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Tutkimuksen aiheena on Pysakki-toiminnan mahdollisuudet lapsen sosiaalis-
kognitiivisen kehityksen tukijana. Tutkimuksen aineiston keruu on toteutettu
toimintatutkimuksena Salpakankaan koulussa Hollolassa kevaalla 2000.
Aloite tutkimuksen tekemiselle tuli koulun rehtorilta. Myos lisdantynyt julkinen
keskustelu koulun vaikeuksista motivoi tekeméaén tutkimusta, jonka tuloksilla
on merkitysta seka kaytannon kouluelaméan etta tiedeyhteisén kannaita.

Menetelman valinta oli yksiselitteinen. Toimintatutkimuksen
mahdollisuudet kehittdd koulun kaytanteitd néhtiin hyvina. Pysakin
perustaminen kouluun liittyi Salpakankaan koulun oppilashuollon ja
erityisopetuksen kehittdmiseen. Kokeilusta saatujen hyvien kokemusten
vuoksi Pysékki-toiminnan jatkamista ja kehittamista edelleen on harkittu.

Arvioimme tutkielmassamme Pyséakki-toimintaa opettajilta keratyn
kyselyn, kolmen Pysakissa kdyneen lapsen kuvauksen seka Pysakki-open
paivakirjamerkintdjen eli lapsista keratyn materiaalin sekd kentélla olleen
tutkijan oman reflektion kautta. Tutkimuksen aineistonkeruuvaihe on
Vastaméaen tekema. Sen sijaan teoreettisessa tarkastelussa ja arvioinnissa
tyota on tehnyt kaksi tutkijaa‘. Toimintatutkimukselle ominainen kriittinen
reflektiivinen tarkastelu on jatkunut myds kirjoitusvaiheessa.

Tutkimusten tulosten yleistimisessa on syyta olla varovainen. Tiettyyn
tilaan, aikaan ja paikkaan sijoittunut Pysakki-toiminnan kokeilu sitoo saadut

tulokset vahvasti ‘vallinneisiin ‘t'ilanteisiin. Rohkaisevat kokemukset

| kouluyhteison toiminnan sosiaalisten suhteiden myonteisesta kehityksesta
antavat kuitenkin tilaisuuden pohtia Pysakki-mallin toimivuutta muillakin
kouluilla. '

Asiasanat: Kouluymparistd, kayttaytymishairit, opettaja-oppilassuhde, roolit,

ryhmékayttaytyminen, sosiaaliset taidot, sosiaalinen ymparisto.
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1 Johdanto

Myonteisen ja rohkaisevan palautteen merkitys lienee jokaiselle opettajalle
tuttu ja -tavoittelemisen arvoinen asia. Luokkahuonekaytanteissd sen
merkitys saa kuitenkin uusia nakékulmia, silla oppilaskooltaan suuressa
luokassa huomion jakaminen tasapuolisesti jokaisen oppilaan kesken ei ole
itsestéddnselvyys. Mahdollisesti koulun henkildkuntaan kuuluvien
kuraattoreiden ja koulupsykologien tyond ovat arkista vuorovaikutusta
syvemmat sekd monisyisemmat ongelmat ja sen vuoksi heitd ei tule
tyollistdd oppilailla, jotka ensisijaisesti hakevat vain opettajan huomiota.
Tutkimuksemme kohteena oleva Pysakki-malli tarjoaa kouluyhteisélle tavan
laajentaa oppilaiden mahdollisuuksia jakaa omia tunteitaan ja mielipiteitaén.

Teoreettisena pohjana tydéssdmme on Banduran sosiaalis-
kognitiivinen malli. Kayttaytyminen, kognitiiviset tapahtumat seké ulkoinen
ymparistd nahdaan jatkuvana vuorovaikutussuhteiden kenttdna. Luokassa
tydrauhaongelmat eivéat ole ainoastaan oppilaissa sisdisesti syntyvia vaan ne
ovat myods tulosta vastavuoroisesta toiminnasta ympariston kanssa.
Tutkimusongelmamme on, miten koulu voi toimia Pysékki-mallin avulla
lapsen eldmaéntilassa yhtena positiivisena vaikuttajana ja mahdollisena
tukijana vaikeuksien ennaltaehkaisyssa Banduran éosiaalis-kognitiivisen
teorian pohjalta: Kasittelemme pro gradu -tutkielmassamme Pyséakki-
toiminnan mahdollisuuksia auttaa kouluyhteisbd kasvavan tydmaéaran
jakamisessa.

Tuikijapariétammé toinen osapuoli tydskenteli kentdlla Pysakki-
toiminnan parissa neljan kuukauden ajan luoden Salpakankaan koululle
uutta tapaa kohdata ‘arkipéiivén ongelmat. Ideaa kehitettiin edelleen Jari
Koposen ylaasteelle suunnatusta Parkki-ajatuksesta. Pysékin toimenkuvaa
pyrittiin  kehittamaan lapsen tarpeita vastaavaksi. Pyséakki-opettaja toimi
koulussa auttaen lasta vuorovéikutussuhdeongelmien selvittdmisessad seka

oli tukena mita erilaisimmissa tilanteissa.



