppitunti. Tavallisesti
oppitunnit tapahtuvat luokkahuoneissa suljetun oven takana oppilaiden istuessa
pulpeteissaan. Vaikka luokka on tilana omiaan rajaamaan alueen oppitunnin
tuntomerkiksi, sen luomat puitteet eivit sellaisenaan kuitenkaan riitd rajaamaan
tapahtumaa oppituntitilaksi. Oppilaat eivat vilitunnilta tullessaan ja luokkaan
siirtyessddn tee tilasta oppituntia vaan tila rajautuu opettajan kautta. Jo pelkka
opettajan ldsndolo edustaa tiettyd tilaa tai toimii yllykkeend seuraavaan tilaan

siirtymisessa:

Oppilaat tulee luokkaan, omia juttuja. Ope tulee, ei sano mitddn, mutta oppilaat
siirtyy omille paikoilleen ja hiljentyy. (Havaintopdivékirja 27.11.2013)
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Opettaja edustaa institutionaalista tilaa ja hdnen ldsndolonsa tuo mukanaan sddntojen
noudattamisen velvollisuuden. Tilan vaihtuminen siis konkretisoituu oppilaille jo
opettajan ldsndolon kautta, mutta opettaja voi ilmaista tilan vaihtumisen myds

kertomalla sen oppilaille:

Ope tulee aika huomaamatta. Taas oppilaat palaa paikoilleen. Ope sanoo pienesti
”shhh” ja “tunti alkoi, ihan hissukseen.” (Havaintopaivakirja 11.12.2013)

Laineen (1997) mukaan luokan oven aukaisemisella maddritellddn toistuvasti
opettajan ja oppilaan valtasuhde. Opettaja hallitsee tilaa ja oven avaamalla hdn
madrittdd tilan, luokkahuoneen sekd samalla tilanteen oppitunnin alkamiseksi.
(Laine 1997, 57.) Luokan suljettu ovi ilmaisee oppilaalle hinen tilallisen
sijoittumisensa koulupdivdn aikana. Jokaiseen tilaan kuuluvat sen omat sddannot,
jotka asettavat ja rajaavat oppilaan olemiselle tietyn tilan. Kivinen kumppaneineen
nikee, ettd luokkahuoneen sulkeminen omaksi tilakseen viestii opettajan
hallintovallasta luokkatilassa. Luokan jdrjestyksen sdilyminen ja oppiminen ovat
hénen vastuullaan. (Kivinen ym. 1985, 20-21.)

Tilan rajaaminen ei koske ainoastaan siirtymistad tilasta toiseen. Oppilaiden
siirryttyd oppituntitilaan, opettajan tehtdvdnd on edelleen pitdd huoli tilan
rajaamisesta, sen sdilymisestd oppituntitilana. Institutionaalisella tilalla on keskeinen
asema oppitunnilla ja opettajan tehtivand on pitdd sitd ylld. Sdannot ovatkin
opettajan avain tilan rajaamisessa. Sdantodjen avulla opettaja méadrittelee mita tunnilla
saa ja ei saa tehd4, toisin sanoen, millainen tila oppilailla on oppitunnilla. Oppilaat
kuvaavat, kuinka sdantdjen kautta rajataan tila olemiselle ja toimimiselle oppitunnin

aikana:

H: Okei, no minkélaiset sdadnnot sitte teidn mielestd sielld oppitunnilla niinku on?
Oppitunnilla olemisessa?

Antti: Pit44 olla hiljaa, ei saa puhua.

Pekka: Pitdd kuunnella tarkkaa.

Antti: Eikd saa maata.

Pekka: Ei saa maata pulpetin paalla.



34

Maddrittamallad tietyt sadannot oppitunnilla olemiselle opettajan on helpompi valvoa
institutionaalisen tilan vaatimusten toteutumista. Opettaja huolehtii sddnttjen
noudattamisesta palauttamalla véaranlaisen toiminnan oppitunnin sallimiin rajoihin.
Myos Kivinen ym. (1985, 35) sekd Syrjdldinen (1990, 128) ovat havainneet, ettd
opettaja voi palauttaa hdiriintyneen tyorauhan esimerkiksi rankaisemalla tai
huomauttamalla oppilasta. Oppilaiden puheissa sddntojen rikkominen ja siitd
huomauttaminen liittyvdt usein nimenomaan véddrdnlaiseen liikehdintddn tai

puheeseen:

H: Minkailaiset sddannot oppitunnilla teidn mielestd niinku on?

Aino: No tiukat mut sillei kuitenkaa ettd ei ope oo niinku nii tiukka kuitenkaa
ettd ope ei vialttamattd heti huomauta jos sdd puhut, mut sit jos sdd puhut tosi
paljo ja kaikkeen ni sitte se saattaa huomauttaa.

Syrjdldisen (1990, 128) tutkimuksessa tuli esille, ettd opettaja pyrkii ylldpitamé&an
tyorauhan erilaisilla rituaaleilla, joiden luoma sddnnonmukaisuus védhentda
oppilaiden turhaa puhetta. Puhumiseen ja liikkumiseen luokkahuoneessa liittyykin
paljon erilaisia sdantojd. Huolehtiessaan ndiden toteutumisesta opettajan on kyettava
seuraamaan ddnen voimakkuutta sekd keskusteltavia sisdltojd sekd sdddeltdava
vadranlaista liikehdintdéd asettamalla liikkumiselle omat rajansa. (Kivinen ym. 1985,
30-31.) Erilaiset sddannot mddrittelevat oppilaan liikkumista ja &ddnenkdyttod;
pulpetissa istutaan kunnolla, tunnin aikana ei liikuta paikasta toiseen, pulpetilla ei

saa maata eikd puhua saa ilman lupaa:

Oskari: No.. rauhallista ettd me ei riehuta (naurahdus)

Onni: Ja ei saa supista ja pitdd keskittya.

H: Onks ndé kerrottu teille ndd saannot vai misté te tiidtte ne?
Oskari: Ne on kerrottu ja.. nii.. kerrottu.

Onni: Ja sitte jos tekee jotain ni ope muistuttaa.

Oskari: Mm.

Liikkumisen ja d@dnenkdyton organisoiminen mahdollistaa luokkahuonejarjestyksen
sdilymisen. Kontrolloimalla ddntd ja liikehdintdd opettaja voi osoittaa ehdottoman

valtansa suhteessa oppilaisiin. (Kivinen ym. 1985, 33-34.)
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Kuten tutkimuksessani on tullut esille, oppilaat tietdvidt miten heiddn tulee eri
tilanteissa toimia ja millaisia sddntdjd koulussa olemiseen liittyy. Tam&n vuoksi
opettajan ei tarvitse aina erikseen sanoa oppilaille sddntSjen noudattamisesta.
Oppilaiden ja opettajan vilille on muodostunut erilaisia kdytantojd, joiden kautta
opettaja muistuttaa sddntSjen olemassa olosta. Luokan hiljentdmiseksi saattaa
esimerkiksi riittdd signaalinomainen huomautus, jonka merkityksen oppilaat heti
ymmartavat (Kivinen ym. 1985, 25). Seuraava keskustelu on hyva kuvaus opettajan

osoittamasta signaalista:

H: Okei, no mitéds timmdsissé tilanteissa sit tapahtuu jos vaikka ope tulee ni..?
Aino: No sitte ope vaa kattoo sillai.. drsyttavilld tavalla..

Linnea: Sit me ollaa sillei.. hehehe..

H: Mikd on drsyttava tapa, mitd sd tarkotat?

Aino: No se kattoo sillai niinku, se laittaa sen laseja sillai, sillai (nauretaan) se ei
niinku sano valttamittd mitdd mut sit se vaa kattoo sillai.. se ei vaa niinku, se on

drsyttdvad. (nauretaan)

Laine (1997) kuvaa tdllaista hiljaista tietdimystd sanomattomana “neuvoteltuna
jarjestyksend” opettajan ja oppilaiden valilld. Téllaisessa jarjestyksessd pelkka
lilkehdintd luokassa tai yksittdinen ilme opettajalta saavat aikaan sen, ettd oppilaat
toimivat halutulla tavalla. (Laine 1997, 62.) Myos Gordonin ym. (2000, 88)
tutkimuksessa tuli esille, ettd opettajat kayttiviat kontrollin vélineinddn &ants,
hiljaisuutta sekd katsetta. Sanoja ei kontrollin ylldpitimiseen valttamatta tarvittu.
Koska opettaja on vastuussa koulun kehystilalle oppilaiden kunnollisesta
kayttdaytymisestd, on hdnen huolehdittava sddntdjen noudattamisen lisdksi myos
kdytosvaatimusten toteutumisesta. Odottamalla tietynlaista kédytostd opettaja rajaa
oppilaiden tilan, jossa vain odotettu kdytos hyvidksytddan. Oppilaiden
haastattelupuheissa hyva kaytos liitettiin usein sddntdjen noudattamiseen. Hyva

kaytos oli siis ndhtdvissd samana asiana kuin oppitunnin sdantdjen noudattaminen:

H: No minkailaista kdyttdytymistd ope teiltd odottaa?

Aatu: No sellasta hyvaa.

H: Mitd on hyva?

Aatu: No sillei ettd ei halistd tai puhuta sellasia turhia asioita niinku tunnilla.
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Oppilaat olettivat, ettd opettaja odottaa heiddn kayttdytyvan hyvin ja koulun
sdantojen ja odotusten mukaisesti. Hyvadn kaytokseen vetoamalla opettaja voi saada
oppilaat noudattamaan sddntojikin paremmin. Vaikka oppilaat eivdt haluaisi aina
toimia koulun sddntéjen mukaan, on heiddn oman etunsa mukaista kuitenkin toimia
niin. Koulussa toruminen koskee usein nimenomaan kaytostd ja hyvastd kaytoksesta
myo6s palkitaan (Jackson 1968, 34). Aino ja Linnea kuvaavat, kuinka sddnttjen

rikkominen ei valttamaitti ole kannattavaa:

H: No tota, onko joskus sillei ettd haluaisitte jotenki kayttdytyd vastoin niitd
odotuksia?

Aino: No valilla.

Linnea: Vilill4 jos..

A: Joskus mé en tykkdd esim. sddnnoistd tai jostai esim. ma en tykkdd et md en
saa juosta kaytavilld..

Linnea: Nii, tai sit on semmone pdivd et mua ei kiinnosta mikéddn, mut sillei ei
muute, koska se vaikuttaa kiaytokseen.

Aino: Nii.

Vaatimalla sddntojen noudattamista ja hyvdd kaytostd opettaja voi asettaa oppilaat
tilaan, jossa heitd on helpompi hallita ja jossa omat velvollisuudet institutionaalisen
tilan suhteen on helpompi toteuttaa. Sen lisdksi, ettd opettaja rajaa oppilaiden tilaa,
hédn voi myos maédritelld oppilaille tiettyjd vapauksia. Opettaja voi rajatun tilan sisalld
tarjota oppilaille mahdollisuuksia vapaampaan olemiseen. Seuraavassa luvussa

kuvaan opettajan tarjoamia tiloja.

3.2.3 Opettaja tilan tarjoajana

Opettajan tilan luomiseen kuuluu kieltojen ja toiminnan rajoittamisen lisdksi myos
erilaisten tilojen tarjoaminen. Tarkoitan tarjotulla tilalla sellaisia tiloja, joissa opettaja
ikdan kuin tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia vapaampaan olemiseen,
tavanomaisesta oppitunnista poikkeavaan toimintaan. Tarkennuksena haluan

huomauttaa, ettd sindnsd kaikki opettajan ja koulun taholta oppilaisiin kohdistetut
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tilat ovat jossain madarin tarjottuja, ulkoapdin annettuja. Téassd yhteydessa tarkoitan
tarjotulla tilalla kuitenkin nimenomaan tilaa, jossa oppilaalle tarjotaan vapaampaa
oloa, kuitenkin institutionaalisen tilan sisilld pysyen.

Yksinkertainen esimerkki tarjotusta tilasta ovat vdlitunnit. Vilitunnit on
jaksotettu niin, ettd oppilas saa oppituntien vilissd sdannollisen tauon, jonka aikana
oleminen on vapaampaa. Oppilailla on mahdollisuus jutella, leikkid, juosta ja tehda
joitakin sellaisia asioita, jotka eivét oppitunnilla ole sallittuja. Oppilaiden puheissa

korostui vilituntien suoma vapaus:

H: No miten noi eroaa noi vélitunnit sit siitd oppitunnista, onks se oleminen
sielld jotenki erilaista?

Amanda: No sielld on vdhd vapaampaa, tai voi jutella asioita jotka ei liity
oppituntii.

Aurora: Niinku sielld ei oo kukaan sit méddrdamassé ja sielld saa juosta vapaasti
jos haluaa ja puhua kovempaa dédnee.

Vilitunnin aikana oppilaille tarjotaan vapautta irrottautua oppitunnin sddannoistd,
joskin vilitunnin sddnnot ovat silti voimassa. Vilituntivalvojat eivdt edusta
opettajakontrollia samassa médrin kuin luokkahuoneessa vaan tarjoavat oppilaille
vapauksia toimia. (Kivinen ym. 1985, 19-20.) Oppilaat kuvasivat, kuinka
oppitunnille kuulumattomat asiat kehotetaan siirtimddn vdlitunnin aikana

kasiteltaviksi, koska vialitunti on tarkoitettu oppilaan omaksi ajaksi.

Linnea: Nii tai niinku, jos sdd niinku jotain kuiskaat ja se nédkee ni ei se hirveesti
valitd siitd et se voi luulla et se liitty jotenki siihe asiaa.. sit joskus jos kuiskaa ni se
sanoo mitd s sanoit sitte pitdd keksid joku syy siihe.

H: Nii et ei voikaa sanoo sitd mitd on?

Linnea: Nii koska sit se rupee jotai vie se vilkdlle se asia..

Vilitunnin liséksi opettaja voi tarjota vapaampaa tilaa oppilaille my6s oppitunnin
aikana. Tavanomaisesta oppimistilanteesta poikkeavat tehtadvit ja toiminnot voivat

tarjota oppilaille mahdollisuuden toimia vapaammin institutionaalisen tilan sisélla:

Ilona: Joskus on kiva ku me pidetdd vaikka jotai, nytki meilld on n&d
liikkuntaviikot ni me menndd ulos ja sitte porukalla teh&dd jotai ja sitte kerra
viikossa on se matikan pelitunti ni se on ihan kiva.
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Opettaja voi tarjota mahdollisuutta vapaampaan tilaan esimerkiksi peleilld, leikeilld,
ryhmitoilld ja mahdollisuutena jutella kaverin kanssa. Téllainen oppitunnin aikana
sallittu vapaampi tila mahdollistuu aina opettajan kautta. Usein vapaampi tekeminen
liittyy kuitenkin jollakin tavalla opiskeluun. Usein oppilaat saavat keskustella
asioista, jotka kuitenkin jollakin tavalla liittyvdt oppitunnin aiheeseen ja jotka
voidaan katsoa hyodyllisiksi oppitunnin kannalta. Oppituntien aikana oppilaan oma
puhe on siis kdytdnnossa vastaamista opettajan esittdmiin kysymyksiin (Syrjdldinen

1990, 82.):

H: Nii haluaisit ettd vois olla vapaammi..joo. Onks semmosia tilanteita tunnilla
sit yleesd ollenkaa ettd sais olla vapaammin vai onks se aina semmosta et pitdd
olla hiljaa tai?

Liisa: No joskus on sellasia mut ne aina liittyy johonki tiettyy asiaa missd pitda
keskustella. Se ei oo kuitenkaa nii vapaata.. siind jotain keskustella.

Vaikka oppilaille tarjoillaan vapaampia tiloja ja annetaan mahdollisuuksia
keskusteluille ja vapaammalle olemiselle, oppilailla tuntuu olevan tarve oman
aktiivisuutensa esille tuomiseen. Koulun ja opettajan taholta tarjotut tilat ovat aina
sidoksissa institutionaaliseen tilaan. Ne ovat opettajan valvomia ja koska opettaja
edustaa oppilaille sddntsjd, annettu vapaus koetaan rajoitetuksi. Seuraavissa luvuissa
kuvaan, kuinka oppilaat luovat omia tilojaan institutionaalisen tilan ja opettajan

rajaamien tilojen sisddn.

3.3 Oppilaat luomassa omaa tilaa

Tdamdn luvun tarkoituksena on kuvata oppilaiden tilan luomista koulun
institutionaalisen tilan ja opettajan rajaamien sekd tarjoamien tilojen puitteissa. Toisin
sanoen tarkoituksena on vastata toiseen tutkimuskysymykseeni: Miten oppilaat
rakentavat omaa tilaansa koulussa. Oppilaiden tilojen luominen on aina suhteessa
kehystilaan ja opettajan ldsndoloon. Toisin kuin opettajat, oppilaat luovat tilaansa

aina vapautuakseen institutionaalisen tilan vaatimuksista. Tilan luomisellaan he
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hakevat koulussa omaa paikkaansa ja omaa vapaampaa tilaansa. Kaytokselldan ja
puheillaan oppilaat tuovat koulun arkitodellisuuden jatkumoon lukuisia symbolisia
todellisuuksia (Laine 2000, 92).

Kun omalle maailmalle ei ole tilaa virallisen koulun tarjoamissa puitteissa,
oppilaiden on haettava kaipaamiaan eldmyksid muualta ja nykydan yhd useammin
my6s koulun arjesta (Laine 1997, 83). Oppilaat pyrkivdat tuomaan esille
aktiivisuuttaan luomalla omia tilojaan koulun julkisuuden sisdan (Tolonen 1995, 88).
Oppilaiden omissa tiloissa heiddn oma maailmansa ja omat kiinnostuksensa ovat
vahvasti ldsnd. Oppilaat luovat omia tilojaan eri tilanteissa vaihtelevasti koko
koulupdivan ajan. Vaikka toiminta on tietoista, ei tilojen syntyminen ole
suunniteltua. Ne saattavat pulpahdella esiin ja vaihtua toiseen pienessd hetkessa.
Omia tiloja luodaan sekd henkisesti ettd fyysisesti, yksin ja kavereiden kanssa. Yksin
luotu tila tuo oppilaalle omaa yksilollistd tilaa, kun taas sosiaalinen, yhdessa luotu
tila vahvistaa oppilaille yhteistd, yhteisesti omaa tilaa ja kulttuuria virallisten koulun
sdantojen keskelld.

Kuvaan oppilaiden tilojen luomista tarkemmin seuraavissa luvuissa. Olen
jaotellut oppilaiden luomat tilat kolmeen tilaan: oppilaan omaan fyysiseen tilaan,
oppilaan omaan henkiseen tilaan sekd oppilaiden yhteiseen sosiaaliseen tilaan.
Jaotteluni vastaa Laineen (1997) kuvausta siitd, miten omaa tilaa haetaan koulun
arjessa; oppilaat hakevat koulun rutiinien keskelld tadytettd omasta kehosta,
mielentilasta sekd kavereista (Laine 1997, 137-138). My6s Gordonin kumppaneineen
(2000) tekemit havainnot tukevat tulkintaani oppilaiden luomista tiloista. Heiddn
mukaansa oppilaat voivat piilottaa tai paeta koulussa rajattua autonomiaansa
toteuttamalla fyysisid, henkisid ja sosiaalisia tilojaan. (Gordon ym. 2000, 136-137.)
Oppilaiden tilan luomisen idea kiteytyy Laineen (2000, 92) sanoissa: “samanaikaisesti
kun oppilaat puuhaavat opettajan maddrittelemdn tehtdvdan parissa, he
kommunikoivat toisilleen ja joku puuhaa omiaan kiinnostuksensa pohjalta tai on

vaipuneena haaveisiinsa.”
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3.3.2 Oppilaan oma fyysinen tila

Koulun ja opettajan asettamien rajoitusten sisélld oppilaat toteuttavat monia sellaisia
toimintoja, joiden avulla he pyrkivat laajentamaan omaa liikkumatilaansa koulussa.
Téllaisten fyysisten toimintojen seurauksena syntyvdd oppilaan tilaa kutsun tdssa
tutkimuksessa oppilaan omaksi fyysiseksi tilaksi.

Oppilaan tilan rajautuminen oman pulpettinsa ddreen oppitunnin ajaksi on
omiaan aiheuttamaan tarpeen fyysisen tilan luomiselle. Oppitunnin sdaannot ja

opettajan tilan rajaaminen madrittavat myos oppilaan fyysistd tilaa tunnin aikana:

H: No mitds muita sddntojd sitte? et pitdd olla hiljaa?

Aurora: Mm..

Amanda: Ei saa niinku.. no riehua (naurahdus) ei saa ldhtee kévelee jonku luo tai

sillei.
Oppilaan tila on rajattu oman pulpetin ddreen, jossa on istuttava kunnollisesti.
Liikehdintd omalla paikalla tai luokan sisdlld on opettajan luvan varaista. Fyysisen
tilan rajoittaminen ei kuitenkaan poista oppilaan tarvetta fyysisyydelle. Paikallaan
pysyminen ja opetukseen keskittyminen voivat saada aikaan kylldstyneisyyttd tai

vasymystd, mikd ndkyy helposti fyysisind toimintoina:

Yksi oppilas nojaa pddtd pulpettiin, osa heiluu paikallaan, katselee ympérilleen,
kuiskii toisille. Tunti onkin mennyt jo vdhdn yli. (Havaintopdivékirja 5.12.2013.)

Luomalla omaa fyysistd tilaansa oppitunnille, voidaan pyrkid estamé&dn
kyllastymista tai hillitsemdédn levottomuutta. Kontrolloidun oppitunnin aikana
aktiivisuuden tarvetta voidaan tadyttdd erilaisten oheistoimintojen avulla (Syrjadldinen
1990, 89). Oppilaat voivat esimerkiksi ndpertdd viivoittimia tai kumeja, piirrelld

vihkon reunaan tai heilua omalla paikallaan:

Aino: No mé saatan leikkii mun kynilld ja kumeilla viivottimilla ku on tyls&a.
Linnea: Nii tai sit m&a vaa piirrdan jotai mun vihkoo..

Oppituntien aikana tapahtuva fyysisen tilan luominen on kuitenkin melko hillittya

eikd se juuri aiheuta hdirivitd. Oppilaat tietdvit, miten oppitunnilla kuuluu olla ja
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mitkd ovat vaatimukset fyysisen tilan suhteen. Opettaja voi palauttaa ”vadranlaisen”

tyysisen toiminnon sallittuihin rajoihin:

Aatu: Ja sitte jos niinku makoilee pulpetilla ni sitte pitdd niinku nousta sillei
istumaan sillei kunnolla.

Koska opettaja on valvomassa sddnttjen noudattamista, fyysisen tilan luominen on
helpompaa opettajan ollessa poissa. Oppilaat ovat oppineet hyddyntimdan nama

tilanteet:

Ope ldhtee kattoo jotain tulostusjuttua. Heti ddnitaso nousee véhén, jutellaan
enemmdn, yksi oppilas nostaa késiddn ilmaan, mutta en tiedd mitd han tuuletti.
Muutama oppilas poistuu omalta paikaltaan. Ope tulee takas, hiljennytdan
vahan. (Havaintopdiviakirja 11.12.2013)

Vaikka fyysisen tilan luominen nékyy selkedsti oppituntien aikana, tulee se kuitenkin
selkeimmin esille silloin, kun opettaja on poissa. Téllaisia tilanteita ovat esimerkiksi
vélitunnin ja oppitunnin viliset siirtymadt, jolloin oppilaat ovat keskenddn luokassa

(ks. tarkemmin luku 3.3.4).

3.3.3 Oppilaan oma henkinen tila

Koulun rajoitetun tilan keskelld oppilaat hakevat omaa tilaansa my06s omista
ajatuksistaan ja kuvitelmistaan. Kutsun henkiseksi tilaksi sellaista olotilaa, jossa
oppilas on ajatuksissaan muualla ja fyysisestd ldasndolostaan huolimatta ikddn kuin
poissa tilanteesta. Myos Laineen (2000) tutkimuksessa oppilaat kuvasivat
“haaveilevana silméat auki”. Téllaisessa tilanteessa ruumis ja kasvot on ikddn kuin
lavastettu tunnin seuraamiseen, vaikka sisdisesti ollaan muualla, omissa unelmissa ja
ajatuksissa. (Laine 2000, 88; my6s Gordon, Holland & Lahelma 2000, 158; Tolonen
1995, 61.)

Luomalla henkisen oman tilansa oppitunnilla vallitsevan institutionaalisen tilan
sisddn oppilas voi paeta esimerkiksi kylldstyneisyyden tunnettaan tai vaipua omiin

ajatuksiinsa, jos ei jaksa keskittya:
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Linnea: Varsinki sillo ku md oon vdsyny ma oikeesti yritdn sillei nonii Linnea
keskity mut sit aina mun maailma menee ihan sinne jonnekki muualle...
(nauretaan)

Koska henkinen tila ei aina ndy ulospdin, se mahdollistaa oman tilan fyysistd tilaa
paremmin (Gordon ym. 2000, 159). Henkisessd tilassaan oppilas voi olla omassa
maailmassaan ainakin hetkittdin rauhassa. Henkinen tila mahdollistaa “poissaolon”
oppitunnilta ilman, ettd opettaja valttamattd huomaa sitd. Henkisen tilan syntyminen

voi kuitenkin nidkyéd oppilaissa ulospdin mm. vasymyksend ja vaitonaisuutena:

Oppilaat on aika hiljaa. Joku nojaa pé&dtd pulpettiin vahian aikaa, haukotellaan.
Ollaan hiljaa mutta ehkd védhdn levottomampia kuin aluksi. Jotkut oppilaat
viittailevat. (Havaintopaivékirja 10.12.2013)

Vaikka henkisen tilan luomisen voi ajatella olevan helppoa sen ndkymattomyyden
vuoksi, oppilaat voivat kokea omiin ajatuksiin vaipumisen ja keskittymisvaikeudet
oppituntia hankaloittavina tekijoind. Kun kysyin oppilailta kysymykset, milloin on
helppoa/vaikeaa olla koulussa, useampi oppilas koki vaikeaksi tilanteet, kun
ajatukset harhailevat oppitunnin asioiden ulkopuolella. Koska keskittyminen ja
kuuntelu ovat keskeisid oppitunnin sddntojd, voidaan oman henkisen tilan luominen

nédhdé sddntojen vastaisena:

Koulussa on vaikeaa: Jos vaikka ajattelet kauheasti jotain asiaa. Vaikkapa uutta
pelid. (Johannes)

Koulussa on vaikeaa: (-) Silloin kun vésyttdd paljon ja silloin jos mielessd on joku
hyvin kiinnostava asia esim. jos on joku tapahtuma koulun jilkeen jossain.
(Oskari)

Sdantojda noudattaakseen oppilaan on kamppailtava oman vasymyksensd ja
kyllastyneisyytensd kanssa. Oppilas voi vaipua henkiseen tilaansa tahtomattaan tai
tarkoitetusti. Koska oppilaan omat ajatukset ja asiat kuitenkin ovat ldsnd koko
koulupdivan ajan, han tuskin voi vélttyd henkisen tilan syntymiselta.

Kuten fyysinen tila, ei henkinenkddn tila synny suunnitellusti eika
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jarjestelmdllisesti. Koulun olosuhteet ikddn kuin ajavat oppilaan tilanteeseen, jossa
kamppailu omia tuntemuksia ja ajatuksia vastaan kdy liian raskaaksi. Lapsi ei voi
loputtomiin sysdtd syrjidn omaa maailmaansa, vaikka hdn ulkoisesti pystyisikin
toimimaan koulun odotusten mukaisesti. Henkinen tila on oppilaalle ainakin
hetkellinen pakopaikka vaatimusten ja sdantojen keskelld. Se on tila, jossa oma mina
saa olla hetken rauhassa. Luomalla oman tilansa oppilas voi etddnnyttdd itsensd

luokkatilanteesta ja sen tapahtumista (Laine 1997, 64).

3.34 Oppilaiden yhteinen sosiaalinen tila

Sen liséksi, ettd oppilaat hakevat tilaansa fyysisilld toiminnoilla tai vaipumalla omiin
ajatuksiinsa, he luovat kouluun my®os yhteistd tilaansa. Yhteisen tilan luominen on
oppilaille mahdollisuus tuoda esille omia asioitaan ja yhteisid kiinnostuksen
kohteitaan. Sosiaalisen tilan luominen oli tutkimusluokassani selkeimmilldén silloin,
kun opettaja oli poissa. Siirtymdvaiheet vdlitunnilta oppitunnille olivat oman
maailman esille tuomisen parasta aikaa. Tavallisesti oppituntitilaksi rajautuva luokka
oli opettajan poissa ollessa vapaasti kidytossad ja mahdollisuudet liikkua ja hallita tilaa

kaytettiin hyodyksi:

Taas ennen tunnin alkua oppilailla on meno pailld, kun ope ei oo tullu. Yksi tytto
ldhtee jahtaamaan toista, juoksevat ympari luokaa, kiljutaan ja nauretaan. Joku
porukka miettii matikan juttuja. Jotkut istuu rauhassa pulpeteilla. Nayttda siltd
ettd oppilaat ottaa tilan haltuun. (Havaintopédivéakirja 11.12.2013)

Vaikka institutionaalinen tila ulottuu my0s tilanteeseen ennen oppituntia, sddntdja ja
maédrdyksid ei tarvitse noudattaa, kun kukaan ei ole valvomassa. Opettajan poissaolo
mahdollistaa kontrolloimattoman liikehdinndn ja &&dnenkdyton sekd oman

mielenmukaisen toiminnan:

H: Mm.. no millo on sit semmosta sekavaa jos ei oppitunnilla?

Antti: Vilitunnilla ja sillon ku ope ei oo tullu luokkaa.

Pekka: Vilitunnin alussa.

Pekka: Kaikki on jossai, niinku ei oo omalla paikalla ja huutaa vililld ja aina
puhuu.
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H: Mm... johtuuks se sit siitd just et ope ei oo sielld sillon?
Pekka: Joo.

Vaikka oppilaat toimivat oman mielensi mukaan, he kuitenkin tietdvdt miten
tilanteessa tulisi kdyttaytyd. Siannot vaikuttavat oppilaisiin aina joko sisdistettyna tai
ulkoisesti opettajan kontrolloimina. Oppilaiden luodessa yhteistd tilaansa sdaannot

eivit siis missddn vaiheessa lakkaa olemasta, vaikka niitid ei noudatettaisi:

Anna: No ku.. 66 pités oikeesti niinku tehd jotai lisdtehtdvid ja semmosta.. ennen
ku ope tulee luokkaa.

H: No onko sit samat sddnnot voimassa sillon ku ootte valkilld tai sitte sillo ku
ootte tullu valkalta?
Antti: On mutta niitd ei noudateta.

Opettajan paikalle saapuminen palauttaa sddnnot voimassa oleviksi. Luodessaan
yhteistd tilaansa oppilaat ikddn kuin pelaavat pelid sddntdjen kanssa. He tietdvit
sddntojen asettamat rajansa ja sen, ettd myos aika yhteisen tilan luomiselle on
rajallinen. Sdaannot myos vaikuttavat eri oppilaisiin eri tavalla. Kaikki eivit luo

tilaansa yhtd riehakkaasti vaan pitdytyvdt tilanteeseen asetetuissa saannoissa:

Emilia: No, porukkaa juoksentelee sielld kaikkialla ja sitte, ne vidhd, ei koskaan
oikei keskity mihink&d, tai no siis, ne ei tee mitdd ku vaikka jos ope sanoo et pitda
niinku tehd jotai monisteita, tai jotain téllei tunnin alussa ni nehén sielld menee
ympari luokkaa.

H: No mitd te teette? Meetteks teki ympaéri luokkaa vai?

Tuuli: No, me jutellaan keskenimme

Kaikki oppilaat kuitenkin luovat sosiaalista tilaa ympdérilleen, vaikka tekevitkin sen
eri tavoin. Sosiaalisen tilan luomisessa on ennen kaikkea kyse omien ja kavereiden
kanssa yhteisten intressien toteuttamisesta ja vapaamman hetken hyodyntdmisesta
omiin tarkoituksiin. Oppilaiden liikkumisen, puhumisen, huutelun ja kaikenlaisen
toiminnon voi ndhdad pyrkimyksend luoda tilasta omaa paikkaa, “kotimiljootd”. Ndin
oppilaat merkityksellistavat koulun virallisten puitteiden rajaamaa tilaa. Sosiaalinen

tila mahdollistaa ndhdyksi ja kuulluksi tulemisen sekd erilaisten puhe- ja
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kayttaytymistapojen kokeilun koulun virallisen kulttuurin keskelld. (Laine 1997, 61,
69.)

Vaikka tilan luominen on selkeimmin ndkyvissd opettajan ollessa poissa, kuten
muitakin tiloja, myos yhteistd sosiaalista tilaa luodaan oppituntien aikana. Erilaiset

yhteiset toiminnot, pelleilyt, ilmeet, eleet tai vitsit toimivat sosiaalisen tilan luojina:

Johannes: Nii ja oppitunnilla kaikki on rauhassa mut sitte joskus joku saattaa
sillei vaikka vastata johonki kysymykseen sillei vitsill4.. tai sillei.

H: Ai open, johonki open kysymyksee?

Lauri: Nii

H: Miten, kerro joku esimerkki, tuleeko mielee?

(oppilaat pohtivat)

H: No onks se niinku semmone, tarkotatko semmosta ettd, ettd siind tilanteessa
on tavallaa jotai samaa ku siind ku ope ei oo ku te niinku tavallaa keskendnne
vitsailette?

Johannes: Joo viha niinku ja sitte..

Lauri: Eiku, mdd muute ehki tiién..

Johannes: Ja saatetaa osa esim. ja kylld m&d Onnille aika paljo puhun tunnilla ja
kylla seki valill, tai siis, joskus se niinku multaki kysyy kaikkee ja nii..

H: Mm

Lauri: Esim. jos ope vaikka kysyy jotai ni joku saattaa vastata sillei hassulla
ddnelld tai sillei.

Johannes: Nii, ni just jotain tollasta.

()

H: No huomaaks oppilaat sitte, onks ne, tai kenelle tommoset vitsit on tarkotettu
sitte?

Lauri: No siis ihan vaa sillei ettd kaikki naurais tai jotai.

Johannes: Nii.

H: Niinku et muut oppilaat naurais niinko?

Lauri ja Johannes: Nii.

Tolosen (1995, 61) mukaan vitsailu oppitunnin aikana on keino ottaa etdisyytta
opettajan kontrolliin ja saada ndin omaa tilaa. Opettajan ollessa paikalla tilan
luominen on kuitenkin huomattavasti hienovaraisempaa ja siind huomioidaan
sopivassa mddrin myos oppitunnilla vallitsevat sdannot. Oppilaat luovat tilaansa

kuitenkin senkin uhalla, ettid saavat toiminnastaan huomautuksen:
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H: No huomaaks ope sitd, vai?

Johannes: Joo.

Lauri: Kylld se huomaa.

H: Mités?

Johannes: No se joskus nauraa ja joskus se sanoo jotai..

Lauri: Et se on vihane.. (naurua)

H: Sano vaa.

Lauri: En min tiid, joskus se on viha sillai vihane ja joskus se ottaa huumorilla.
Johannes: Nii.