2 Sosiaalis-kognitiivisen kehityksen kolmitahoisuus

Psykososiaalisesta ympéristostd puhuttaessa tarkoitetaan kaikkia niita
psyykkisia, fyysisia ja sosiaalisia tekijoita, joiden vaikutuspiirissa yksilo elaa.
Psykososiaaliset tekijat ilmenevat ihmisten ja ryhmien vuoro-
vaikutussuhteissa, mutta samalla ne ovat myds kulttuurin ominaisuuksia
kuten tapoja ratkaista ristiriitoja ja psykologisia ominaisuuksia kuten
asenteita ja persoonallisuuden piirteitd. (Backman 1992, 161.) Banduran
(1997b, 14) sosiaalis-kognitiivinen teoria havainnollistaa hyvin tata
psykososiaalisen kentadn laajuutta. Teoria perustuu kolmitahoiseen syy-
suhdemalliin, jossa kaikki tahot ovat vuorovaikutuksessa keskenaan.
Kayttaytyminen, kognitio ja muut yksiléon liittyvat tekijat sekd ympéristo
vaikuttavat toisiinsa kaksisuuntaisesti. Vastavuoroisuus ei kuitenkaan
tarkoita, ettd ominaisuudet ovat yhteistydssd yhtd vahvoja, tai ettd kaikki

vastavuoroiset vaikutukset ilmenevat samanaikaisesti (kuvio 1).

H

K Y

KUVIO 1. Kolmiosainen vastavuoroinen malli, jossa K merkitsee kayttaytymista,
H kognitiivisia, biologisia ja muita sisdisid tapahtumia, Y ulkoista ympaéristda.
(Bandura 1997, 13.)

Sosiaalis-kognitiivisen teorian mukaiset vuorovaikutusmallit iimenevat
arkipéivaisissd kohtaamisissa biologisten ja kognitiivisten tapahtumien,
kayttaytymisen ja ympéristén jatkuvana keskusteluna. Mahdollisten
ongelmien tai ahdistuksen ilmeneminen on naiden tekijéiden yhteisvaikutusta
ja néin ollen tilanteen purkamisessa tulee huomioida kaikki tekijat (Lazar(js &
Folkman 1984, 21). Vuorovaikutuksessa ymparistén kanssa yksild tulee
tietoiseksi omasta itsestdan suhteessa toisiin (Sharp 1986, 189). On tarkeaa

keskustella asioista avoimesti, jotta oman kayttadytymisen ymmartdminen on
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mahdollista. Koulun, oppilaan, vanhempien tai jonkin muun tahon
yksipuolinen tarkastelu johtaa umpikujaan. Riittdvan syvallisten
ratkaisumallien 16ytdmiseksi tulee huomioida ongelmien ilmenemisen
kaksisuuntaisuus — lapsen vaikutus ympéaristé6n ja painvastoin.

Yksild on jossakin maarin ymparistdnsa tuote. Mahdollisuus valita
ymparistdja, joissa vaikuttaa, ja joihin on yhteydessd, on samalla
mahdollisuus maaritelld sitd, millaiseksi ihmiseksi yksilé kasvaa. Valintojen
taustalla vaikuttaviin motiiveihin ovat vahvasti yhteydesséa yksilén kasitykset
omasta kyvykkyydestdan kognitiivisissa ja sosiaalisissa taidoissa. (Bandura
1997a, 160.) Passiivinen alistuminen ympdristdn vaikutteille ja toiminnalle on
osoitus epavarmuudesta hallita omaa elamaa. Kognitiivisten ja biologisten
tekijoiden vahvistaminen lisdd uskoa omiin mahdollisuuksiin elaa ja vaikuttaa
ymparistdssa. Koulussa opettajan tehtédviin kuuluu vahvistaa oppilaan
itsetuntoa ja opettaa lasta ndkemaan omat voimavaransa.

Opettajat ovat osa ymparistd4, joka muodostaa kolmannen tahon (Y)
sosiaalis-kognitiivisessa kentdssa. Opettajan toimenkuvan ja vastuun
maarittely edellyttdd jatkuvaa tarkastelua ja vuorovaikutusta suhteessa
sosiaalis-kognitiivisen mallin muihin tekijéihin. Oppilaan elamassé opettajan
merkitys on muiden kasvattajien ohella tarkea. Tasta syysta aidon opettajan
toiminnan kriteerind on aina oppilaan paras eikd oman suosion tai etujen
hankkiminen (Uusikylda 2001, 30). Julkiseen keskusteluun voimakkaasti
noussut vanhempien kasvatusvastuun perdankuuluttaminen kertoo omaa
kieltdén kasvatuksen muutoksista. TAméa nakyy luonnollisesti myds opettajan
tydn luonteessa. Keskeiseksi seikaksi tydssad jaksamisen suhteen onkin
noussut rajanveto velvollisuuden tayttdmisestd, ts. siitd, missd maarin
kasvatusvastuu kuuluu opettajalle. On havaittavissa, ettd mitd enemman
vastuuta opettajat ottavat kasvatuksesta, sitd huonommin he voivat
(Valtonen 2001, 10). Tarkasteltaessa oppilaan kokemusta ymparistostaan
tamé& saa uuden merkityksen: opettajien tydssd jaksaminen on myos
oppilaiden etu.

Yksildiden toiminnassa ilmenee Banduran teorian eri osien,
kayttaytymisen, sisdisten tekijoiden seka ulkoisen ympéariston vuoropuhelh.
Yksild, joka kokee olevansa jollakin tavalla uhattu on Lazaruksen ja
Folkmanin (1984, 191) mukaan altis myds ongelmille sosiaalisissa suhteissa.

Talléin esimerkiksi heikosta tiedollisesta tasosta johtuva sisdisen ahdistuksen
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vélttaminen tai oman persoonan puolustaminen saattaa ohjata

aggressiiviseen tai vihamieliseen kayttaytymiseen, johon ymparistd usein
vastaa ei-toivotulla tavalla kuten ryhmasté sulkemisella (Bandura 1997&,
176). Ympaériston toiminnan muuttaminen tai yksilon sisaisen ahdistuksen
purkaminen ei téllaisessa tilanteessa korjaa aggressiivista kayttaytymista,
vaikkakaan sen osuutta ei tule aliarvioida. Tama ei siis viela muuta
ympariston kokemusta yksildsta. Tuloksellisen ratkaisun aikaansaaminen

edellyttaa eri tahojen johdonmukaista huomioimista.

2.1. Elamankulku

Yksilon etamankulku jaksottuu Antikaisen (1998, 15) mukaan merkittavien
siitymien, kuten syntyméan, kouluunmenon, tyéeldmaan sijoittumisen,
avioitumisen, vanhemmuuden ja eldkkeelle siitymisen mukaan. Moniin
vaiheisiin sisaltyy idn maarittelemid sosiaalisia vaikutteita perheen,
koulutusjarjestelman tai muiden instituutioiden myéta. Toisiin vaiheisiin
sisaltyy biologisia ehtoja ja toiset ovat ennalta arvaamattomia fyysisen
ymparistén tapahtumia.

Sosiaalis-kognitiivinen malli tarkastelee yksilén eldménkulkua seka
yksilén ettd ympéaridivan yhteisén tason nakdkulmasta (Bandura1997, 16).
Persoonallisuuden kehitys tapahtuu vyksilén ja ympéristén
vuorovaikutuksessa, jossa jokainen yksild kayttdd ja kehittda kykyjaan
vastaanottaa, hallita ja muuttaa sosiaalista todellisuutta (Antikainen 1998,
108). Tassd yhteydessad tarkastelemme elamankulun ja sosiaalis-
kognitiivisten taitojen kehittymista kouluiassa.

Koululuokka tarjoaa lapselle ympériston, jossa han voi harjoitella ja
kehittda taitojaan toimia sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa.
Kouluyhteisén tarjoamien rajojen sisdlla sen jasenet kehittyvat
persoonallisesti, joka tulisi huomioida koko ikdluokan kasvun rinnalla.
Opetussuunnitelmat laaditaan tasméllisesti kokonaisvaltaista kehitysta
silmalla pitden, mutta tavoitteiden seurannan tulisi kohdistua yksilétasolla
saavutettuihin tuloksiin. Opettajalle tdma asettaa tydkentan, joka ei paaty
viela kognitiivisten tietojen ja taitojen kartuttamiseen. Kasvatuksessa on aina

kysymys yksilén persoonallisuuden kehittymisestd (Antikainen 1998, 16).
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Lapsen henkilékohtainen huomioiminen oppilasryhméassid on erityisen

tarkeaa niille, joiden sosiaaliset siteet ovat heikkoja tai puuttuvat kokonaan
(Bandura 1997, 16). |

Elamankulun ohjaaminen vaatii tehokkaita vélineita oman toiminnan
hallintaan ja paljon sosiaalista tukea. Kasvuvuosien aikana sosiaalisen tuen
tarve korostuu, koska mieltymykset ja omat normit ovat k&ymistilassa.
Koulussa sosiaalis-emotionaalisten taitojen harjaannuttaminen ja arvioiminen
ovat tiedolliseen ainekseen verrattuna vaikeampia mitata, jolloin niille
asetetut tavoitteet saattavat jadda epamaéaraisesti saavutetuiksi. Lapsi
tarvitsee kuitenkin méaaratietoista tukea muodostaakseen késityksen omasta
kyvykkyydestadn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Bandura 1997, 18.)
Taman vuoksi oppilaan sosiaalis-emotionaalisen sekd kognitiivisen
kehityksen vaiheiden tuntemuksen tulisi olla koulun sisdisen kehittdmisen
lahtokohdista (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 95).

Ylisuurten luokkakokojen tuomat monet ongelmat estavat
ammattitaitoisiakin opettajia toteuttamasta lapsen yksildllisen kehityksen
kannalta toivottavaa oppilaskohtaista opetussuunnitelmaa. Koulu on
suhteellisen avuton muiden kuin kognitiivisten taitojen ylldpitdjana tai
kehittdjanad. Sosiaalis-emotionaaliset ongelmat lisddntyvat, mutta
mahdollisuudet niiden selvittdmiseksi ovat vahissd. Ryhmatyét tai
yhteistoiminnallisuus eivat riitA oppilaan persoonallisen kehityksen
tukemisessa, tarvitaan oppilaan kuuntelemista henkildkohtaisemmalla
tasolla. Opetuksen tavoitteiden ja menetelmien tulisi rakentua vahvasti
oppilaiden sosiaalisen kehityksen mukaisesti ja sitd ajatellen riittavan
haasteellisiksi (Kaaridinen ym. 1990, 220).

Ajattelun taitojen kehittymisen kannalta on tédrkeda huolehtia, etta
lapsi oppii hallitsemaan ajattelutaitojaan, punnitsemaan toimintavaihtoehtoja
ja niiden seurauksia (Kaaridinen ym. 1990, 219). Luokassa hairitsevasti
kayttaytyva oppilas ei ehkéise ainoastaan omaa kasvuaan vaan estda myos
toisia keskittymésta koulutyén kannalta olennaiseen. Lienee totta, etta
hairiokayttaytymista ei ole taysin kitkettdvisséd luokkahuoneista, mutta sen
laatuun ja maaraén on voitava vaikuttaa. R

Lapsilla ja nuorilla on ristiriitainen kokemus itsestéan, toisaalta heilla
on kaikkivoipaisuuskuvitelmia omasta mahdista, mutta toisaalta kuitenkin

masennusta omasta voimattomuudesta (Aittola, Jokinen & Laine 1995, 125).
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Realistisen mindkuvan muodostuminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

helpottaa lasta kestamaan opettajan ja luokkatovereiden huomion
jakautumisen kaikille yhteis66n kuuluville. Ristiriitaisiin kasityksiin omasta
itsestd tulisi kyetd tarttumaan sen sijaah, ettd vain kielletdan oppilasta
hairitseméasta.