Vaikka sosiaalista tilaa voidaan luoda my6s opettajan ldsnd ollessa, usein pyritdan

kuitenkin ensin varmistamaan, ettd opettaja ei huomaa:

H: Joo, no voiks oppitunnilla sitte, onks se sillei et ei, onko mitdd mahollisuuksia
kayttaytyd samalla tavalla ku sillo ku ope ei oo paikalla?

Antti ja Pekka: Ei.

Pekka: Tai kylld voi kdyttdytyd jos se ei ndd mitdd, jos se kattoo vaikka
tietokonetta.

Pekka: Joo, vililld kuiskaa eessi olevalle tai vieressa.

H: Nii et seki pitdd sitte tarkistaa et ope ei huomaa?

Pekka: Mm.

Opettajan ldsndolon tuomat saannot hillitseviét tilan luomista oppitunnilla. Opettajan
poistuessa sosiaalisen tilan syntyminen oli joidenkin oppilaiden kohdalla kuitenkin

ldhes automaatio. Kaikki mahdolliset tilanteet tilan luomiselle kaytettiin hyodyksi:

H: No mitds sit jos ope ei oo luokassa?

Amanda: No sillon jotkut ei tee niitd aina ja sitte viahan saattaa riehuu sielld.
Aurora: Nii vaikka jos se ldhtee hakee jotai monistusjuttuja opehuoneesta ni..
Amanda: Ne rupee puhuu kovaa dénee..

Aurora: Heti ku se ovi menee kiinni ni tota, sillo kylld rauha menee iha, pdin
mantya.

Oppilaiden oman tilan ja paikan hakeminen virallisen koulun puitteissa kertoo
tulkintani mukaan siitd, ettd heilld on tarve olla koulussa muutakin kuin Laineen
(1997, 135) kuvaama institutionaalisesti madritelty “oppilas”. Koulu ei ole nuorille
ainoa eldaminalue eikd edes merkittdvin, vaikka he viettivitkin sielld suuren osan

ajastaan. Luomalla omia tilojaan koulun vaatimusten ja sddnttjen keskelle, lapset
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hakevat ja etsivdt omia tilallisia ja kulttuurisia vapaa-alueitaan tuottaakseen juuri
niitd kulttuurisia merkityksid, jotka heille itselleen ovat tidrkeitd (Tolonen 1995, 59).
Nuorten tilan haltuun ottamisen ja sosiaalisen tilan luomisen voi ndhda
Laineen (2000) kuvaamana subjektivointina. Kayttamadlld tilaa hyodyksi koulun
ajallisia rakenteita tyOstetddn instituution tarpeiden sijaan omiin tarpeisiin, jolloin
aika subjektivoidaan omista ldhtokohdista késin. (Laine 2000, 86.) Ndin koulun tilat,
rakennelmat ja aika tehdddn merkityksellisemmiksi itselle. Myos Ziehe (1995, 18)
puhuu subjektivoinnista keinona suojautua ulkopuolisten auktoriteettien hallinnalta.
Itse luoduissa tiloissaan oppilaat hakevat vapautta koulun tilassa, paikkaa omille
kiinnostuksilleen ja omalle kulttuurilleen. Oma kulttuuri tarjoaa tilaa oppilaiden
omille kokemuksille, joita ei yleensd virallisen koulun rajatussa tilassa voi tuoda
esiin. Kulttuuri on kuin yksilollisen vapauden valtakunta: oma alue aikuisten

maailman keskelld (Laine 2000, 153).
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4 TILATODELLISUUDEN TARKASTELU OPPILAAN
AKTIIVISUUDEN NAKOKULMASTA

Olen nyt esittanyt aineistostani rakentuvan tilatodellisuuden, jonka tarkoituksena oli
kuvata sitd koulumaailmaa, jossa oppilaat ja opettaja eldvdt. Tdssd luvussa
tarkastelen tilatodellisuudessa rakentuvaa oppilaan tilaa aktiivisuuden
ndkokulmasta. Tarkoitukseni on kuvata sitd, millaisena oppilaan aktiivisuus
tilatodellisuudessa minulle tutkijana ndyttaytyy. Aktiivisuuden tarkastelun kautta
vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseeni millainen on oppilaan tilan suhde koulun
tarjoamaan tilaan.

Tilan rakentaminen koulussa sekd tiloissa eri tavoin toimiminen kertovat
aktiivisuudesta. Kuten tutkimuksessani on tullut esille, tilat syntyvat aktiivisen
toiminnan ja vuorovaikutuksen seurauksena ja toiminta tiloissa voidaan ndhda
aktiivisuutena. Tilat siis sekd syntyvidt ettd pysyvat ylld aktiivisen toiminnan
vaikutuksesta. Vaikka tdamd aktiivisuuden maddritelmd koskee kaikkia tiloja,
aktiivisuus ndyttdd kuitenkin olevan eri tiloissa hyvin erilaista. Koulun ja opettajan
rajaamissa tiloissa oppilaan toiminta vaikuttaa usein olevan passiivista; istutaan
omalla paikalla ja kuunnellaan opettajaa. Sen sijaan oppilaiden omissa tiloissa
toiminta on aktiivisempaa ja lapset itse ovat aktiivisia toimijoita. Koulun tilat
ndyttavat ikddn kuin jakautuneen kahtia sen mukaan, millaista aktiivisuutta niissa

osoitetaan ja miten.

4.1 Oppilaiden aktiivisuus tilatodellisuudessa

Tdssda luvussa kuvaan, millaisena oppilaiden aktiivisuus tilatodellisuudessa
ndyttdytyy ja mitd koulun, opettajan ja oppilaiden luomat tilat kertovat oppilaiden
aktiivisuuden osoituksista sekd siitd, millaista aktiivisuutta heiltd koulussa
odotetaan. Tarkastelen oppilaan aktiivisuutta tilatodellisuudessa kahdesta eri
ndkokulmasta; koulun ja opettajan sekd oppilaan ndkokulmasta. Kuten

tilatodellisuudessa tulee esille, oppilaat osoittavat aktiivisuuttaan eri tavoin riippuen
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siitd, missd tilassa toimitaan. Koulun ja opettajan rajaamissa tiloissa oppilaat toimivat
pddasiassa koulun ja opettajan ohjeiden mukaan eli osoittavat aktiivisuuttaan
suhteessa niihin asioihin, joita koulu ja opettaja odottavat. Sen sijaan omissa tiloissa
toimiessaan oppilaat eivdt valttamdttda noudata asetettuja sddntdjd ja heiddan

aktiivisuutensa kohdistuu niihin asioihin, jotka heitd itseddn kiinnostavat.

41.1 Oppilaan aktiivisuus koulun ja opettajan nikokulmasta

Kun tarkastellaan oppilaiden tilan kdyttod koulun ja opettajan rajaamassa tilassa,
voidaan havaita, ettd ndissd tiloissa oppilailta odotetaan myos tietynlaista
aktiivisuutta. Erilaiset sidnnot ja madrdykset rajaavat oppilaiden toimintatilaa, jolloin
myos tila aktiivisuuden osoituksille on ennalta maaratty ja madritelty. Tassd luvussa
keskityn kuvaamaan sitd, millaista oppilaiden aktiivisuus koulun ja opettajan
rajaamissa tiloissa ndyttda olevan.

Havainnollistaakseni kuvaa oppilaiden aktiivisuudesta kdytan esimerkkind
oppituntia, joka on yksi koulun ja opettajan rajaamista tiloista. Tilatodellisuudessa
oppitunnit etenevét pddasiassa opettajan ohjeiden mukaisessa jdrjestyksessd; opettaja
opettaa, oppilaat kuuntelevat, viittaavat opettajan esittamiin kysymyksiin ja tekevét
annettuja tehtdvid. Oppilaiden tulee istua omalla paikallaan ja keskittyd
opiskeltavaan aiheeseen. Tunnin aikana liikkuminen ja puhuminen ovat opettajan
luvanvaraisia eikéd tilaa oppilaiden oma-aloitteiselle toiminnalle juuri ole. Oppilaat
eivdat voi esimerkiksi k&velld luokassa ympadriinsd ilman varsinaista tarkoitusta
eividtka jutella kavereille, jos keskustelun aihe ei liity opiskeltavaan asiaan.

Kuten esimerkistd ndhdddn, oppilaan rooli oppitunnilla on usein ottaa vastaan
opettajan tarjoamia asioita ja noudattaa opettajan antamia ohjeita. Vaikka oppilailta
odotettu toiminta vaikuttaa melko passiiviselta, voidaan se kuitenkin koulun
ndkokulmasta ndhdd aktiivisuutena. Esimerkiksi Syrjdldinen (1990, 86) on
tutkimuksessaan madritellyt koulussa odotetun aktiivisuuden viittaamiseksi,
opetuskeskusteluun osallistumiseksi ja annettujen tehtdvien suorittamiseksi. Tolonen
(2002, 94) puolestaan havaitsi, ettd ihanteellisen oppilaan odotetaan tunnilla

osoittavan aktiivisuuttaan olemalla ddnessd eli osallistumalla opetuskeskusteluun.
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Voidaan siis ajatella, ettd hiljaa istuminen, paikallaan pysyminen, kuunteleminen,
kysymyksiin vastaaminen opettajan luvalla sekd omalla paikalla pysyminen ovat
tilatodellisuudessa oppilaan roolin mukaisia aktiivisuuden osoituksia.

Tilatodellisuuden valossa ndyttdd siltd, ettd koulussa oppilailta odotetaan
sellaista aktiivisuutta, joka kohdistuu koulun ja opettajan tarjoamiin asioihin. Koulun
ja opettajan ndkokulmasta sopivaa aktiivisuutta on koulun odotuksiin sopeutuminen
ja koulun asettamien vaatimusten noudattaminen. Oppilaiden odotetaan tottelevan
opettajaa ja toimivan annettujen ohjeiden mukaan (Nikkola & Lopponen 2013, 28).
Koulu néyttdisi suosivan oppilaita, jotka ovat edelld kuvatulla tavalla aktiivisia, esilld
olevia, vaivattomia ja kouluun sopeutuvia (Meri 2008, 140). Tilatodellisuutta
tarkasteltaessa ndyttdad siltd, ettd koulu odottaa oppilailta aktiivisuutta suhteessa
tiettyihin asioihin, mutta kieltdd “véddrdnlaisen” aktiivisuuden. Aktiivisuus on
oikeanlaista, kun se osoitetaan sopivalla tavalla, sopivaan aikaan ja niihin asioihin,
joiden suhteen koulu odottaa oppilaiden olevan aktiivisia. Sen sijaan vaddrdnlaista
aktiivisuutta on sellainen aktiivisuus, joka ilmenee koulun ndkokulmasta
sopimattomalla tavalla, sopimattomaan aikaan ja suhteessa sellaisiin asioihin, jotka
eividt ole koulun tai opettajan mddrittelemid. Kun koulu odottaa aktiivisuutta
suhteessa opettajan sanelemiin asioihin, oppilaiden on opittava toimimaan
luvanvaraisesti ja olemaan aktiivisia vain ehdollisesti (Laine 2000, 49).

Kun oppilaan aktiivisuutta koulussa on hyvé kdytos, koulun sdantéjen mukaan
toimiminen ja opettajan totteleminen, jaa aktiivisuus helposti ulkoisten vaatimusten
tayttamiseksi. Koulun odottama aktiivisuus ei ole oppilaasta ldhtevdd vaan perustuu
opettajan antamiin ohjeisiin, joita oppilaat noudattavat. Kun vastuullisuus,
hienotunteisuus, tottelevaisuus, ohjeiden vastaanottavuus sekd ndiden ohjeiden
mukainen kdytoksen mukauttaminen ndhdddn koulussa hyvan oppilaan
ominaisuuksina (Kivinen ym. 1985, 40), oppilaan tehtadvéaksi jdd annettujen ohjeiden
ja sddantdjen noudattaminen. Téllaisessa ympdristossd oppilaan roolia voidaan
aktiivisen sijaan luonnehtia passiivisen vastaanottajan rooliksi (Syrjdldinen 1990, 78).
Sen sijaan, ettd oppilaat osoittaisivat aktiivisuuttaan, he noudattavat koulun

asettamia sddntojd ja toimivat opettajan ohjeiden mukaan.
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4.1.2 Oppilaan aktiivisuus oppilaan nakokulmasta

Kun koulun ja opettajan ndkokulmasta oppilaan aktiivisuus on annettujen sadnttjen
noudattamista, oppilaan ndkokulmasta se on joko osallistumista itsed kiinnostavaan
toimintaan tai sopeutumista opettajan ja koulun sanelemiin vaatimuksiin. Olennaista
oppilaan ndkokulmassa on, ettd aktiivisuutta osoitetaan itselle mieluisilla tavoilla
suhteessa niihin asioihin, jotka itsed kiinnostavat. Kiinnostuksen kohteet tai
aktiivisuuden muodot voivat eri oppilailla olla hyvin erilaisia, mutta tdrked
yhdistdva tekija on oma kiinnostus suhteessa siihen miten, mihin ja milloin
aktiivisuutta osoitetaan.

Vertailun vuoksi tarkastelen myos oppilaiden ndkokulmaa aktiivisuudesta
oppitunnin tapahtumien kautta. Oppilaiden ndkokulmasta aktiivisuus oppitunneilla
on hyvin erilaista kuin mitd se koulun ja opettajan ndkokulmasta ndyttdd olevan.
Koska oppilaat luovat myds oppitunneille omia tilojaan, voidaan pé&dtelld, ettd
heiddn tarpeensa omille aktiivisuuden osoituksilleen on suuri myds oppituntien
aikana. Kun oppilaiden odotetaan kuuntelevan opettajaa ja ndin osoittavana
aktiivisuuttaan, he saattavat ulkoisesti osoittaa aktiivisuutensa, vaikka henkisesti
osoittaisivat aktiivisuuttaan aivan muihin asioihin. Tai, kun oppilaiden odotetaan
istuvan omalla paikallaan ja ndin osoittavan keskittymisensd oppitunnin aiheeseen,
he alkavat luoda omaa fyysistd tilaansa, jossa aktiivisuus tulee esille mm. jalkojen
heilumisena tai pulpetilla makaamisena. Vaikka siis oppilailta odotettu toiminta on
koulun ndkokulmasta aktiivista, se voi oppilaille olla muuta. Kuten Kallas
kumppaneineen (2013) on todennut: “Vaikuttaa siltd, ettd se mikd on opettajalle
tyorauhaa, onkin oppilaalle passiivisuutta ja mykkyyttd” (Kallas, Nikkola & Ré&iha
2013, 35). Asiat, joissa koulu odottaa aktiivisuutta, saattavatkin oppilaan
ndkokulmasta olla passivoivia. Kun koulu ja opettaja odottavat oppilaiden osoittavan
aktiivisuuttaan suhteessa niihin asioihin, joita oppilaille koulussa tarjotaan, jadvat
mahdollisuudet oppilaiden omille aktiivisuuden osoituksille vahdisiksi.

Oppilaiden ndkokulma aktiivisuudesta tulee parhaiten esille tarkasteltaessa
heiddn omia tilojaan. Omissa ja yhteisissé tiloissa oppilaiden toiminta on usein hyvin
erilaista kuin oppitunneilla. Vaikka tilaa luodaan my6s oppitunneille, tilanteet, joissa

opettaja on poissa, ovat oppilaille otollisia hetkid oman aktiivisuuden osoittamisen
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kannalta. Tilatodellisuudessa on ndhtédvissd, ettd oppilaiden aktiivisuuden taso nousi
yleensd saman tien opettajan poistuessa paikalta. Kun opettaja ei ollut nikemaéssd,
mahdollisuudet erilaisille aktiivisuuden ilmauksille avautuivat. Oppilaat saattoivat
juosta ympadri luokkaa, huudella toisilleen tai keskustella kovaan &ddneen.
Luokkahuone otettiin haltuun kohdistamalla aktiivisuus omiin, itsed kiinnostaviin
asioihin. Asioita jaettiin yhdessd muiden kanssa tai oltiin yksin. Pddasia oli, ettd
luokassa oli tilaa juuri sellaiselle aktiivisuudelle, joka silld hetkelld tuntui tarkealta.

Oppilaiden ndkokulmasta aktiivisuutta voi siis olla oman mielen mukainen ja
omiin kiinnostuksiin suuntautuva toiminta, mutta se voi olla my6s koulun ja
opettajan odottamaan aktiivisuuteen sopeutumista. Koska oppilaiden kiinnostukset
kohdistuvat eri asioihin, voi oppilas kokea koulun odottaman aktiivisuuden
sopivana ja riittdvdnd keinona ilmaista aktiivisuuttaan. Tam&d tulee
tilatodellisuudessa esille puhuttaessa esimerkiksi tilanteista, joissa opettaja on poissa.
Joidenkin oppilaiden kohdalla aktiivisuuden taso nousi rdikedsti aina, kun opettaja
poistui luokasta, mutta joillekin ndma hetket olivat rauhallisen puuhastelun aikaa.
Namédkin oppilaat saattoivat toimia oman kiinnostuksensa pohjalta, mutta
sopeutuivat silti sithen aktiivisuuden malliin, jonka koulu heille tarjosi.