Uudet elamanalueet (mediat, harrastukset, kuluttaminen ja
tyossakaynti) tarjoavat uusia kokemuksia ja koulua paremmat
mahdollisuudet tyostdd omaa identiteettia. Kulttuuriteollisuus, mediat tai
kaupallisuus eivat kuitenkaan tarjoa riittdvid rakennusaineksia vahvan
itsetunnon kehitykselle. Jatkuva paine yksiléllistymiseen, muutoksessa
elamiseen ja oman identiteetin muovaamiseen ovat omiaan lisddméén lasten
ja nuorten itsekeskeisyytta ja ndin vaikeuttamaan itselle vieraiden asioiden
kohtaamista. (Aittola ym. 1995, 126, 139, 143.) ldentiteetin uusi ominaispiirre
on tarpeiden, tunteiden ja ajatusten tuleminen entistéd tarkedmmiksi seké
sisédisen maailman entistd suurempi herkkyys ja haavoittuvuus (Aittola ym.
1991, 98-100; Antikainen 1993, 117).

Koulun on otettava kantaa naihin ja moniin muihin asioihin kuten
monikulttuurisuudessa elamiseen, taloudellisen eriarvoistumisen
lisddntymiseen, informaatiotegnologian ja yhteiséllisyyden merkitykselli-
syyteen tai arvojen muutoksiin. (Kohonen & Leppilampi 1994, 21-23).
Koulun tapa suhtautua muuttuvaan yhteiskuntaan méaéarittda niitd keinoja,
joita koulussa lasten kasvatukseen ja opetukseen kaytetdan. Monipuolinen
yhteiskunnallisten asioiden ymmartdminen ja hahmottaminen auttaa
opettajaa naékemaan koulun erilaisten vaikutteiden ristipaineessa ja
kehittdmaan koulua paikaksi, joka tarjoaa tarkoituksenmukaisia valineita
lasten kehityksen tukemiseen.

Sosiaalis-kognitiivisessa teoriassa ihmisen toimintaa ei nahda
suoranaisesti sisdisten voimien ajamana tai ympariston automaattisesti
muovaamana ja ohjaamana. lhmiset vaikuttavat omaan motivaatioonsa,
kayttaytymiseensa ja kehitykseensa vastavuoroisten vaikutteiden verkossa.
(Bandura 1997b, 18.) Tasta syystd on tarkeda kiinnittdd huomiota koulun,
kodin ja ympardivédn yhteiskunnan véliseen vuorovaikutukseen. Lapsen
hairitsevédn kayttaytymisen syiden selvittdmiseen tarvitaan kaikkien
osapuolten yhteisty6td ja erilaisten tekijdiden ymmartadmistad. Syntipukkien

etsimisen sijaan tulee keskittyd kuuntelemaan, mitd sanottavaa lapsella
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itsellaédn on. Gordonin (2001, 69, 84) tutkimuksen mukaan lapsille ja nuorille

tulee antaa enemman mahdollisuuksia omien mielipiteiden ja ajatusten
ilmaisemiseen syrjaytymisen ehkaisemiseksi. |
Koulussa vietetyn ajan maéaéra on sadoissa paivissa, siksi sen
vaikutukset elamankulkuun tulee ottaa huomioon ja olemattomiltakin tuntuvat
tapahtumat saattavat muodostua tarkeiksi tekijoiksi yksilon eldméssa. Koko
elamankaaren perspektiivistd tapahtuva kayttédytymisen analyysi paljastaa,
ettd vallitsevien sosiokulttuuristen vaikutusten lisdksi satunnaisilla
tapahtumilla on usein merkittdvda vaikutusta ihmisen elamankulkuun
(Bandura 1997b, 16). Nain ollen esimerkiksi yksittdisiin riitoihin ja
kiusaamistapauksiin tarttuminen on tarkeaa. Ristiriidoista syntyvat pelot ja
ahdistus vaikeuttavat oppimiseen keskittymista, joka puolestaan voi ajaa
oppilaan omaksumaan "vaikean lapsen" rooleja. Sosio-emotionaalisen
kehityksen tarpeista huolehtiminen on ennen muuta ennaltaehkaisevéaa
toimintaa eldmassa eteen tulevien esteiden ja stressitekijoiden kéasittelemista
ajatellen. Erilaisten esteiden ja kehitysta haittaavien tekijdéiden poistamisen
lisdksi rohkaiseminen, kannustaminen ja kanssakdyminen mydnteisessa
ilmapiirissa vahvistavat itsetuntoa ja kasitysté patevyydesta kohdata erilaisia

tilanteita.

2.2  Koulu kognitiivisen mindpystyvyyden kehittdjana

Yksildn eldménkulussa koulunkdynti sijoittuu  merkittavdan kehitys-
vaiheeseen ja siksi kognitiivisten kykyjen kehittamisessa seka sosiaalisessa
vahvistamisessa koululla on ensisijainen tehtava. Yhteiskunnallisten
toimintakulttuureiden omaksuminen tapahtuu koulussa arvioinnin ja
sosiaalisen vertailun avulla. (Bandura 1997b, 66.) Vuorovaikutus
vertaisryhmien ja aikuisten kanssa auttavat lasta hahmottamaan omaa
toimintaymparistddén ensin perheen ja luokkayhteisén tasolla ja vahitellen
myd&s laajemmin suhteessa yhteiskuntaan ja muihin kulttuureihin.

Opettajan rooli lapsen mindkasityksen vahvistajana on merkittava.
Aineenhallinnan lisdksi opettajan tulisi kyeta tarjpamaan sosiaalisesti otollisia
oppimisymparistéja. “Koulun tehtavand on Iluoda sellaiset

tyéskentelyolosuhteet, ettd jokaisen sisdinen voimantunne voisi kasvaa ja
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sitd myés voitaisiin  kéyttdd” (Vuorinen 2000, 26). Yksildllisyyden

korostamisessa mennadan helposti liiallisuuksiin, mutta tarkoituksen-
mukaisessa henkildkohtaisessa ohjauksessa ja opetussuunnitelmién
laadinnassa voidaan tukea lasten késityksiéi omasta itsestdan ja omasta
patevyydestaan. Talld saavutetaan Banduran (1997b, 67) mukaan parempia
tuloksia kuin sosiaaliseen vertailuun painottuneella opetuksella ja oppimisen
arvioinnilla.

Lapsen ja nuoren kehitysvaiheet asettavat minédpystyvyyden
muotoutumiselle uusia haasteita. Laajeneva vastuu edellyttda aikuistumista
ja kyvykkyyttd elamanhallinnassa. Kouluaan aloittavan lapsen edellytykset
kehittyvat ensimmaisten kuuden kouluvuoden aikana huimasti ja
peruskoulun paattévaiheessa lapsista on kasvanut tulevaisuuteen
myonteisesti suuntautuvia nuoria. Mindpystyvyyden tunnetta laajennetaan ja
vahvistetaan oppimalla, miten toimitaan onnistuneesti sekd hankalien
asioiden ettd suotuisten elamantilanteiden kanssa. Harjaantumattomuus ei
ole este onnistumisen kokemuksille, mutta vaikeuksien voittamattomuus
kerta toisensa jalkeen aiheuttaa turhautumista omien kykyjen arvioinnissa ja
asettaa esteitd positiivisen mindkuvan muodostumiselle. Mikéli lasten ja
nuorten elinympéristd sisaltdd runsaasti riskeja, se tarjoaa liian vahan
voimavaroja ja sosiaalista tukea kulttuurin arvottamiin tavoitteisiin. Normeja
ja lakeja rikkovat kayttaytymismallit ovat omiaan kehittymé&an juuri tilanteissa,
joissa myodnteiset kannustimet ovat heikkoja. (Bandura 1997b, 67.)

Aikaisin lapsuudessa alkanut vahittdinenkin  ajautuminen,
hakeutuminen tai palaaminen itsed ja ympaéristéd hairitsevien tai jopa
tuhoavien toimintamallien vaikutuspiiriin antavat vahaiset valmiudet
myonteisen minakasityksen muodostumiselle. Jatkuva kieltojen ja
rangaistusten toistaminen ei tuota toivottua tulosta, jossa lapsi ja nuori oppii
pois totutusta kayttaytymisestd. Uusien mallien ja késitysten tarjoaminen ja
ikdadn kuin istuttaminen yksilon eldm&an tapahtuu hitaasti ja edellyttaa
luottamuksellista ilmapiiria. Siksi koulun mahdollisuudet sosiaalisissa
taidoissa heikkojen oppilaiden tukemiseen jaavat usein melko vahaisiksi.

Toiminnan kehittdminen koulussa nailtd osin edellyttda resurssien
lisddmista. Vahasalon (2001, 22) mukaan luokanopettajalla ei ole aikaa tai

mahdollisuuksia perehtya oppilaidensa tilanteisiin, eika tilannetta helpota
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lian suuret ryhmat ja opettajien alituinen kiire. Kaytdshéiriét kasvavat

pahemmiksi ennen kuin niihin ehditdén puuttua.

Keskisen ja Takalan (1998, 92) tutkimuksen mukaan sosiaalisten
taitojen opettaminen koulussa tulee aloittaa jo ensimmaisella luokalla
yhdessa kotien kanssa. Sosiaalisissa taidoissa kehittyminen vie aikaa ja
etenee pienin askelin, siksi ymparistdssa toimimista on harjoiteltava
méaaratietoisesti. Monipuolisten ja yksinkertaisten menetelmien avulla

voidaan saavuttaa hyvia tuloksia.

2.3. Roolien vaikutus sosiaalisissa konteksteissa

Yksilodén sosiaalisen aseman perusteella suuntautuvien odotusten
kokonaisuutta nimitetaan rooliksi. Rooliodotukset ja toimiminen niiden
mukaan vahvistavat toisiaan. Ryhméa palkitsee odotusten mukaista
kayttaytymistd ja rankaisee siitd poikkeamista. Roolit alkavat itseaéan
toteuttavan ennusteen tavoin vaikuttaa toimintaan: jos jotakuta pidetdan
tietynlaisena, han alkaa tulla sellaiseksi. (Himberg & Jauhiainen 1998, 125.)
Tama aiheuttaa ongelmia erityisesti silloin, jos henkiloltd odotetaan
héiritsevaa kayttaytymista.

Jauhiaisen ja Eskolan mukaan (1994, 118-119) roolien
jakautuminen riippuu ensisijaisesti jasenten henkildkohtaisista
ominaisuuksista kuten itsetunnosta, narsismista, miellyttdmisen tai tuen
tarpeesta, sitoutuneisuudesta ja motivoituneisuudesta ryhméaan seka
tilannetajusta. Leimaaminen puolestaan tarkoittaa sitd, ettd sosiaalinen
ymparistd sijoittaa yksilén johonkin kategoriaan, luokittelee ja nime&a hénet
niin, ettd haneen liitetddn kielteisida ominaisuuksia. Yksild leimautuu
l&hiympéaristdn, muiden sosiaalisten ryhmien, viranomaisten tai yksilén
itsensa kautta.