Vaikka oppilaat voivat ndhdd aktiivisuuden hieman eri tavoin ja osoittaa sitd
erilaisin keinoin, on oppilaiden ndkokulma aktiivisuuteen silti padpiirteissdan sama.
Oppilaille aktiivisuus on jotain, jonka he voivat itse valita ja jonka kautta he padsevit
jollakin tavalla ilmaisemaan itseddn. Oppilaiden osoittamassa aktiivisuudessa on
aina ldsnd oppilaiden omat kiinnostukset, olivatpa ne koulun odotusten mukaisia tai
eivat. Kuitenkin erilaiset tavat osoittaa aktiivisuutta eroavat siind, miten ne asettuvat
koulun odottamaan malliin aktiivisuudesta. Jos oppilas esimerkiksi oppitunnilla
osoittaa aktiivisuuttaan usein sellaisin tavoin, jotka koulun ndkokulmasta eivét
kuulu kouluun, voidaan hinen osoittamansa aktiivisuus ndhdid koulussa
hédiritsevand. Se voi estdd opiskeluun keskittymisen tai hdiritda muiden oppilaiden
keskittymistd. Liian riehakas aktiivisuuden osoittaminen sotii koulun odottamaa
hyvan kdytoksen mallia vastaan eikd asetu koulun sanelemaan malliin
aktiivisuudesta. Sen sijaan oppilas, joka sopeutuu koulun odotuksiin aktiivisuudesta,

osoittaa aktiivisuuttaan oikealla ja kouluun sopivalla tavalla.
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4.2 Aktiivisuuden ristiriita

4.2.1 Oikeaa ja vddrada aktiivisuutta

Olen nyt esittanyt, millaista aktiivisuutta koulu ja opettajat nayttavat
tilatodellisuudessa oppilailtaan odottavan ja miten oppilaiden omissa tiloissaan
osoittama aktiivisuus eroaa koulun ja opettajan asettamista odotuksista. Kun
koulussa oppilaiden odotetaan osoittavan aktiivisuuttaan suhteessa koulun
tarjoamiin asioihin, ndyttdd aktiivisuuden osoitukseksi riittdivin myonteisyys ja
sopeutuvuus koulun odotuksiin. Oppilaan, joka katsotaan koulussa aktiiviseksi, ei
valttamatta tarvitse jatkuvasti osoittaa aktiivisuuttaan. Toisaalta aktiivisuus, joka
kohdistuu muihin kuin koulun odottamiin asioihin, katsotaan koulussa usein
héiritsevaksi, koska se ndhddan joko “liian” aktiivisena ja siksi kouluun
kuulumattomana tai toisaalta liian passiivisena suhtautumisena koulun odotuksiin.

Kun koulu odottaa oppilailtaan tietynlaista aktiivisuutta, ndhd&d&n toisenlainen
aktiivisuus helposti vddrdnd tai kouluun kuulumattomana. Rautiaisen (2015)
toteamus sivistyneestd nauramisesta sopii myos aktiivisuuteen koulussa. Héan toteaa,
ettd nauraminenkin on sallittua, jos nauramme sivistyneesti oikeille asioille
(Rautiainen 2015) ja ettd oikeastaan olisi ylevampaa hymyillad hillitysti, eikd nauraa
(my6s Knuuttila 1992, 97). Myos aktiivisuutta osoittaessaan oppilaan tulee osata
toimia ja kayttaytyd hillitysti ohjeita noudattaen. Sen sijaan liian riehakas
aktiivisuuden osoittaminen, etenkin jos se ylittdd kaytokselle asetetut rajat ja
vaatimukset, ei ole koulussa sopivaa.

Mielenkiintoisen ndkokulman koulun odottamaan aktiivisuuteen tuovat
Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985, 90) tarkastellessaan oppilaiden aktiivisuutta ja
passiivisuutta koulukielteisyyden ja koulumyonteisyyden nédkdkulmasta. He ovat
hahmotelleet kuvion, jossa oppilaat on jaettu aktiivisuuden ja passiivisuuden seka
koulukielteisyyden ja koulumyonteisyyden mukaan. Jaottelu kuvaa hyvin tédssd
tutkimuksessa esille tullutta jakoa oppilaiden aktiivisuuden valilla.

Jaottelussa  aktiivisiksi ~ oppilaiksi lukeutuvat koulussa menestyvit,

arvosanaorientoituneet oppilaat sekd aktiivisesti poikkeavat, koulua vastustavat
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oppilaat. Passiivisiksi lukeutuvat kouluun sopeutuvat, mukautuvat ja konflikteja
vilttelevit oppilaat sekd passiivisesti poikkeavat, vetdytyvét oppilaat. (Kivinen ym.
1985, 9.) Jaottelu vastaa tdssd tutkimuksessa esittdimddni 1oydostd oppilaiden
aktiivisuudesta. Aktiivisuutena koulussa ndhdddn sekd koulun odotuksiin
kohdistuva aktiivisuus ettd oppilaiden oma, jopa liiallinen aktiivisuus suhteessa
koulun odotusten ulkopuolisiin asioihin. Sen sijaan passiivisiin oppilaisiin
lukeutuvat kaikki ne, jotka eivit osoita aktiivisuuttaan kummassakaan suhteessa eli
joko vetdytyvdt tai eivét erityisemmin osoita innokkuuttaan koulun odotusten
suhteen.

Oppilaiden jaottelu koulumyonteisiin ja koulukielteisiin aktiivisuuden
osoitusten mukaan kertoo vahvasti siitd, kuinka aktiivisuus suhteessa koulun
odottamiin asioihin katsotaan koulussa oikeanlaiseksi. Kun koulumyonteisiin
oppilaisiin kuuluvat aktiivisesti koulussa menestyvit sekd passiivisesti kouluun
sopeutuvat oppilaat, aktiivisesti ja passiivisesti poikkeavat oppilaat sijoittuvat
jaottelussa koulukielteisiksi. (Kivinen ym. 1985, 9.) Jos siis oppilas osoittaa
aktiivisuuttaan koulun odottamiin asioihin, hénet luetaan koulumyonteiseksi.
Mielenkiintoista on, ettd myo6s oppilas, joka sopeutuu koulun odotuksiin
osoittamatta aktiivisuuttaan, katsotaan koulumyonteiseksi. Sen sijaan oppilaat, jotka
osoittavat aktiivisuuttaan koulun ulkopuolisiin asioihin tai jopa koulun odotuksia
vastaan, jaotellaan helposti koulukielteisiksi. (Kivinen ym. 1985, 9.) Kaikkia
oppilaiden aktiivisuuden osoituksia ei siis katsota koulussa myonteisiksi eikd siis
kouluun kuuluviksi. Kivisen kumppaneineen esittdimén luokittelun mukaan nayttaa
siltd, ettd koulussa sopivaa aktiivisuutta ja tilan kdyttod on myonteinen
suhtautuminen koulun tarjoamiin asioihin, kun taas sopimatonta ndyttdisi olevan
koulukielteisyys. Jaottelu sopii kuvaamaan myos tilatodellisuudessa esille tullutta
jakoa oppilaiden aktiivisuuden suhteen.

Koulu siis kannustaa aktiivisuuteen suhteessa koulun toimintoihin ja
saantoihin, mutta pyrkii rajoittamaan sellaista aktiivisuutta, joka ei lukeudu koulun
médritelméddn aktiivisuudesta. Tdmd on oppilaiden aktiivisuuden nédkokulmasta
ristiriitaista. Samalla, kun koulu vaatii oppilailtaan aktiivisuutta esimerkiksi

opiskelua kohtaan, se pyrkii hillitsem&ddn oppilaiden aktiivisuuden osoituksia niihin
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asioihin, jotka eivit koulun tai opettajan ndkokulmasta ole tarpeellisia. Ei siis riitd,
ettd oppilas osoittaa aktiivisuuttaan. Lisdksi aktiivisuus on osattava kohdistaa
oikeisiin asioihin ja aktiivisuuden méadrd on pystyttava pitdiméddn sopivissa rajoissa;
koulussa tulee osoittaa aktiivisuutta, mutta ei liikaa eiki liian vahan.

Kun aktiivisuudeksi katsotaan koulun odotuksiin sopeutuminen, myonteinen
suhtautuminen ja koulun sddntdjen noudattaminen, ndyttdd siltd, ettd koulun
odottamassa  aktiivisuudessa onkin kyse myoOnteisestd tai neutraalista
suhtautumisesta kouluun. Onko niin, ettd koulu ei ehkd odotakaan oppilailtaan
yltiopdistd aktiivisuutta tai suunnatonta innostuneisuutta? Onko koulun
odottamassa aktiivisuudessa kuitenkin tirkedmpdd, ettd oppilas myontyy ja
sopeutuu koulun tarjoamiin asioihin, kuin ettd hdn osoittaisi oma-aloitteista
aktiivisuuttaan? Kun oma-aloitteinen aktiivisuus suhteessa omiin kiinnostuksiin
pddasiassa kielletddn, jdljelle jad sopeutuminen sellaiseen aktiivisuuteen, joka lapselle

tarjotaan ulkoapdin.

4.2.2 Aktiivisuuden peli

Tilatodellisuudessa ndyttdd vahvasti siltd, ettd koulussa oppilailta odotettu
aktiivisuus on hyvéksyttyd ja oikeanlaista, kun taas aktiivisuus, joka kohdistuu
odotusten ulkopuolelle, on vddrdd ja sopimatonta. Jos oppilaan valitsema tapa olla
aktiivinen on vastoin koulun odotuksia ja vaatimuksia, seuraa ristiriita; oppilaalle
asetetut odotukset ja oppilaan tapa ilmaista aktiivisuuttaan eivit kohtaa. Jos taas
oppilas osaa tai haluaa sopeutua koulun ja opettajan vaatimuksiin aktiivisuudesta,
hédnen aktiivisuutensa hyvidksytdan ja katsotaan kouluun kuuluvaksi. Koska kaikkia
aktiivisuuden osoituksia ei koulussa hyviksytd, joutuvat oppilaat ajoittamaan
aktiivisuuden osoituksensa oikein. Ollakseen oikealla tavalla aktiivinen, oppilaan on
tiedettdvd, mitd hédneltd odotetaan ja mukautettava oma toimintansa niin, ettd se
voidaan ndhdd koulussa hyvidksyttavand. Koulun odotusten ja oppilaiden omien
kiinnostusten vélilld luovimisesta muodostuu erddnlaista pelid. Se, miten hyva
oppilas on pelaamaan pelid aktiivisuuden osoitusten suhteen vaikuttaa siihen,

millaisena hidnen aktiivisuutensa koulussa ndhd&an.
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OPPILAAN AKTIIVISUUS

Oppilas Koulu/ opettaja
_ ; - Vaatimukset ja
Sopeutuminen AKTIIVISUU- s J
- Koulun odotusten
haastaminen DEN PELI - Aktiivisuus koulun

odottamiin asioihin

=

KUVA 3 Aktiivisuuden peli

Aktiivisuudesta siis muodostuu koulun arkeen erdénlaista aktiivisuuden pelid, jossa
oppilaat oppivat tuntemaan odotukset aktiivisuudelle sekd sen, miten aktiivisuutta
kuuluu ja ei kuulu osoittaa. Ihmisten vilisid sosiaalisia peleja voidaan pitdd
tiedostamattomina, mutta tdssd tutkimuksessa tarkoitan pelilld oppilaiden tietoista
toimintaa koulun sdéntojen sanelemassa ymparistossa. Aktiivisuuden pelid voidaan
kuvata Aholan ja Olinin (2000) yliopistopelin avulla. Heiddn tutkimuksessaan
opiskelijat oppivat erilaisia selviytymisstrategioita pdrjdatdkseen yliopistossa.
Luoviessaan yliopistomaailmassa opiskelijat oppivat virallisten tavoitteiden sijaan
toimimaan piilo-opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan. Tamaéa tarkoittaa, ettd
yliopistomaailmassa menestyminen ei edellytd vain tieteellistd oppimiskykyd vaan
my0s piilevien normien ja yliopistopelin sddntdjen noudattamista. (Ahola & Olin
2000, 8-9, 104-105.) Samankaltaista sddnttjen ja asetettujen normien noudattamista
on havaittavissa myos tilatodellisuudesta loytdmdssdani aktiivisuuden pelissa.
Tullakseen huomioiduksi aktiivisena, oppilaiden on opittava tulkitsemaan virallisen
koulun antamia vihjeitd siitd, miten olla hyvd oppilas (ks. Tolonen 1995, 257).
Selviytydkseen koulussa ja tullakseen hyvéksytyiksi oppilaan on omaksuttava
oppilaan rooli ja siihen kuuluvat odotukset osaksi itseddn. Kun oppilaat pelaavat
aktiivisuuden pelid, he tarkkailevat ympaéristodan ja tietdavat, milloin heiltd odotetaan

aktiivisuutta ja milloin ei.
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Aktiivisuuden peli voidaan ndhdd my®os Jacksonin (1968) kuvaaman koulupelin
kaltaisena pisteiden kalasteluna. Jacksonin mukaan oppilaat oppivat nopeasti,
millainen  kdyttdytyminen  johtaa  palkintojen = saamiseen  opettajalta.
Luokkahuonepeliin kuuluu myos oppilaiden tilanteiden tulkitseminen; heiddn tulee
osata hillitd toiminnanhalunsa silloin, kun se ei opettajan mielestd ole toivottavaa.
(Jackson 1968, 26-27.) Koska oppilaat tietdvét, ettd tietynlainen aktiivisuus on
hyvaksyttyd, he oppivat sddtelemddan aktiivisuuttaan odotusten mukaiseksi.
Osoittaakseen olevansa aktiivinen, oppilaan tarvitsee siis vain tietdd, millaista
aktiivisuutta hdneltd missakin tilanteessa odotetaan. Ymparistossd, jossa oppilaisiin
kohdistuu odotuksia siitd, miten heiddn tulee toimia ja kayttaytyd, oppilaat oppivat
nopeasti, millainen kdyttdytyminen johtaa opettajalta saatavien palkintojen
saavuttamiseen (Jackson 1968, 26-27).

My0s opettajalla on siis aktiivisuuden pelissd suuri rooli. Koska opettaja sanelee
sddnnot ja on viime kddessd se, joka médrittelee onko oppilaan aktiivisuus oikeaa vai
vddrdd, on opettajan toiminnalla suuri vaikutus sithen, millaiseksi aktiivisuuden peli
muodostuu. Asettaessaan tietynlaisia sddntdjd ja odotuksia oppilaan aktiivisuudelle,
opettaja antaa oppilaille vihjeitd siitd, miten koulupelissd parjatdan. Opettaja voi
esimerkiksi antaa oppilaille aktiivisuuden mahdollisuuksia, jolloin oppilaat voivat
osoittaa aktiivisuuttaan tavallisesta oppitunnista poikkeavilla tavoilla. Toisaalta
opettaja voi myos jdrjestdd oppituntitilan niin, ettd niin sanotusti ylimddrdisille
aktiivisuuden osoituksille ei ole tilaa. Opettajan kautta oppilaat peilaavat
mahdollisuuksiaan erilaisille aktiivisuuden osoituksille. Jos oppilas haluaa tulla
ndhdyksi aktiivisena, hdn voi pelata pelid opettajan kanssa. Tadlloin hén tietdd, milloin
tulee kayttaytyd milldkin tavalla ja millaisia aktiivisuuden osoituksia opettaja
odottaa.

Opettajan rooli aktiivisuuden pelissd on tdarked myos siksi, ettd opettaja on se,
joka palkitsee tai rankaisee osoitetusta aktiivisuudesta. Jos oppilas osoittaa
aktiivisuuttaan vastoin koulun odotuksia, esimerkiksi puhuu kaverille kun pitdisi
opiskella, opettaja  vdhintddnkin = huomauttaa  oppilasta. = Viddrdnlaisesta
aktiivisuudesta seuraa usein tilan rajautuminen entisestddn, kun opettaja kiinnittaa

aikaisempaa enemmédn huomiota oppilaan toimintaan. Jos taas oppilas sopeutuu
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koulun ja opettajan odottamaan aktiivisuuteen, hantd palkitaan. Palkinto nakyy
esimerkiksi siind, ettd sopeutuva oppilas voi saada osakseen enemmain tilaa, koska
hénen toimintojaan ei tarvitse jatkuvasti tarkkailla (ks. Gordon, Holland & Lahelma
2000, 152). Palkinto oikeanlaisesta aktiivisuudesta on siis oman tilan laajentuminen
tai ainakin sdilyminen sellaisena, johon opettaja ei jatkuvasti kiinnitd huomiotaan.
Osoittamalla aktiivisuuttaan oikealla tavalla oppilas voi kéyttdd tilaansa vapaammin,
kun taas véddranlainen aktiivisuus voi johtaa vdhdisenkin tilan aktiivisempaan
tarkkailuun opettajan taholta.

Opettajan tdarkedstd roolista aktiivisuuden pelissd kertoo myds se, ettd oppilaat
pyrkivit yleensd osoittamaan aktiivisuuttaan koulun odottamalla tavalla aina, kun
opettaja on nikemdssd. Opettajan ollessa paikalla oppilaat toimivat yleensd koulun
odotusten mukaisesti eivdtkd ainakaan kovin rdikedlld tavalla tuo esille omaa
aktiivisuuttaan. Esimerkiksi oppitunneilla oman tilan luominen on kuitenkin hyvin
hillittyd, vaikka sitd opettajan ldsnd ollessa tapahtuukin. Sen sijaan hetket, kun
opettaja poistuu luokasta tai ei ole vield saapunut luokkaan, kédytetddn aktiivisuuden
pelissdé hyodyksi. Opettajan poissaolo hyodynnetddn osoittamalla aktiivisuutta
sellaisin tavoin, jotka opettajan ldsna ollessa olisivat kiellettyjd. Riehakas aktiivisuus
vaimenee kuitenkin heti, kun opettaja saapuu luokkaan. Opettajan saapuessa
aktiivisuus muuttuu ja kohdistuu niihin asioihin, joita opettaja odottaa.