Leimaaminen ja leimautuminen voidaan néhda vaiheittain etenevana
yksilén ja sosiaalisen ymparistdn valisend vuorovaikutuksena. Sosiaalinen
ymparistd ohjaa toiminnallaan yksildon kulkua, mutta jokaisessa vaiheessa
yksild vastaa omalla kayttdytymiselladn niihin reaktioihin, joita ymparistd
haneen liittda. (Moberg 1979, 13, 15.) Leimaaminen ja luokitteleminen

vahvistavat lapsen poikkeavaa kayttaytymistd ja erilaisuuden kokemista.
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Laakso (1992, 43) arvioi, ettd myds koulu saattaa lisatd lapsen

kayttaytymisongelmia juuri leimaamisen kautta. Kayttdytymisen ongelmat tai
muut tydrauhahairiét syntyvét hitaasti ja iimenevét jatkuvina ongelmina vasta
saatuaan tarpeeksi vahvistusta ympéristéltéén. Roolien jo muodostuttua
tilanne on ongelmallinen, silla rooleista on vaikea paéasta eroon.

Perheen rinnalla tai sijasta nuorison omien vertaisryhmien merkitys
sosialisaatiossa ja kasvatuksessa korostuu (Antikainen 1998, 137).
Vertaisryhmé& on suunnilleen saman ikéisten lasten tai nuorten ryhma. Eri
ikdryhmien — lapset, aikuiset, vanhukset — toisistaan eriytymisen aste on
nyky-yhteiskunnassa hyvin korkea. =~ Sen vuoksi ei ole epailystékaan
vertaisryhman keskeisyydesta yksilon eldméankulussa. (Antikainen 1993,
115.)

Bernsteinin (1977, 117-118) mukaan luokkahuoneessa ilmenee
selkeaa roolierottelua erityisesti oppilaiden ja opettajien valilla. Liséksi
koulussa oppilaat jaetaan kategorioihin myds ian, sukupuolen ja taitojen
mukaan. Talla menettelylla pyritddn pitdméan ylld koulun siséista
yhtendisyyttd. Toisaalta jaottelua tekevat alitajuisesti niin opettajat kuin
oppilaatkin, jolloin luokkiin muodostuu itsedan toteuttavia rooleja. Yksilon
persoonallisuus ryhmassa asettaa kuitenkin rajat sille, miten ja missa maarin
han taipuu ympéristén odotuksiin (Himberg 1996, 28). Tasta huolimatta on
syytd ottaa huomioon ajatus siitd, ettd ennaita maaratyt kasvatuksen
tavoitteet ovat kasvattajan vallankayttéa sekad ajatus- ja tunnemielikuvien
hallintaa. Tdmén vastakohtana on kasvavan ihmisen tarpeille ja otollisille
olosuhteille perustuva kasvun edistaminen, tilan salliminen spontaanille
luovuudelle seké vallan jakaminen. (Antikainen 1998, 117.)

Opettajan on oltava herkkd oman toimintansa ja kayttaytymisensa
reflektoinnissa. Mikali itsetuntemusta ei ole riittdvasti, saattaa ymparistdn
jasenet leimautua ennakkoluulojen tai aikaisempien vahingollisten
kayttaytymismallien ilmentymiksi. Talléin kayttdytyminen toteuttaa oletuksia
yksildistd eikd varsinaisesti ota huomioon yksilén todellista minaa
varsinaisen roolin takana. Toisin sanoen koulussa hairidkayttaytyva oppilas
leimataan usein ongelmien aiheuttajaksi ilman tarkempaa asiaan

paneutumista.
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24 Kayttaytymishairiot

Laakso (1992, 13) méarittelee kayttaytymishairidn aikaisempiin tutkimuksiin
nojaten emotionaaliseksi héiriintynéisyydeksi tai sosiaaliseksi
sopeutumattomuudeksi. Emotionaalinen hairiintyneisyys on yleensé tulosta
siséisista konflikteista ja se ilmenee muun muassa ahdistuneisuutena tai
jannittyneisyytena. Sosiaalinen sopeutumattomuus on vastaavasti enemman
ulospdin suuntautunutta ja toisia héiritsevda kayttaytymista. Kasitteet eivat
ole toisiaan poissulkevia, vaan on mahdollista, ettd lapsella ilmenee
molempia ryhmia kuvaavia piirteitd. Koulussa ilmenevat kayttaytymisen
ongelmat liittyvat yleenséa sosiaalisiin normeihin ja vaikuttavat monitahoisesti
seka lapsen edistymiseen koulussa ettd hanen suhteisiinsa luokkatovereihin
(Laakso 1992, 15).

Laakso (1992, 13-14) jakaa kayttaytymishairidisyyden tekijat ns.
Quayn faktoreihin. Ensimmainen liittyy hairidihin, joihin kuuluu
tottelemattomuus, hyperaktiivisuus, huomion etsinta, levottomuus ja
negatiivinen asennoituminen. Toinen tekij& kuvaa persoonallisuuden
ongelmia kuten ahdistuneisuutta, neuroottisuutta, estyneisyyttd ja
aarimmaista ujoutta. Kolmas faktori on kuvaus lapsista, joilla esiintyy
kouluhaluttomuutta, paivaunelmia, aloitekyvyttdmyyttd ja huonoa
keskittymiskyky&. Neljanteen ryhméén kuuluu sosiaalista aggressiivisuutta,
johon vaikuttavat huono seura, jengiin kuuluminen, varastelu, karkaaminen
kotoa ja koulusta pinnaaminen. Quayn maaritelmédssa olevien oireiden
satunnainen ilmeneminen on luonnollista ja johtuu usein yllattavista ja
ennakoimattomista tapahtumista. Ongelmalliseksi tilanne muuttuu silloin, jos
héirikdinti on jatkuvaa.

Perheen vaikutuksesta lapsen tasapainoisen minapystyvyyden
kehitykselle on monenlaisia kasityksia. Onnistunut kasvatus voidaan nahda
riippuvaiseksi hyvien kasvatusmenetelmien liséksi valittujen menetelmien
tarkoituksenmukaisuudesta suhteessa lapsen luonteeseen. Perheen
vaikutus lapsen oppimis- ja sosio-emotionaalisiin vaikeuksiin saattaa johtua
perheen, ehka tiedostamattomasti, valittdmista kielteisistd asenteista koulua
ja oppimista kohtaan. Lapsen varauksellinen suhtautuminen kouluun ja

toisiin oppilaisiin johtaa todennékdisesti kavereiden ja opettajien taholta
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kielteiseen palautteeseen, joka taas on omiaan vahvistamaan lisaa kielteisia

kasityksia.

On mahdollista, ettd koulu edistdd emotionaalisten ongelmién
kehittymistd eri tavoin. Opettajat voivat olla yliherkkia yksiléllisyyden
korostamisessa tai he saattavat vaatia tiukkaa yhdenmukaisuutta ja
samanlaista mukautumista saantoihin ja rutiineihin jokaiselta. Opettajat
voivat vaatia oppilailta liikaa tai liian vahan, koulun kuri saattaa olla 16yha tai
epajohdonmukainen. (Hallahan & Kauffman 1986, 151-154.) Koulun
toimintatapojen selkeys ja loogisuus auttavat lasta ymmaéartaméan tavoitteita,
joita kohti hantd pyritdan kasvatuksen ja opetuksen avulla ohjaamaan.
Koululuokkien omat kirjoitetut ja kirjoittamattomat sdannét ovat |htdkohta,
josta lapsen sosiaalistuminen ympardivaan yhteiskuntaan alkaa.

Suurin osa kuusivuotiaista kdy nykyaén esikoulun, mika tarkoittaa
sitd, ettd kulttuurin tapoihin tutustuminen alkaa entistad aikaisemmin.
Paivakotien ja erilaisten hoitopaikkojen kautta tapahtuva s&éantbihin ja
normeihin totuttautuminen on myds yksi porras lapsen kasvussa kohti
aikuisten yhteisdja. Jatkuva pyrkimys saavuttaa aikuisten luomien
sosiaalisten todellisuuksien maailma ei ole kuitenkaan ensisijainen tarkoitus
koulunkaynnille. Sosiaalis-emotionaalinen kasvu kulkee tiedollisen
edistytymisen rinnalla, jotta kehittyminen tasapainoisena lapsena ja nuorena

on mahdoliista.

3 Kulttuurin vaikutus kayttidytymiseen
3.1 Yhteiskunta muutoksessa

Banduran sosiaalis-kognitiivisen teorian yhtend tekijand on ulkoinen
ympéristd suhteessa yksildn kayttaytymiseen ja sisdisiin toimintoihin.
Ulkoisen ympériston riittdvan laaja ymméartdminen edellyttdd myos
yhteiskunnallisten tekijdiden tarkastelua, silld yhteiskunnan piirteet ja
toimintatavat méaarittelevat sosiaalisten instituutioiden toimintaa ja tavoitteita.

Kalliopuska (1995, 59) arvioi, ettd suomalaiset ovat erinomaisia
muutoksen vastustajia johtuen vanhan ihannoinnista, turvallisuus-

hakuisuudesta ja huonosta itsetunnosta. Pelatdan, ettd muutoksesta tulee
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uhka itselle tai asemalle tydeldméassa. Nopeasti muuttuvassa maailmassa ja

teknologian kehityksessd muutoksista on tullut kuitenkin osa jokapéivaista
elamaa, joten meitd tulisi kasvattaa uudenlaiseen valmiuteen ja
joustavuuteen. Nopeilla muutoksilla on tapana aiheuttaa epavarmuutta,
jonka yksiloét kokevat henkilokohtaisena paineena (Annala 1998, 30). Tasta
johtuen uudistusten valmisteluun ja kehittdmiseen tarvitaan aikaa,
kypsyttelya, kokeilua ja miettimistd — myos koulussa.

Muuttuneet yhteiskunnalliset rakenteet aiheuttavat yksilétasolla
vaikeutta hahmottaa tulevaisuutta. Sukupolvien vélisen vuorovaikutuksen
vaheneminen katkaisee luonnollisen sosialisaation etenemisen. (Aittola ym.
1995, 122.) Sosialisaatio on prosessina kuitenkin véalttamatén ja siksi on
syytd miettia, mista lahteistd lapset ja nuoret ottavat hyvéksyttavina
pitamaan uskomuksia, arvoja ja kayttdytymismalleja, elleivat edellisilté
sukupolvilta (Shaffer 1999, 556). Todellisuuden pirstaloituminen
kulttuurisesti, kielellisesti ja kokemuksellisesti viehattda hektisyydessaan ja
helppoudessaan aikamme lapsia ja nuoria. Monikulttuuristunut yhteiskunta
edellyttda aikuisilta ja kasvattajilta tietoa ja avarakatseisuutta, jonka avulla
kyetdan vastaamaan paremmin niihin haasteisiin, joita ndma muutokset ovat
tuoneet mukanaan. (Suoranta 1999, 23.) Ulkoisen todellisuuden
helpottuminen ei korvaa yksildiden sisdisessa elamysmaailmassa ilmenevia
kysymyksia. lhmiseksi kasvu tapahtuu edelleen vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa.