Koska oppilaat ovat oppineet sddtelemddn ja mukauttamaan omaa
aktiivisuuttaan sen mukaan, missd tilanteessa sitd osoitetaan, nayttdad siltd, ettd
aktiivisuudessa ei valttamattd olekaan kyse itse aktiivisuudesta vaan ennemminkin
siitd, kuinka hyvin oppilas oppii pelaamaan aktiivisuuden pelid. Tarkedd ei
vélttamatta olekaan se, ettd oppilas olisi jatkuvasti innostuneen aktiivinen vaan se,
ettd han kykenee sopeutumaan koulun odottamaan malliin aktiivisuudesta ja se,
kuinka hyva pelisilméd héanelld on (Rinne & Salmi 1998, 180). Pyrkiessddn toimimaan
oppilaan roolin mukaisesti oppilaat oppivat toiminaan niin, ettd he ainakin nayttavat
tayttdvansd koulun odottamat vaatimukset. Opitaan esittimddn mm. ahkeraa,
tarkkaavaista, asiansa ymmartanyttd, tehokasta, tavoiterationaalista ja toimeliasta
nditd kuitenkaan ehkd lainkaan olematta. (Kivinen ym. 1985, 36-37.) Siihen,

millaisena oppilaan aktiivisuus koulussa ndhdddn vaikuttaa siis se, kuinka taitava
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hdn on pelaamaan aktiivisuuden pelid. Vilttamattd oppilaan ei tarvitse aina olla
kiinnostunut opettajan tarjoamista asioista. Tdrkeintd on, ettd hdn pystyy ainakin
ndenndisesti osoittamaan aktiivisuuttaan. Kun aktiivisuudeksi katsotaan opettajan
kuunteleminen, riittdd, ettd oppilas ainakin ndyttdd kuuntelevan opettajaa.

Koulun odottama aktiivisuus ndyttdisi siis olevan kouluun sopeutumista ja
oman aktiivisuuden sopeuttamista koulun vallitseviin kdytantoihin. T&lléin moni
oppilas voi koulun silmissd suhtautua aktiivisesti koulun tarjoamiin asioihin niistad
kuitenkaan vdlttamittd kiinnostumatta tai innostumatta. Kuten Rantanen ja

4

Uimonen (2005) tutkimuksessaan totesivat: ”pohjimmiltaan osallistumisessa on
kuitenkin kysymys rutiininomaisesta aktiivisuudesta, tyonteosta, jonka avulla
selvidd kiitoksella oppitunneilla ja saa luokituksen aktiivinen ja osallistuva oppilas”

(Rantanen & Uimonen 2005, 77).
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5 AKTIIVISUUS KOULUSSA - IHANTEITA VAI
TODELLISUUTTA?

Tilatodellisuudesta tekemieni havaintojen perusteella vaikuttaa siltd, ettd koulu
odottaa oppilailtaan aktiivisuutta, mutta kuitenkaan kaikenlainen aktiivisuus ei ole
hyvidksyttyd. Koulun ndkokulmasta aktiivisuutta ndyttdd olevan myonteinen
suhtautuminen koulun asettamiin sddntoihin ja tehtdviin ja ndiden noudattaminen
joko aktiivisen innokkaasti tai passiivisesti niihin sopeutuen. Oppilailta odotetaan
aktiivisuutta suhteessa koulun ja opettajan sanelemiin asioihin, jolloin my6s ndihin
sopeutuminen ja niiden hyvaksyminen ndhdddn koulussa aktiivisena.

Tdssd luvussa haluan pohtia sitd, miltd tilatodellisuudessa esille tullut koulun
odottama aktiivisuus ndyttdd koululle asetettujen tavoitteiden valossa ja mitd
oikeastaan tarkoittaa olla koulussa aktiivinen. Miten koulun odottama aktiivisuus on
madriteltdvissd? Lisdksi esitdn joitakin mahdollisia tekijoitd sille, miksi koulun
aktiivisuudesta on muodostunut pelin pelaamista, jossa tdrkedd ei olekaan itse
aktiivisuus vaan se, miten oppilas osaa pelata aktiivisuuden pelid. Lopuksi pohdin,
onko oppilaan oma aktiivisuus koulussa hdiritsevdd ja voitaisiinko se huomioida

hdirinnén sijaan oppilaan ja opiskelun voimavarana.

5.1 Aktiivisuuden maédrittelyn epamdirdisyys

Tutkimuksessani esille noussut aktiivisuuden ristiriitaisuus koulussa herattda
kysymaééan, mitd aktiivisuudella koulussa oikeastaan tarkoitetaan ja miten aktiivisuus
on ylipddtdan maédriteltdvissa. Oppilailta odotettu aktiivisuus kohdistuu usein
opettajan sanelemiin asioihin ja on jopa ristiriidassa sen kanssa, millaista toimintaa
oppilailta odotetaan (my6s Rantanen & Uimonen 2005, 77-80). Aktiivisuudeksi
saatetaan esimerkiksi laskea oppilaan ddnessd oleminen (Tolonen 2002, 94), mutta
samalla oppilaiden odotetaan istuvan hiljaa ja olevan hdiritseméttd muita. Toisaalta
oppilaiden odotetaan olevan aktiivisia, mutta aktiivisuutta kuitenkin pyritdan

rajoittamaan niin, etteivdt oppilaat ole liian aktiivisia. Vaikka aktiivisuutta
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osoitetaan, vaikuttaa maddritelma aktiivisuudelle jadvan kuitenkin epamaééardiseksi.
Mitd koulu oikeastaan tarkoittaa aktiivisuudella, jos odotusten mukainen aktiivisuus
on paikallaan istumista ja opettajan kuuntelemista?

Aktiivisuutta voidaan pyrkid mddrittelemddn ensin yleiselld tasolla.
Arkikielessd aktiivisuus voidaan ndhdd oma-aloitteisuutena ja toiminnallisuutena.
Aktiivisuudesta puhutaan yhd enemman ja monia asioita mddritellddn aktiivisuuden
kautta. Kohtaamme esimerkiksi tilanteita tai keskusteluita, joissa aktiivisuutta
korostetaan ja ihannoidaan. On parempi olla aktiivinen ja ahkera kuin passiivinen ja
laiska. Myos koulumaailmassa aktiivisuus on aina nostettu esille. Koulun arjessa
aktiivisuus on esilld puhuttaessa oppilaiden osallistumisesta ja toimimisesta.
Luokkahuoneissa oppilaita jaotellaan aktiivisiin ja passiivisiin ja kuten tdssdkin
tutkimuksessa on tullut esille, aktiivisuus mddrittelee oppilaan tilaa ja olemista
koulussa. Koulussa aktiivisuus on nostettu jalustalle my6s arvioitaessa oppilaan
toimintaa koulussa. Mutta mika sitten lasketaan koulussa aktiivisuudeksi?

Hallinnollisella tasolla aktiivisuus on maddritelty oppilaan oma-aloitteiseksi

aktiivisuudeksi suhteessa oppimiseen ja muuhun koulun toimintaan:

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskasitykseen, jonka
mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Han oppii asettamaan tavoitteita ja
ratkaisemaan ongelmia sekd itsendisesti ettd yhdessd muiden kanssa. (-) Kieli,
kehollisuus ja eri aistien kdyttd ovat ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia.
(POPS 2014, 14.)

Opetussuunnitelmassa lapsi ndhdddn ldhtokohtaisesti aktiivisena toimijana.
Aktiivisuuden maédritelmédssd korostuvat omatoimisuus ja oma-aloitteisuus
aktiivisuuden suhteen seka kehollisuus ja eri aistien kadyttd. Opetussuunnitelmassa
on otettu huomioon my6s lapsen mahdollinen fyysinen ja kielellinen aktiivisuus.
Toiveet lapsen aktiivisesta osallistumisesta koulussa ndkyvdt myos oppimisen
madrittelyssd: “Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden,
opettajien ja muiden aikuisten sekd eri yhteisdjen ja oppimisympdristdjen kanssa.”
(POPS 2014, 14.) Opetussuunnitelmasta kuvastuva oppimiskasitys vastaa nykyadan
pinnalla olevaa konstruktivistista oppimiskésitystd, jossa oppija ndhd&én aktiivisena

tiedonrakentajana sen sijaan, ettd hdn vain vastaanottaisi opettajan siirtamaa
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valmista tietoa (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 20). Oppiminen
ndhdédan vuorovaikutuksellisena prosessina, jossa oppija itse on aktiivisessa roolissa.

Vaikka oppilaan aktiivisuus on selkedsti méaéritelty opetussuunnitelmassa, ei se
timdn  tutkimuksen perusteella ndytd sellaisenaan toteutuvan koulun
todellisuudessa. Koulun oppilailtaan odottama aktiivisuus on hyvin erilaista, kuin
mitd opetussuunnitelma maédrittelee sen olevan. Sen sijaan, ettd oppilaalta
odotettaisiin oma-aloitteisuutta suhteessa tehtdviin asioihin, tilatodellisuudessa
oppilaalta odotetussa aktiivisuudessa korostuvat opettajasta riippuvaisuus, oppilaan
mukautuminen ja sopeutuminen koulun asettamiin odotuksiin sekd myonteinen
suhtautuminen koulussa tehtdviin asioihin.

Tilatodellisuudessa oppilaalta odotetun aktiivisuuden valossa nayttada siltd, ettd
tullakseen ndhdyksi aktiivisena, oppilaan ei tarvitse olla oma-aloitteinen
osoittaessaan aktiivisuuttaan. Kun koulussa odotetaan aktiivista suhtautumista
koulun tarjoamiin asioihin, toiminta, joka odotusten tdyttdmisestd seuraa, voidaan
ehkd ndhdd koulussa aktiivisena. Oppilaiden osoittaessa aktiivisuutta koulun
odotusten mukaisesti, aktiivisuus ei kuitenkaan aina ldhtokohtaisesti kumpua
lapsesta itsestddn. Viittaaminen, opetuskeskusteluun osallistuminen ja annettujen
tehtdvien suorittaminen ovat aktiivisuuden osoituksia (Syrjdldinen 1990, 86), mutta
niissd aktiivisuutta osoitetaan koulun odottamia asioita kohtaan. Tai kun
aktiivisuudeksi katsotaan paikallaan pysyminen ja opetuksen keskittyminen,
aktiivisuutta osoitetaan suhteessa niihin asioihin, joita tiedetddn opettajan odottavan.

Koulun odottama aktiivisuus ei siis valttimattd vaadi oppilaalta huomattavaa
aktiivisuutta, jotta oppilas voidaan kuitenkin ndhdd koulussa aktiivisena. Kun
oppitunnilla aktiivisuudeksi katsotaan viittaaminen ja huomioidaan, kuinka monta
kertaa lapsella on yhden oppitunnin aikana mahdollisuus puhua, huomataan, etta
oppilaan aktiivisuuden osoitukseksi riittdd, jos han viittaa muutamankin kerran. Tai,
kun aktiiviseksi lasketaan se, ettd oppilas istuu paikallaan ja kuuntelee, hdn voi
osoittaa aktiivisuuttaan vain olemalla hiljaa. T&lléinkin oppilas saattaa olla omissa
maailmoissaan, mutta tirkeintd on, ettd hdn ainakin nayttdd kuuntelevan opettajaa

(Ziehe 1991, 191).
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Suhteutettaessa edelld mainitsemiani aktiivisuudelle asetettuja tavoitteita tdssa
tutkimuksessa esille tulleeseen koulun todellisuuteen jdd epdselvdksi, mitd
opetussuunnitelmassa maddritellylld aktiivisuudella konkreettisesti tarkoitetaan.
Koska virallisten tavoitteiden mukainen aktiivisuus ei ndytd tdmdn tutkimuksen
valossa toteutuvan koulun arjessa, herdd kysymys, miten oppilaiden koulussa
osoittama aktiivisuus on maédriteltdvissd. Vaikka oppilaiden oma-aloitteista
aktiivisuutta  korostetaan = opetussuunnitelmassa, = pyritdédn se  kuitenkin
tilatodellisuudessa rajaamaan oppituntien ulkopuolelle.

Kun opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita peilataan tilatodellisuudessa
esille tulleeseen ristiriitaan oppilaan aktiivisuudesta, voidaan ihmetelld, miksi
tavoitteet ja todellisuus ndyttavéat olevan niin kaukana toisistaan. Edelleen voidaan
yhtyd Deweyn jo vuosia sitten esittim&dn havaintoon siitd, ettd koulun toiminta on
ristiriidassa sen omien tavoitteiden ja pyrkimysten kanssa (Dewey 1952, 21). Onko
aktiivisuuden maédérittely turhaa, jos tavoitteet ja toteutunut toiminta eivéat kuitenkaan
koulumaailmassa kohtaa? Lisdksi voidaan kysyd, mitd opetussuunnitelmassa
madritellylld aktiivisuudella tarkoitetaan. Ovatko asetetut tavoitteet suomalaisen
yhteiskunnan realiteetteja vai ideaaleja (Gordon ym. 2000, 38)? Onko kdynyt niin
kuin usein kéy, ettd opetuksen suunnittelun ja toteutumisen vilinen yhteys on jaanyt
ihanteeksi, kun opetussuunnitelman pyrkimykset ja toteutunut todellisuus nayttavét

suorastaan tormédavan toisiinsa (Meri 1995, 34)?

5.2 Ristiriidan taustalla piilo-opetussuunnitelma ja
kasvatusihanteet

Tdssd tutkimuksessa esille noussut aktiivisuudelle asetettujen tavoitteiden ja
koulutodellisuuden vilinen ristiriita herdttdd minut tutkijana pohtimaan, mistd
johtuu, ettd koulussa kiinnitetidn enemman huomiota siihen, ndyttddako oppilas
olevan aktiivinen kuin siihen, onko hin aktiivinen ja millaista hanen aktiivisuutensa
todellisuudessa on. Miksi opetussuunnitelman asettamat tavoitteet oppilaan
aktiivisuudelle eivdt ndytd toteutuvan? Lisdksi voidaan kysyd, miksi ndyttdd siltd,

ettd koulussa huomio kiinnittyy helposti vain ulkoisiin asioihin, kuten viittaamiseen,
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joka ndhddan aktiivisuuden osoituksena, tai kaverille kuiskimiseen, joka usein
mielletddn aktiivisuuden sijaan koulutyo6td hdiritseviksi tekijaksi? Onko kyseessd
havainto, joka esiintyy vain tdhdn tutkimukseen tutkimassani luokassa vai kenties
laajempi, koko koululaitosta koskettava ilmio? Tassd luvussa tarkoitukseni on pohtia,
miksi aktiivisuuden pelin pelaaminen ndyttdd tdssd tutkimuksessa nousevan itse
aktiivisuutta tarkeimmdksi ja miksi koululle asetetut tavoitteet oppilaan oma-
aloitteisesta aktiivisuudesta eivit toteudu tavoitteiden mukaisella tavalla. Syita
koululle asetettujen tavoitteiden ja toteutuneen todellisuuden véliseen ristiriitaan
voidaan varmasti tarkastella useista eri ndkokulmista. Tdssd luvussa keskityn
tarkastelemaan aktiivisuuden ristiriitaa piilo-opetussuunnitelman ja koululle
asetettujen kasvatustavoitteiden valossa.

Kun tarkastelen aktiivisuuden odotusten ja osoitusten vilistd ristiriitaa, en voi
vain tyytyd toteamaan, etteivdt koulu ja opettaja nde lasten todellisia aktiivisuuden
tarpeita tai ettd he pahantahtoisesti ja tarkoituksella estdisivét lasten mahdollisuudet
omille aktiivisuuden osoituksille. Selvittadkseni, miksi koulun odottama aktiivisuus
on ristiriidassa koululle asetettujen tavoitteiden sekd oppilaiden osoittaman
aktiivisuuden kanssa, minun on pédédstdva koulun arjessa pintaa syvemmaille. Tahan
tarkoitukseen piilo-opetussuunnitelma avaa minulle virallista opetussuunnitelmaa
laajemmat mahdollisuudet asian tarkasteluun.

Kun ihmisen toiminnasta ja kédytoksestd tulee esimerkiksi oppimistilanteessa
itse  oppimista tirkedmpi tarkkailun kohde, voidaan puhua piilo-
opetussuunnitelman toteutumisesta (Meri 1992, 214). Yksinkertaisesti piilo-
opetussuunnitelmalla tarkoitetaan koulun virallisen opetussuunnitelman ohella
vaikuttavia tavoitteita. Vaikka koulussakin virallisesti toimitaan opetussuunnitelman
mukaan ja pyritddn ndin noudattamaan yhteiskunnan asettamia vaatimuksia,
tapahtuu koulussa epdvirallisesti paljon muutakin. Kuten Rantanen ja Uimonen
(2005, 88) ovat pro gradu-tutkielmassaan kuvanneet, piilo-opetussuunnitelma tekee
ymmarrettdvéksi koulun oudolta ndyttavan ja kuulostavan arjen.

Piilo-opetussuunnitelmalla voidaan pyrkid selittimdan myos koulussa ja
muualla yhteiskunnassa ilmenevid odotuksia kayttaytymisestd ja tietynlaisesta

aktiivisuudesta.  Piilo-opetussuunnitelman vaatimukset kytkeytyviat koulun
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yhteiskunnalliseen tehtdvadn, jonka pohjalta ja jonka tarkoituksen suunnassa koulun
arki rakentuu. Koska koulun tulee valmistaa lapsia yhteiskuntaa ja tyoeldmda varten,
se pyrkii erilaisten sdantojen avulla totuttamaan lapsen yhteiskunnassa vallitsevaan
aikatietoisuuteen mm. oppituntien pituudella ja erottamalla tydajan vapaa-ajasta,
oppitunnit valitunnista. (Broady 1989, 38.) Ndin voidaan ajatella, ettd koulussa
tietynlaiset odotukset aktiivisuudesta kumpuavat osittain nakyméattomista
rakenteista, jotka ikddn kuin ohjaavat toimijoita toimimaan tietylld tavalla. Erilaiset
vaatimukset selittivdit mm. sitd, miksi oppilaita vaaditaan olemaan hiljaa ja
kontrolloimaan itseddn esimerkiksi oppituntien aikana. Piilo-opetussuunnitelman
vaatimukset selittdvit siis my0s sitd, miksi oppilailta odotettu aktiivisuus nadyttaisi
olevan enneminkin passiivista, hiljaa omalla paikalla istumista.

Piilo-opetussuunnitelmaa toteuttaessaan koulu ja opettaja siis asettavat lapsille
vaatimuksia, jotka eivdt kohtaa koululle asetettujen tavoitteiden eivatka
yhteiskunnan tarpeiden kanssa. Vaikka piilo-opetussuunnitelmalla voidaan joiltakin
osin selittdd koulun joskus jdrjettomiltd vaikuttavia kdytdnteitd, se ei kuitenkaan
taysin selitd tdssd tutkimuksessa esille tullutta aktiivisuuden ristiriitaa. Pikemminkin
minussa tutkijana herdd kysymys, ettd jos ja kun koulun tehtdvdnd on kasvattaa
lapsia ja nuoria yhteiskuntaa ja tyteldmdd varten, niin minkd vuoksi esimerkiksi
aktiivisuuden odotukset koulussa ndyttivat olevan kaukana siitd, millaista
aktiivisuutta esimerkiksi tyopaikoilla odotetaan. Mikd selittdd sen, ettd koulussa
toteutettu toiminta esimerkiksi juuri aktiivisuuden suhteen ei ndytd vastaavan nyky-
yhteiskunnan tarpeita aktiivisuudesta?  Vaikka koulun kdytdnnot oppilaiden
aktiivisuuden suhteen ndyttaviatkin olevan ristiriidassa yhteiskunnan tarpeiden
kanssa, en halua yksioikoisesti vdittdd, ettd koulu on vain hidas eikd pysy
yhteiskunnan muutoksissa mukana. Sen sijaan haluan pohtia, millaisia tarpeita
yhteiskunnassa todella pidetdan ylld juuri aktiivisuuden suhteen.

Yhteiskunnan koululle asettamat tehtdvdt ovat vuosikymmenten ajan
madritelleet sitd, miten koulussa toimitaan ja millaisiin tavoitteisiin pyritddan.
Yhteiskunnan ndkokulmasta koulun péddasiallinen tehtdva on kasvattaa lapsista ja
nuorista kansalaisia yhteiskuntaan (Gordon ym. 2000, 167). Jotta yhteiskunta voi

toimia, tarvitaan kykenevid kansalaisia, joiden kykyjd voidaan tasapuolisesti
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hyodyntdd yhteiskunnan tarpeisiin. Téllaisten kansalaisten kasvattamiseen tarvitaan
jarjestelmd, jossa yhteiskunnan kontrolli on ldsnd. (Saukkonen 2003, 46.) Kun koulun
tehtdvana on kasvattaa lapsia ja nuoria, myods koulun toiminnot ja se, mitd oppilailta
odotetaan, rakentuvat kasvatustavoitteen pohjalta. Koska koululaitos on aikoinaan
syntynyt kouluttamaan ja kasvattamaan lapsia ja nuoria yhteiskunnan tarpeisiin,
ovat monet kdytdnteet muodostuneet niistd ldhtokohdista kisin, joita silloisessa
yhteiskunnassa on tarvittu. Teollistuvassa yhteiskunnassa koulut ovat toimineet
tehtaiden tavoin ikddn kuin synnyttden uusia kansalaisia, jotka valmistuvat koulusta
kuin tehtaan liukuhihnalta (Rinne & Salmi 1998, 25).

Koska koulun kdytdannot ovat rakentuneet vahvasti yhteiskunnan tarpeista
kdsin, my06s se, miten koulussa toimitaan ja millaista toimintaa lapsilta odotetaan,
ovat muotoutuneet sellaisiksi, joita tydeldméassd on ajateltu tarvittavan. My0s erilaiset
kasvatustavoitteet, -menetelmadt ja -ihanteet ovat rakentuneet silloisen yhteiskunnan
tarpeita varten. Esimerkiksi Luopajdrvi (2013) ndkee, ettd kulttuuriimme on
iskostunut kasvatusmalli, jossa lapset pyritddan pitdimédan heille kuuluvassa roolissa,
kurissa ja vaivattomina. Aikuisten kannalta kiltti lapsi on toimiva arvo ja
nimenomaan lapsen Kkiltteys ja tottelevaisuus ndhddan usein kasvatuksen
onnistumisen mittana. (Luopajarvi 2013, 126.) Kallas ym. (2006) ndkevdit, ettd
peruskoulu on perinteisesti perustunut ideaaliin oppilaan kehittdmisestd aina vain
kyvykkdammadksi opettajan suunnitelmien mukaan. Téllaisessa jarjestelméssa
mahdollisimman voimakas mukautuminen koulun ja opettajan jdrjestelmaan
palkitaan. (Kallas ym. 2006, 179.) Myos Moilasen (2004, 451) mukaan koulun
tapakasvatuksen tavoitteeksi voidaan ndhdéd tahdikas kaytos.

Moilasen, Luopajdrven sekd Kallaksen kumppaneineen esittimidt havainnot
kuvaavat myos tutkimuksessani esille noussutta aktiivisuuden ristiriitaa. Jos kiltteys
ja lapsen kyky mukautua opettajan sanelemiin asioihin ndhddan ihanteellisina, my6s
aktiivisuuden osoitusten voidaan odottaa tdyttdavan ndmd vaatimukset.
Aktiivisuuden osoittamisessa ja siihen liittyvissd odotuksissa ei siis ole kyse vain
aktiivisuudesta vaan samalla my6s kouluun sopivasta kaytoksestd. Hyvien
kaytostapojen kasvatuksessa ruumiin ja kadyttaytymisen kontrolli ovat tdrkedssa

osassa kasvatusta (Gordon ym. 2000, 167) kuten myos odotukset tdsmallisyydestsd,
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hiljaa olemisesta, odottamisesta, tehtdviin keskittymisestd (Broady 1989, 33), jotka
liittyviat vahvasti my6s odotuksiin oikeanlaisesta aktiivisuudesta.

Vaikka emme endd eld teollistuvassa yhteiskunnassa, koulu eldd nykyaankin
vahvasti samojen rakenteiden varassa. Puhuttaessa nyky-yhteiskunnan tarpeista ja
aloitteleva nuori aikuinen on omaksunut tietynlaisen tyorytmin tai ettd hdn on
oppinut osoittamaan osaamisensa omassa tehtdvassdan. Sen lisédksi, ettd yksilo osaa
toimia yhteiskunnassa, tarvitaan innokkuutta, oma-aloitteisuutta ja kekselidisyytta.
Halu oppia ja luoda uutta ndhdaén tdarkeind. Tulevaisuuden oppimista koskevassa
tutkimuksessa tulevaisuuden tarpeita kuvataan mm. seuraavasti: “tarvitaan
elinikdistd oppimista: oppimista ja osaamisen kehittdmistd ldpi koko eldmain,
eldimdnlaajuista oppimista: oppimisen kaikkiallisuutta, tiedon tuottamista ja
jakamista, tiedon kanssa tyoskentelyd yksin ja yhdessd monimutkaisten ongelmien
ratkaisun ympadrilld, ajatuksellista aktiivisuutta ja ymmadrtivdd oppimista”
(Hakkinen ym. 2014, 7). Tutkimuksessani esille noussut aktiivisuuden ristiriita
osoittaa, etteivdt koulun odotukset oppilaan aktiivisuudesta kohtaa yhteiskunnan
tarpeiden kanssa. Aktiivisuuden odotukset maédrittyvit edelleen sen mukaan, mita
koulu ja opettaja oppilailtaan odottavat.

Vaikka aktiivisuuden osalta ndyttdd siltd, ettei koulun todellisuus kohtaa
yhteiskunnan tarpeiden kanssa, voidaan kuitenkin pohtia, tuleeko hyvddan ja
hillittyyn kédytokseen perustuva aktiivisuus esille ainoastaan koulussa. Vaikka
yhteiskunnan tarpeet aktiivisuuden suhteen nédyttivdt muuttuneen, voidaanko
hyvad ja hillittyd kaytostd edelleen pitdd yhteiskunnan kannalta toimivina arvoina?
Jos ajatellaan aktiivisuutta tdssd tutkimuksessa esille nousseiden havaintojen valossa,
voidaanko ajatella, ettd myos tyopaikoilla aktiivisuus voisi olla mukautumista
esimiehen vaatimuksiin? Kayttaytyvatko ihmiset tyopaikoilla sen ihmeellisemmin
kuin koulussakaan; puhuvatko he omista asioistaan, kun pitdisi tehdd toitd tai
pitavédtké he taukoja juuri silloin kuin heitd huvittaa? Kuten koulussa, myos
tyopaikoilla odotetaan ihmisten kayttdaytyvan tiettyjen odotusten mukaan ja

osoittavan aktiivisuuttaan niiden sallimissa rajoissa.
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Onko havaitsemassani ristiriidassa kyse siitd, ettd koulu ei pysy mukana
yhteiskunnan muutoksissa eiké siksi vastaa sen tarpeisiin, vai voisiko olla niin, etta
vaikka tydeldmdn tarpeet ndyttavdat muuttuneen, ovat tietynlaiset kdytosihanteet
edelleen yhteiskuntaelimdn kannalta suotuisia ja toimivia? Onko ilmitssd kyse
laajemmin nimenomaan suomalaisessa yhteiskunnassa vallitsevasta mallista, jossa
odotukset aktiivisuudesta liittyvdt hyvddan kadytokseen ja jossa hyvd kaytos
puolestaan on usein aktiivisuuden sijaan passiivista myontymistd. Ajatusta
suomalaisten passiivisuudesta tukee ainakin ansainvilinen ICCS -tutkimus, jonka
mukaan suomalaisnuoret osoittavat aktiivisuuttaan kouluissa huomattavasti muita
maita vihemman. Lisdksi tutkimus osoittaa, ettd myos yhteiskunnallinen aktiivisuus
on suomalaisnuorten keskuudessa védhdistd verrattuna muihin tutkimuksessa
tutkittuihin maihin. (ICCS 2009.) Vaikka tarkoitukseni ei tdssd tutkimuksessa ole
ratkaista aktiivisuuden ongelmaa, on aiheellista herittdd kysymys, kuinka paljon
kouluissa ilmenevédssd passiivisuudessa on kyse laajemmin koko yhteiskuntaa
koskevasta ajatusmallista. Ehkd onkin niin, ettei aktiivisuuden ongelma ole yksin
koulujen ratkottavissa, vaikka koululla yhteiskunnan kasvatusinstituutiona onkin
asiassa suuri vastuu.

Kun tarkastellaan tutkimuksessani esille noussutta aktiivisuuden ristiriitaa
suhteessa yhteiskunnan tarpeisiin, herdd ajatus koulun muuttamisesta ja
kehittdmisestd vastaamaan niitd tarpeita, joita nyky-yhteiskunnassa on. Tallaisessa
tarkastelussa tulee kuitenkin koulun toiminnan lisiksi nostaa poydille se, mita
yhteiskunnassa ja esimerkiksi tyoeldmédssd todella tarvitaan ja mitd yksiloiltd
aktiivisuuden suhteen odotetaan. Ehké tarkeintd on kuitenkin pohtia sitd, millaiseen
aktiivisuuteen lapset koulussa todella oppivat ja millaisiin valmiuksiin he sen myota
kasvavat. Koska koulun sanelemat asiat ovat oppilaan roolissa pakollisia, niiden
omaksuminen ei tapahdu lapsen omasta luontaisesta kiinnostuksesta ldhtien vaan
pakosta kdsin. Tdlloin esimerkiksi aktiivisuuden oppiminen on ulkoista, koulun ja
opettajan sanelemaa, eikd valttamittd siirry lapsen eldmddn muualle. Kayko
tallaisessa aktiivisuuden pelissd niin, ettd koulussa osoitettu aktiivisuus on
aktiivisuutta suhteessa koulun vaatimiin asioihin, mutta ei vilttamattd edistd lapsen

kiinnostumista tai aktiivista asioiden selvittamistd?
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5.3 Oppilaiden aktiivisuus - hdiritsevda vai tarpeellista
aktiivisuutta?

Tutkimuksessani on tullut esille, ettd koulussa tietynlainen, koulun odotusten
mukainen aktiivisuus katsotaan sopivammaksi kuin lapsen spontaani aktiivisuus,
joka ei aina kohdistu koulun odottamiin asioihin. Olen edelld pohtinut, mistd koulun
odottama aktiivisuuden malli kumpuaa ja millaiseen aktiivisuuteen lapset oikeastaan
oppivat oppiessaan noudattamaan koulun ja opettajan sanelemia vaatimuksia
aktiivisuudesta. Tédssd luvussa pohdin, missd mddrin lapsen spontaani, kouluun
kuulumaton aktiivisuus on hdiritsevdd ja miksi se ehkd ndhdddn kouluun
kuulumattomana. Lisdksi pohdin, voitaisiinko lapsen osoittama, esimerkiksi omiin
kiinnostuksiin kohdistuva aktiivisuus ndhdad hdairitsevyyden lisiksi oppimisen
voimavarana.

Kun ajatellaan oppilaiden osoittamaa omiin kiinnostuksiin pohjautuvaa
aktiivisuutta tilatodellisuuden valossa, voidaan sanoa, ettid se vaikuttaa usein olevan
koulutyotd hdiritsevad. Vaikka tutkimusluokkani oppilaat osoittivat aktiivisuuttaan
oppitunneilla varsin hillitysti, voidaan esimerkiksi luokan toiselle puolelle
huutaminen ndhdad héiritsevdnd ja oppitunnille kuulumattomana. Vaikka omaa
aktiivisuutta osoitettaisiinkin vain silloin, kun opettaja on poissa, voi se silti hdiritd
samassa tilassa olevia oppilaita, jotka haluaisivat keskittyd annettujen tehtdvien
tekemiseen. Myds oman tilan luominen esimerkiksi vaipumalla omiin ajatuksiin
hédiritsee varmasti oppilaan keskittymistd eikd valttamatta edistda koulutyolle
asetettuja tavoitteita oppimisesta.

On siis ymmarrettdvad, ettd oppilaiden omiin kiinnostuksiin kohdistuva
aktiivisuus ndhdédan helposti koulussa héiritsevénd ja sinne kuulumattomana. Jos
ajatellaan, ettd kaikki lapset saisivat koko ajan tehd&d koulussa vain sellaisia asioita,
jotka heitd itseddn kiinnostavat, he saisivat keskeyttdd opetuksen milloin vain,
keskustella kavereiden kanssa tai juosta ympari luokkaa oman mielensd mukaan.
Téllaisessa tilanteessa hdiriintyisivat luultavasti opettajan lisdksi kaikki oppilaatkin.
On kuitenkin aiheellista esittdd kysymys, voisiko lapsen aktiivisuus olla jotain

muuta? Voisiko oppilaan aktiivisuus olla aidosti kiinnostunutta, oma-aloitteista ja
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sellaista, joka ruokkisi halukkuutta oppia uutta? T&atdhdn opetussuunnitelmakin
ndyttdisi oppilailta odottavan.

Kun koulussa nédyttdd vallitsevan ristiriita todellisuuden ja yhteiskunnan
koululle asettamien tavoitteiden vililld, on aiheellista pohtia, voitaisiinko olemassa
olevaa ristiriitaa kaventaa huomioimalla lasten aktiivisuus uudella tavalla. Vaikka
opetussuunnitelmassa oppilaan aktiivisuus on maddritelty oma-aloitteiseksi ja
oppilasldhtoiseksi, toteutuvat koulun arjessa enemmdn piilo-opetussuunnitelman
tavoitteet, kuten hiljaa oleminen ja paikallaan pysyminen, jotka eivét ldhtokohtaisesti
vélttamatta edistd oppilaan aktiivista toimintaa. Voisiko kuitenkin olla mahdollista,
ettd oppilaissa spontaanisti herddava aktiivisuuden tarve voisi olla motivoimassa
myos oppimiseen ja tehtdvien suorittamiseen? Sen sijaan, ettd lapsen spontaani
aktiivisuus ndhdadan koulussa hdiritsevidnd, voisivat opettajat keskittyd sithen, miten
taimd aktiivisuus voitaisiin kddntdd sellaiseksi voimavaraksi, joka auttaisi lasta
oppimaan, ohjaisi hdntd aidosti kiinnostumaan uusista asioista ja nikemdéan opittavat
asiat oppimisen arvoisina. Tdlloin lapsi oppisi kohdistamaan aktiivisuutensa myds
muihin kuin itsed kiinnostaviin asioihin, jolloin hdnen mahdollisuutensa uuden
oppimiseen laajenisivat.

Myo6s Dewey (1952) on pohtinut lapsen aktiivisuuden vaikutusta oppimiseen.
Hanen mukaansa koulu asettaa lapset tilaan, joka ei ole lapsen luonteelle ominainen.
Paikallaan pysyminen, puhumattomuus, toimimattomuus ja yksilollisyys ovat
kaukana oppilaan normaalista elamaésta koulun ulkopuolella. (Dewey 1952, 38.) Siita
huolimatta, ettd koulun tavoitteena on oppiminen, sen tulisi Deweyn mukaan olla
ennen kaikkea eldminen, jonka vilitykselld ja johon suhteessa oppiminen tapahtuu:
”Kasvatuksen tehtdviand on saada ote lapsen luontaisista toiminnoista ja antaa niihin
suuntaa. T&lloin lapsen omat toiminnat eivdt ole vain joukko hajanaisia ja
impulsiivisesti toteutettuja ilmauksia vaan ne voivat olla keinoja, joiden avulla lapsi
voi pyrkid arvokkaisiinkin tuloksiin.” (Dewey 1952, 42-43.) My®6s Laine (1999, 129-
130) tuo tutkimuksessaan esille kommunikaation tirkeyden lapsen koulussa
olemiselle: ”Se on side, joka liittdd oppilaat toisiinsa ja opettajaan ja tdtd kautta myos

oppimiseen.” Kommunikaatio antaa lapsille tilaa liikkua ja joustaa.
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Lapsen aktiivisuuden huomioiminen koulumaailmassa ei siis ole uusi ilmio.
Deweyn esittimit ajatukset siitd, miten lapsen luontainen aktiivisuus voitaisiin
ndhdd koulussa ja miten se voitaisiin kddntdd hyodyksi myos oppimisen ja
kasvatuksen tavoitteissa, ovat edelleen ajankohtaisia. Deweyn kysymys lapsen
aktiivisuudesta on jopa pelottavan ldhelld sitd koulumaailmaa, jossa mekin talld
hetkelld eldamme: ”“Jatimmekoé huomioon ottamatta tdmdn synnynndisen
luontumuksen ja pyrkimyksen, ja olemme tekemisissd, ei eldvdn lapsen, vaan sen
kuolleen kuvan kanssa, jonka olemme itse luoneet, vai annammeko lapselle vapautta
ja tyydytysta?” (Dewey 1952, 62.)

Vaikka lapsen luontaista aktiivisuutta on hyva tukea, ei ole kuitenkaan
tarkoituksenmukaista, ettd lapsi oppii aina ja vain toteuttamaan omaa tahtoaan. Jotta
lapsen luontaista aktiivisuutta voidaan tukea jdrkevélld ja lapsen kannalta
hyodylliselld tavalla, on tdrkedd heritelld lapsia kiinnostumaan myds muista kuin
itsed lahtokohtaisesti kiinnostavista asioista. Ziehen (1995) mukaan on tédrkedd, ettd
opettaja kykenee ravistelemaan lapsen maailmassa itsestddn selvyyksid ja
kddntamdan katseen pois itsestd. Vaikuttaakseen oppimisprosessiin positiivisesti
opettajan on kyettdva herdttelemddn oppilaitaan suuntaamalla heidén katseensa pois
itsestddn. (Ziehe 1995, 26.) Jalleen opettajan tehtdva lapsen aktiivisuuden ohjaajana ja
suuntaajana nousee tdrkedksi. Ehdottamani lapsen aktiivisuuden huomioiminen ei
siis tarkoittaisi sitd, ettd lapsen tulee saada osoittaa aktiivisuuttaan aina niihin
asioihin, joista vain hén itse on kiinnostunut. Huomioimalla lapsen kiinnostukset ja
aktiivisuus sopivalla tavalla, voitaisiin oppimiseen kuitenkin saada uutta innostusta.
Aikuisen tehtdvand ei siis ole mitdtoidd lapsen aktiivisuutta, mutta ei myoskaan
tarjota rajattomia vapauksia sen suhteen, miten lapsi aktiivisuuttaan osoittaa.
Voidaan kuitenkin ajatella, ettd jos lapsen aktiivisuus otetaan koulussa sopivalla
tavalla huomioon, koulusta voi tulla lapselle paikka, jossa lapsi oppii eldamasta.
Tdlloin koulu voi todella toimia lapsille pienoisyhteiskuntana, jossa yhteiskunnan

elamdd opetellaan ja harjoitellaan. (Dewey 1952, 25.)



72

6. POHDINTA

6.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa raportoinnilla on suuri merkitys tutkimuksen
luotettavuuden sekd tulkinnan osuvuuden arvioinnissa. Jotta myo6s lukija voi
arvioida tutkimuksessa esitettyjen tulosten luotettavuutta, on eri tutkimuksen
vaiheet kuvattava niin tarkasti, ettd lukija tietdd, miten tutkija on eri tutkimuksen
vaiheissa toiminut. Tutkijan tehtdivdnd on raportillaan vakuuttaa lukijansa
tapahtumien totuudenmukaisuudesta. (Syrjdlda ym. 1994, 99; Tuomi & Sarajarvi 2009,
141.) Luvussa kaksi olen kuvannut tutkimusprosessini tutkimuksen alkuvaiheesta
aina lopullisten tutkimuskysymysten muotoutumiseen. Tdssd luvussa tarkastelen
tutkimusprosessiani luotettavuuden ja eettisyyden ndkokulmasta tarkoituksenani
samalla arvioida esittdmieni tulkintojen luotettavuutta ja paikkansapitavyytta.

Laadullisessa tutkimuksessa eettisten kysymysten pohtiminen alkaa jo
tutkimuksen alkuvaiheessa valittaessa tutkimusaihetta sekd pohdittaessa
tutkimuksen tarkoitusta. Tutkijan on aiheellista pohtia mm. kenen ehdoilla
tutkimusta tehd&dan ja miksi tutkimukseen ryhdytdan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 129-
130.) Eettiset kysymykset ja aiheen luotettavuuden tarkastelu nousivat omassa
tutkimuksessani merkittaviksi prosessin mennessd eteenpdin ja tulkintojeni
tarkentuessa. Eskolan ja Suorannan (2008, 52) mukaan kaikki tutkimukset sisdltavit
lukuisia eri paatoksida ja valintoja, joiden kohdalla tutkijan on pohdittava
tutkimuksensa eettisyyttd. Tassd tutkimuksessa tutkimusmenetelmien valinnat sekd
aineistosta tekemdni tulkinnat ovat tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden
kannalta keskeisid. Koska laadullisessa tutkimuksessa pé&dasiallisin luotettavuuden
kriteeri on tutkija itse, on luotettavuuden arvioinnin ulotuttava koko
tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta 2008, 210).

Tutkimusaiheen = pohdinnan  jdlkeen  tutkimukseni ldhti  kadyntiin
tutkimuskohteen ja tutkimusmenetelmien valinnalla. Nditd valittaessa eettiset
kysymykset nousevat tarkeiksi. Tutkimusluvat, osallistumisen vapaaehtoisuus ja

nimeton osallistuminen ovat asioita, jotka tutkittavan tulee ennen tutkimukseen
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osallistumistaan tietdd. Padstdkseni kerddaméddn aineistoani, pyysin tutkimusluvat
sekd koululta ettd oppilaiden vanhemmilta. Lisdksi kerroin oppilaille ja opettajalle,
ettei heiddn henkilollisyytensd paljastu missddn tutkimuksen vaiheessa. Ndin tein
myds tutkimusjoukolleni tiedettdviaksi, ettd heiddn yksityisyytensd pysyy suojattuna
koko tutkimusprosessina ajan (Eskola & Suoranta 2008, 57).

Tutkimukseni perustuu havainnoimalla sekd haastattelemalla kerdttyyn
aineistoon. Kdyttaméni havainnointimenetelmd perustui pitkilti ei-systemaattiseen
tapaan kerdtd aineistoa, silld aineistonkeruutapa oli minulle tutkijana uusi ja
tuntematon. Lahdin havainnoimaan luokkaa mukanani ainoastaan kiinnostukseni
opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta kohtaan. Aarnos (2007) puhuu havainnoinnin
yhteydessd “tutkijan tyokaluista”, jotka tutkijan tulisi itselleen valmistaa
suunnittelemalla ja valmistautumalla havainnointiin huolellisesti. Hdnen mukaansa
aiheesta keskustelu ja vapaa alkuhavainnointi varmistavat sen, ettd tutkijalla on
taitoa katsoa tutkimuskohdettaan ja kiinnittdd havainnoinnissaan huomiota
tutkimuksensa kannalta olennaisiin asioihin. (Aarnos 2007, 172.) Omassa
tutkimuksessani havainnointi ldhti liikkeelle ikddn kuin Aarnoksen kuvaamasta
alkuhavainnoinnista, jonka edetessd kiinnostukseni tutkittavaan aiheeseen tarkentui.
Haastattelutilanteet rakentuivat pitkdlti havainnoista herdnneiden kysymysten
varaan ja etenivit suunnitelmallisemmin valmiin haastattelurungon mukaisesti.
Vaikka kaikki haastattelut eivit aina edenneet oman suunnitelmani mukaan (ks.
luku 2.1.2), koen saaneeni riittdvdn aineiston, jossa jokaisella haastateltavalla on ollut
jonkinlainen osuus aineistoni muotoutumisessa.

Koska etnografian ldhtokohtana voidaan pitdd tutkijan omaa aktiivisuutta ja
sitd, miten tutkija suhtautuu tutkimukseensa (Eskola & Suoranta 2008, 106), on syytd
hieman tarkastella omaa rooliani tutkimusprosessin aikana (Syrjdla ym. 1994, 100).
Oma innostuneisuuteni tutkijana on varmasti luonut hyvdt edellytykset
aineistonkeruulle, mutta se ei vield takaa aineiston ja siitd tehtyjen tulkintojen
luotettavuutta. Tutkimusta tehdessdni oman roolini merkitys on noussut tarkeaksi
etenkin havainnointijakson aikana. Havainnoidessani halusin tarkoituksella jattaytya
etdiseksi suhteessa tutkimusluokkani oppilaisiin voidakseni katsoa tilanteita

ulkopuolisen silmin. Oma roolini tutkijana on vaikuttanut kerddmadni aineistoon ja
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sitd kautta myos tutkimukseni eettisyyteen. Syrjdlan ym. (1994, 100) mukaan tutkijan
taito asettua tilanteen vaatimiin rooleihin on suoraan yhteydessd siihen, miten
syvdllistd tietoa han kentiltd saa. Omassa tutkimuksessani osallistumattomuuteni oli
tutkimukseni kannalta oleellista. Koska en tuntenut oppilaita eivdtkd he minua, sain
haastattelutilanteissa sellaista tietoa, jota oppilaat eivat valttamattd olisi kertoneet
minulle, jos olisin osallistunut luokan tapahtumiin. Osallistumaton roolini on ollut
sopiva myds eettisestd ndkokulmasta tarkasteltuna. Osallistumattomuudellani on
luultavasti ollut pienempi vaikutus tutkimusjoukkooni, kuin jos olisin osallistunut
luokan toimintaan. Lasndoloni tutkijana on kuitenkin voinut vaikuttaa siihen, miten
oppilaat ja opettaja luokassa toimivat ja ndin myo6s vaikuttaa kerddmaddni aineistoon
(ks. Eskola & Suoranta 2008, 52).

Aineistonkeruutilanteissa sekd niistd tehdyissd tulkinnoissa ovat eettisyys ja
tutkimuksen luotettavuus tdarkeitd. Etnografista tutkimusta tehtdessad on tarkedd, ettd
tutkija kunnioittaa valinnoillaan ja raportoinnillaan tutkimuksen alkuperdistd
kontekstia. Lisdksi aineistonkeruun luotettavuuteen vaikuttaa se, kuinka avoin
tutkija on erilaisille ndkokulmille. (Syrjalda ym. 1994, 103.) Tassd tutkimuksessa
tutkimusluokan alkuperdisyyden kunnioittaminen on ollut merkittivassd asemassa
koko tutkimusprosessin ajan. Koko aineistonkeruun ajan olen huomioinut luokan
alkuperdisen ympariston ja peilannut tekemidni havaintoja sithen. Kiinnittdessani
huomiota luokan alkuperdisyyteen, on minun tiaytynyt huolehtia myos siitd, ettd
pysyn tulkinnoissani uskollisena yksittdisten oppilaiden kertomuksille ja ajatuksille
sekd opettajan toiminnalle niitd védristelemdttda ja ettd pysyn aineistoa
tarkastellessani avoimena uusille ndkokulmille.

Uskollisuus tutkimusjoukolle lisdd myos tutkimuksen eettistd uskottavuutta.
Tuomi ja Sarajarvi (2009) puhuvat puolueettomuusndkokulmasta, jota
tarkastelemalla ~ voidaan  varmistaa  tutkijan = puolueettomuus  suhteessa
tutkimukseensa. Puolueettomuutta tarkasteltaessa on huomioitava, katsooko tutkija
aineistoaan jonkin oman kehyksensda ldpi vai onko hdn uskollinen
tutkimusjoukolleen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 135-136.) Tutkimusta tehdesséni olen
jatkuvasti arvioinut, nousevatko kysymykset todella tutkimusluokkani tapahtumista

vai yritdankdé saada vastausta omiin, ennalta suunnittelemiin kysymyksiin.
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Tutkimuksen puolueettomuuden ja tutkijan omien ennakko-oletusten arvioiminen
on kuitenkin haastavaa etenkin, jos tutkija on tehnyt tutkimuksensa yksin. Siitd
huolimatta, ettd tutkija tyoskentelee aineistonsa parissa yksin, tutkijan tulisi tarkistaa,
vastaavatko hédnen tekemidnsd kisitteellistykset tutkittavien kasityksid. Talloin
puhutaan tutkimuksen uskottavuudesta. (Eskola & Suoranta 2008, 211.) Téassa
tutkimuksessa uskottavuuden arviointi perustuu omaan arviooni esittimieni
tulosten luotettavuudesta. Koska olen tehnyt tyon yksin, kukaan muu ei ole lukenut
aineistoani kokonaisuudessaan. Myoskddn tutkimuskentille palaaminen ja tulosten
tarkistaminen tutkittavilta ei ole tdméan tutkimuksen kohdalla ollut mahdollista,
koska tutkimaani luokkaa ei ole endd olemassa.

Jos tutkimuksen uskottavuutta ei pystytd varmuudella toteamaan esimerkiksi
palaamalla tutkimusjoukon pariin, voidaan tutkimuksen varmuutta lisdtd
huomioimalla tutkijan ennakko-oletukset. (Eskola & Suoranta 2008, 213.) Tutkijan
ennakko-oletusten tarkastelu tuo tutkimukseen uskottavuuden lisdksi myos eettistd
luotettavuutta. Jatkuvalla aineiston lukemisella ja sieltd nousevien asioiden
tarkastelulla olen pyrkinyt varmistamaan sen, ettd tulkintani ovat uskollisia
aineistolleni. Tutkimuksessani kayttimat sitaatit antavat kattavan kuvan
aineistostani sekd tutkimusluokkani oppilaiden kasityksistd kouluun liittyen. Lisdksi
oman tutkimusprosessini hahmottaminen ja monipuolinen kuvaaminen lisd&dvét
tutkimuksessa esittdmieni tulkintojen luotettavuutta. Tutkimusprosessin lisdksi olen
kuvaillut niitd ajatuksia ja kysymyksid, joita minussa on tutkijana matkan varrella
herdnnyt ja ndin asettanut lukijalle mahdollisuuden arvioida tyotani
kokonaisvaltaisesti.

Tutkimuksessa esittamieni tulosten luotettavuuden arvioinnin lisdksi on
tuloksia syytd arvioida my0s eettisyyden nakokulmasta. Oppilaiden kohdalla eettiset
kysymykset koskevat sekd tekemidni havaintoja ettd oppilaiden haastatteluissa
kertomia kokemuksia. Koska olen kuvannut tutkimusprosessini tarkasti, uskon, etta
lukijalle on muodostunut selked kuva siitd, mitd olen tutkijana tehnyt. Olen my6s
kuvannut, kuinka tulkintoja tehdessdni olen jatkuvasti palannut alkuperdisen
aineistoni pariin varmistuakseni siitd, ettd tulkintani ovat totuudenmukaisia.

Opettajan kohdalla eettiset kysymykset koskevat ldhinnd tulosten oikeellisuutta.
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Koska tulkintani tutkimusluokan opettajasta perustuvat omiin havaintoihini seka
oppilashaastatteluihin, on syytd tarkastella tulkintojeni eettisyyttd opettajan
nakokulmasta. Ensinndkin havainnointitilanteissa ja niissa tehdyissa tulkinnoissa on
syytd huomioida tutkijan subjektiivisuus. Tutkijan omat ennakkokdsitykset ja
kiinnostuksen kohteet vaikuttavat sithen, millaisiin asioihin hin kiinnittdd huomioita
ja miten hén eri tilanteita tulkitsee (Varto 1997, 26; Syrjdldinen ym. 1994, 78). Myos
tulosten luotettavuutta tarkasteltaessa nousevat tédrkeiksi tutkijan omien ennakko-
oletusten huomioiminen ja puolueettomuuden tarkastelu (Eskola & Suoranta 2008,
213; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 135-136). Koska alkuperdinen kiinnostukseni koski
opettajan valta-asemaa luokassa, ovat havaintoni varmasti kohdistuneet opettajaan
tamédn ennakkoajatuksen pohjalta. Jos kiinnostukseni olisi kohdistunut esimerkiksi
opettajan huomionosoituksiin oppilaita kohtaan, olisivat havaintoni olleet varmasti
erilaisia. Vaikka alkuperdinen kiinnostukseni vallankdytostd on varmasti aluksi
suunnannut havaintojani, vahvistavat oppilaiden haastatteluissaan kertomat
kokemukset kuitenkin sen, etteivit tekeméni havainnot opettajan toiminnasta ole itse
keksimidni. Lopullinen tulkintani opettajan toiminnasta muodostuikin sekd omien
muistiinpanojeni ettd oppilaiden kokemusten pohjalta ja on siksi luotettava. Liséksi
esittdmani teoriat tukevat opettajan toiminnasta tekemidni tulkintoja.

Vaikka olen tulkintojeni luotettavuudessa pyrkinyt huomioimaan ensisijaisesti
niiden totuudenmukaisen yhteyden aineistooni, on myos lukemallani kirjallisuudella
ollut suuri vaikutus tulkintojeni lopulliseen muodostumiseen. Eskola ja Suoranta
(2008, 212) puhuvat tutkimuksen vahvistuvuudesta, mikd kuvaa nimenomaan sit4,
ettd aineistosta tehdyt tulkinnat saavat vahvistusta vastaavista ilmiodistd tehdyistd
tutkimuksista. Kun aineistosta tekemini tulkinnat ovat saaneet tukea lukemastani
kirjallisuudesta, olen saanut vahvistusta sille, etteivdt tekemdni tulkinnat nouse
ainoastaan tdhan tutkimukseen keritystd aineistosta vaan ovat perusteltavissa myos
muiden tutkijoiden tekemilld havainnoilla. Tutkimuksen teoreettinen perusteltavuus
liittyy vahvasti myos tutkimuksen yleistettdvyyteen. Syrjdald ym. (1994) puhuvat
kahdenlaisesta yleistimisestd, analyyttisesta sekd luonnollisesta. Analyyttisessa
yleistettdvyydessd tutkija pyrkii tutkimuksellaan osoittamaan teoreettisten

oletustensa paikkansapitdvyyden ja ndin yleistaimddn tekemdnsd tulkinnat sekd
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kytkemddn ne laajemmin aiheeseen liittyvddn kirjallisuuteen. Luonnollisessa
yleistettivyydessd sen sijaan lukijalle annetaan mahdollisuus yleistdd tutkimuksen
tulokset omaan tilanteeseensa, jolloin jokainen lukija voi itse arvioida tulosten
kayttokelpoisuutta. (Syrjdlda ym. 1994, 102.)

Koska olen omassa tutkimuksessani rakentanut tulkintani aineistosta nousevien
havaintojen varaan, en voi sanoa pyrkineeni todentamaan jotakin tiettyd teoreettista
kysymystd. Koska tutkimukseni késittelee koulumaailmaa ja tutkimusaineistossani
tulevat vahvasti esille kouluun liittyviat autenttiset tilanteet, uskon lukijoilla olevan
ainakin  jonkinlaisia  kytkoksid esittdmiini  tuloksiin.  Toisaalta, vaikka
tutkimustulosteni yleistettdvyydessd painottuvat lukijoiden omat kokemukset, ovat
esittdmdni tulokset kuitenkin perusteltavissa my6s muilla koulusta tehdyilld
tutkimuksilla. Uskon, ettd tutkimuksessani esilld oleva koulumaailma ja sen
tapahtumat kytkeytyvat vahvasti niin ihmisten kokemuksiin kuin koulusta tehtyihin

tutkimuksiinkin

6.2 Tarvitseeko koulun tilan muuttua?

Tdssd tutkimuksessa olen esittanyt, millaisessa ymparistossd tutkimusluokkani
oppilaat koulussa eldvit. Olen tarkastellut oppilaiden koulussa olemista tilan kayton
sekd aktiivisuuden nidkokulmasta. Tutkimukseni valossa voidaan sanoa, ettd
oppilaiden koulussa toimimiseen vaikuttavat sekd fyysiset tilat, kuten
koulurakennukset ettd henkiset ja sosiaaliset tilat, kuten esimerkiksi opettajan
oppitunneille luoma tila tai oppilaiden omat tilat, jotka syntyvéat eri tilanteissa
koulupdivan aikana. Lisdksi voidaan sanoa, ettd oppilaan tilan kdytto koulussa on
vahvasti rinnastettavissa aktiivisuuteen ja ettd oppilaiden koulussa osoittama
aktiivisuus ei aina ole sellaista, mitd koulu néyttdisi oppilailtaan odottavan.

Koulun tilat ja oppilaiden tila koulussa on yksi keskeisistd puheenaiheista
tamdn hetken kasvatus- ja koulutuskeskusteluissa. Koulutusta suunniteltaessa
painottuu ajatus koulun jatkuvasta kehityksestd ja muutoksesta. Ympdriston
muuttuessa ja kehityksen mennessa eteenpdin myos koulun odotetaan muuttuvan ja

uudistuvan. Koulutuksen uudistamistarve ei tarkoita sitd, ettd koulut olisivat
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huonoja vaan sitd, etteivdt ne toimi tdlld hetkelld parhaalla mahdollisella tavalla
(Sahlberg 1997, 206). Viimeaikoina koulun muutoskeskustelut ovat kaisitelleet paitsi
uutta opetussuunnitelmaa, myds suuressa mddrin erilaisia tilallisia uudistuksia.
Saamme lukea uutisia hienoista koulu-uudistuksista, uusista rakennuksista ja
tilaratkaisuista, jotka antavat mahdollisuuksia antoisampaan ja innostavampaan
opiskeluun. Meille kerrotaan, kuinka opettajat eri puolella Suomea uudistavat
opetustaan oppilaita kiinnostavammaksi ja motivoivammaksi ja kuinka oppiminen
on kivaa ja mukavaa. Kouluihin hankitaan uusia vélineitd, pulpetit raivataan pois ja
mennddn ulos oppimaan. Tarkedksi uudistuksissa nousevat tilalliset ratkaisut,
maiseman vaihto ja uudenlaisten tilojen ja fyysisten ymparistojen kokeileminen.
Tutkimukseni kannalta on oleellista tarkastella tilaa koskevia muutoksia ja
niiden tarkoituksenmukaisuutta koulun arjessa. Kuten tutkimuksessani on tullut
esille, koulun fyysiselld tilalla on huomattava vaikutus siihen, millaiseksi oppilaan
tila koulussa muodostuu. Erilaiset tilaratkaisut, kuten luokkahuoneen koko ja
pulpettien asettelu vaikuttavat oppilaiden tilan kdyton mahdollisuuksiin ja siihen,
missd méddrin he voivat omaa tilaansa luoda. Vaikka fyysisell4 tilalla on merkittava
asema oppilaan tilan muodostumisessa, vield merkittivimmassd asemassa ovat
kuitenkin ihmisten vélille syntyviét tilat. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus
sekd oppilaiden keskindiset suhteet vaikuttavat fyysistd tilaa enemmdin siihen,
millaiseksi lapsi oman tilansa koulussa kokee ja kuinka hdn omaa tilaansa lopulta
kayttdd ja luo (ks. myos Laine 2000, 40). Myos meneillidn olevassa koulujen
seurantatutkimuksessa on havaittu, ettd ”“opettajan lamminhenkisyys vaikuttaa
enemmadn oppimiskokemuksiin kuin luokkatila tai oppimateriaalit”. Alkuportaat -
tutkimuksessa seurataan 2000 lapsen oppimispolkua kymmenen vuoden ajan ja siind
ovat mukana Itd-Suomen, Jyvaskyldn ja Turun yliopistot. (Karjalainen 13.11.2015.)
Oppilaan ja opettajan vélille syntyvd vuorovaikutus ei siis vaikuta vain
kouluviihtyvyyteen vaan on merkittdvdssd asemassa my06s oppimisen kannalta.
Tutkimuksessani esille tullut tilan kédyton ja oppilaan aktiivisuuden véalinen
yhteys herdttdd minut pohtimaan tilaan liittyvid uudistuksia ja ratkaisuja uudessa
valossa. Kun puhutaan koulusta, on uudistuksista keskusteleminen ehdottoman

tarkedd. Muutokset esimerkiksi oppilaiden aktiivisuuden huomioimisessa olisivat
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varmasti monen mielestd varsin tervetulleita. Kuitenkin, kun puhutaan koulun
tilaratkaisuista ja tilallisista uudistuksista, on syytd pysdhtyd pohtimaan, mihin
uudistukset lopulta johtavat. Kallaksen, Nikkolan ja Ré&ihdn (2006) mukaan
opetuksen uudistukset ndyttdvit usein koskevan nédkyvdn toiminnan muuttamista.
Talloin nakyvid toimintoja pyritdan muuttamaan ilman, ettd kyseenalaistetaan niiden
taustalla vaikuttavia ajatusmalleja. (Kallas ym. 2006, 154.) Jos pyrimme jatkuvasti
muuttamaan vain ulkoisia tekijoitd, muuttuvatko asiat lopulta tai menevatké ne
eteenpdin? Jos halutaan muuttaa esimerkiksi oppimiskédsityksid tai opetuksen
menetelmid tai vaikuttaa oppilaiden aktiivisuuteen, kannattaako muutos aloittaa
lisdamalla mukavuuksia fyysisiin tiloihin vai analysoimalla kdytossd olevien
menetelmien tarkoituksellisuutta?

Tutkimukseni valossa oppilaan oman aktiivisuuden esille tuominen ei néyta
olevan riippuvaista niinkddn siitd, millaiset fyysiset tilaratkaisut hantd ymparoivat
vaan ennen kaikkea siitd, millainen ilmapiiri koulussa vallitsee tilan kadyton ja
oppilaan aktiivisuuden suhteen. Vaikka fyysiset tilaratkaisut voivat rajoittaa
oppilaiden toimintoja, ne eivit lopulta kuitenkaan estd oppilaiden aktiivisuuden
osoituksia. Kuten tilatodellisuudessa voidaan ndhdd, oppilailla on omat keinonsa
luoda tilaansa koulun ympaérsivddn tilaan fyysisestd tilasta huolimatta. Vaikka siis
tilaratkaisut ja tilojen muokkaaminen ovat olennainen osa koulua, voidaanko toiveita
koulun muutoksesta kuitenkaan rakentaa niiden varaan? Vaikka tutkimukseni
valossa voinkin sanoa, ettd myos fyysisilld tilaratkaisuilla on oma vaikutuksensa
oppilaisiin, en kuitenkaan ole varma, muuttuvatko opetuksen perimmadiset ajatukset
silld, ettd jatkuvasti muutamme koulun fyysistd ymparistod. Hyodyttavatko ulkoiset
muutokset, jos emme samalla analysoi kdytossimme olevia kasvatuksen ja
opetuksen ajatusmalleja? Opettajajohtoinen, oppilasta motivoimaton opetus voi
jatkua siitdkin huolimatta, ettd oppilaat istuvat tuolien sijaan jumppapalloilla.

Sen sijaan, ettd ensisijaisesti keskitytddn fyysisen tilan muuttamiseen, tulisi
opetuksessa ja kasvatuksessa pohtia sitd, tarvitseeko opettajien ja oppilaiden
keskuudessa vallitsevia ajatusmalleja tai kdytdnteitd muuttaa. Mitd oppilaiden
aktiivisuudelle voitaisiin tehdd esimerkiksi ajatusten ja motivaation tasolla?

Voidaanko oppilaat saada kiinnostumaan ja innostumaan uusista asioista huolimatta
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siitd, kuinka hienot tai monipuoliset fyysiset puitteet ympadrilld ovat? Vaikka fyysiset
tilaratkaisut ovat tdrkeitd, on oppilaiden ja opettajien hyvinvoinnin kannalta
kuitenkin lopulta merkittivampad, millainen sosiaalinen ja henkinen tila koulussa
vallitsee. Edellytyksend halutuille muutoksille ja asioiden tietoiselle muuttamiselle ei
ole vain pinnallisten asioiden muuttaminen vaan “rutinoituneiden kaytantdjen
valaiseminen - niiden taustalla olevien sddntdjen tai myyttien jaljittdiminen”
(Karjalainen 1990, 32).

Tdssd  tutkimuksessa olen  pyrkinyt esittaimddn  tutkimusluokkani
koulutodellisuuden sellaisena kuin se oppilaiden puheista minulle tutkijana valittyi.
Omien havaintojeni sekd oppilaiden puheiden perusteella olen rakentanut tulkintani
koulusta erilaisina tilakuplina, jotka vaikuttavat oppilaiden koulussa toimimiseen.
Aiheeni on kasvatustieteiden kentédssd suhteellisen uusi. Vaikka koulua on kisitelty
tyysisend tilana, oppilaiden tilaa koulussa sen sosiaalisessa merkityksessa on tutkittu
varsin vdhan. Tahdn tutkimukseen olen kuitenkin saanut paljon apua mm. Laineen
(1997, 2000), Kivisen, Rinteen ja Kivirauman (1985), Pajun (2011) sekd Gordonin,
Hollandin ja Lahelman (2000) tutkimuksista, joissa koulua on késitelty oppilaan tilan
nidkokulmasta. Jo olemassa olevien tutkimusten lisidksi olisi mielenkiintoista saada
uusia ndkokulmia oppilaiden tilan kdyttoon. Tassd tutkimuksessa oppilaan tila on
kéasitteend noussut omista havainnoistani sekd oppilaiden kertomuksista liittyen
tavalliseen koulupdivaan. Seuraavaksi olisi mielenkiintoista kysyd oppilailta, miten
he oman tilansa koulussa kokevat ja hahmottavatko he koulua erdénlaisena tilojen
kokonaisuutena.

Myos fyysisen tilan vaikutuksia oppilaan koulukokemuksiin  olisi
mielenkiintoista tarkastella laajemmin oppilaiden ndkokulmasta. Millainen merkitys
tyysiselld tilalla on oppilaille esimerkiksi kouluviihtyvyyden tai koulussa toimimisen
suhteen? Korpelan (1996, 311) mukaan mielihyvdmme on suoraan yhteydessa siihen,
miten itse saamme vaikuttaa ymparistoomme ja niihin tiloihin, joissa meiddn on
toimittava. Voisiko tilallisuuden huomioiminen olla laajemmin yhteydessa oppilaan
hyvinvointiin koulussa ja sitd kautta vaikuttaa siihen, miten oppilas koulussa toimii?

Fyysisen tilan huomioimisen lisdksi tutkimuksessa voitaisiin ottaa huomioon myos
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se, millaiset mahdollisuudet oppilailla on vaikuttaa sosiaalisen tilan olemassa oloon
ja sithen, millaiseksi luokan sosiaalinen tila muodostuu.

Tassd tutkimuksessa olen halunnut tarkastella koulua sellaisena kuin se on
pyrkiméttd lopullisesti ratkaisemaan sitd, millainen sen tulisi olla. Esittiméni
koulutodellisuus on vain yksi esimerkki koulumaailmasta. Tutkimuksiin nojaten se
antaa kuitenkin melko hyvin kuvan siitd, millaista perinteisessd koulumaailmassa on
ja millainen oppilaan tila koulussa on. Taméan tutkimuksen padttyessd toivon, ettd se
on herattanyt lukijassaan ajatuksia koulun todellisuudesta. Koulu on kaikille
suomalaisille koulun kdyneille varsin tuttu ympéristd. Toivon, ettd tutkimuksessa
esittdmani tulkinnat koulumaailmasta ovat virittamassad uusia ajatuksia ja antamassa
vaihtoehtoista tarkastelundkokulmaa suhteessa koulun todellisuuteen. Koska koulu
on meille kaikille tuttu, saatamme helposti ndhdd koulutodellisuuden ja sielld
tapahtuvat asiat itsestddnselvyyksind. Joskus kuitenkin itsestddnselvyydetkin voivat

yllattas.
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LIITTEET
LIITE 1 Haastattelurunko

Ald kysy liikaa kysymyksid heti vaan odota ensin mitd oppilaat kertovat ja mihin
heidédn vastauksensa vievit.

Havaintojen pohjalta rakennetut kysymykset

Millainen on mielestinne tavallinen oppitunti teidin luokassanne?
— Mitd teette? Mitd opettaja tekee? Mitd muut oppilaat tekevat?

Millainen on vilitunti?
— Mitd teette? Mitd muut oppilaat tekevat? Mitd luulette, ettd opettaja tekee?

Seurasin monesti teidin luokkaanne kun tulitte vilitunnilta ja opettaja ei ollut vield paikalla.
Miten kuvailisitte titd aikaa, kun odotatte luokassa opettajaa?
— Mits silloin yleensd tapahtuu? Mitd yleensd itse teette? Mitd muut oppilaat
tekevit? Miten tilanne eroaa oppitunnista? Entd valitunnista?
— Kun opettaja saapuu paikalle, niin mité tapahtuu? Miksi? (opettaja ei aina
edes sanonut mitddn, mistd tiedadtte mitd héan teiltd odottaa?)
— Miltd tuntuu kun siirrytddn vélitunnilta oppitunnille?

Monesti meno luokassa ennen oppituntia oli ainakin minun mielestini aika erilaista kuin
oppitunneilla...

— Onko teiddn mielestdnne?

— Kertokaa miksi luulette ndin olevan?

— Onko keskenddn oppilaiden kanssa helpompi olla kuin opettajan kanssa?

Millaiset sidnndt oppitunnilla mielestinne vallitsevat?

— Miten oppitunnilla pitdd kayttaytya/olla?

— Millaista kdytostd opettaja teiltd oppitunnilla odottaa?

— Ovatko ndmad sdadnnot voimassa myos silloin, kun tulette vilkiltd ja opettaja ei
ole vield paikalla?

— Mitéd tapahtuu, jos et kédyttdaydy odotusten mukaan?

— Haluaisitko joskus kayttaytya vastoin odotuksia?

— Miten haluaisit muuttaa oppitunnin sdantoja? Millaiset sadnnot sind tekisit
teidan luokallenne?

— Saatteko itse paattdad millaisia sddnnot ovat tai vaikuttaa sdantdihin jotenkin?

— Voiko oppitunnilla kdyttdytyd samalla tavalla kuin vélitunnilla tai silloin, kun
olette tulleet valkaltd ja opettaja ei ole vield tullut? Miksi?
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Oppilaiden tekstien pohjalta rakennetut kysymykset

Oletko koulussa samanlainen/erilainen kuin kotona tai kavereiden kanssa?
— Miten?

— Mistd se johtuu?

Onko koulussa helppoa silloin, kun voi olla vapaammin eikd ole liikaa tekemistid? Miksi?
Miksi koulussa pitid tehdid hommia, kokeita, tehtivii?
Miti tapahtuu, jos et jaksa keskittydi tehtiviin?

— Miksi et jaksa keskittya?

— Mitd sind teet asialle?

— Tekeeko opettaja jotain?

Minki takia kiyt koulussa?

Vawi

— Mika on koulussa “ydinasia” “paddpointti” nimenomaan sinulle?

— Mitéd luulet sen olevan opettajan mielestd?

Mitd itse tekisit koulupdiivdn aikana jos saisit pidttida?
Milloin koulussa saa olla visynyt?
Mikd on koulussa mukavinta? Millaiset asiat koulussa on kivoja?
Millaisista asioista koulussa tulee stressid tai jannitysti? Miksi? Miten se vaikuttaa
olemiseesi?
Millaiset asiat koulussa aiheuttavat sen, ettd ei ole mukavaa tai helppoa?
Millainen teidin opettajanne on?
— Miten opettaja vaikuttaa siihen, onko sinun helppo/mukava/ vaikea olla
koulussa?
— Miten opettaja voi tehdéd pdivastd hyvan? Entd huonon?
— Millaisia asioita sind toivot opettajalta?