Kulttuurinen modernisoitumisprosessi eli perinteiden merkityksen
védheneminen sekd yhteiskunnan teknistyminen ja rationalisoituminen
vaikuttavat sekd@ ihmisen sosiaaliseen ja psyykkiseen todellisuuteen etta
heidédn persoonallisuutensa syvarakenteisiin. Naistd kehityspiirteistda on
tuloksena luonteenrakenne, josta kdytetaan nimitysta uusi sosialisaatiotyyppi.
Késitteen keskeisend sisaltond on ajatus, ettd nykyisessa yhteis-
kunnallisessa ja kulttuurisessa tilanteessa ihmisten ldheisyyden ja
hyvéksytyksi tulemisen ja yhteensulautumisen odotukset kasvavat, mutta
silhen vastaaminen on yha vaikeampaa. (Aittola ym. 1995, 124.) Tiede
tuottaa jatkuvasti yha yksityiskohtaisempaa tietoa, mutta silti epavarmuuden
kokemus tuntuu lisdantyvan. Tama aiheuttaa sen, etta on entista vaikeampéé
I6ytéa sellaisia tietoja, joiden voidaan olettaa olevan muuttumattomia ja
kestavasti tosia. (Sahlberg 1998, 69.)
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Muuttuvassa yhteiskunnassa sosiaaliset ja kommunikatiiviset taidot,

ts. kyky hallita monimutkaista sosiaalista ja kulttuurista todellisuutta seké
luoda omaa identiteettiddn ovat tulleet aikaisempaa tarkedmmiksi. Naita
taitoja ei opita vain koulutuksen kautta, vaan ennen kaikkea
vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa. Koulu on tassd suhteessa
poikkeuksellinen toimintaymparistd, silla se on tarkoituksellisesti suunniteltu
kasvua ja oppimista varten. (Antikainen 1993, 118-119.) Taman
erityislaatuisuuden ymmartaminen ja arvostaminen on pohjana opetus- ja

kasvatustyodlle.

3.2 Koulu kehittidmiskohteena

Yhteiskunnan sisélla toimivat organisaatiot luovat vuorovaikutuksellisia
ymparistdja. Perheen, kaveripiirin ja koulun muodostamat yhteis6t
vaikuttavat yksilén sosiaalis-kognitiiviseen kehitykseen. Yhteiskunnassa
tapahtuvat muutokset koetaan voimakkaasti ja omakohtaisesti ryhmassa.
Taméan vuoksi ryhméa saa yksildn eldméssa suuremman merkityksen kuin
yleiset yhteiskunnalliset periaatteet tai niiden noudattaminen.

Suomalaisen yhteiskunnan keskeisena kayttdytymista ja sosiaalista
kasvua ohjailevana tekijana toimii koulu. Koulunkdynnin laajentaminen 70-
luvulla jokaista lasta ja nuorta koskevaksi velvollisuudeksi pyrkii takaamaan
yhtendisen tietopohjan ja kokemusmaailman kullekin ik&luokalle. Peruskoulu-
uudistuksen jalkeen koulu on muuttunut edelleen. Talld hetkella
opetussuunnitelmat uudistuvat, opetusmenetelmat monipuolistuvat, uudet
arviointikaytannét vyleistyvat, koulun johtaminen muuttuu, vyhteistyd
ymparistdn kanssa laajenee ja teknologia tulee osaksi kaikkea opetusta
(Sahlberg 1998, 108). Koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan
siityminen on mahdollistanut koulujen profiloitumisen ja omien
erityispiirteiden korostamisen. Kasvatusalan lehdissa ja kirjoissa kaytyjen
keskustelujen perusteella on helppo huomata, etta télla kehityksella on seka
kannattajansa etta vastustajansa.

Koulun toimintakulttuurit niin kuin muutkin sosiaaliset yhteisét
muodostuvat totutuista tavoista. Aikaa mydten tavoista tulee sdantdja siita,
miten on meneteltava. Saantdjen mydéta syntyy sosiaalinen kontrolli, mika

tarkoittaa sitd, ettd ihmiset alkavat valvoa yhteisten sosiaalisten normien
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toteutumista. (Antikainen 1998, 126.) Valtosen (2001, 9) mukaan eladmme

yhteiskunnassa oman itsen osaamisen ja kyvykkyyden varassa.
Yhteisollisyyden mureneminen nakyy yltidindividualismina, kyvyttdmyytena
olla heikko tai luottaa ja olla toista lahella. ihmiswteen kuuluvaan heikkoutta,
epavarmuutta ja keskeneraisyytta ei uskalleta tunnustaa. Turvattomuuden ja
irrallisuuden kokemus saattaa aiheuttaa hairitsevdd kayttaytymista tai
vetaytymistd pois niistd ymparistdista, joita pidetédén lapsille ja nuorille
tavallisina.

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat vaistaméattad myos
kouluun ja opetukseen (Sahlberg 1998, 60). Suomessa 1990-luku oli suurten
muutosten aikaa. Pankkikriisi, konkurssit, julkisen talouden ongelmat ja
ty6ttdmyys ovat koskettaneet eri tahoja tavalla tai toisella. Koulun toimintaan
jalkensa ovat jattaneet erityisesti valtion koulutusméararahojen leikkaukset.
Kylakoulujen lakkauttaminen, opetusryhmien koon kasvu seké
valinnaisryhmien ja kerhotoiminnan supistaminen ovat jdavuoren huippua
niistd monista kamppailuista, joiden parissa koulu taistelee. (Antikainen 1998,
99.) Opettajat kohtaavat kouluyhteiséssd ndma yhteiskunnan muutokset
ensimmaisina. Kouluorganisaation vaatimukset opettajaa kohtaan ovat laaja-
alaiset. Taman monimuotoisuuden kokeminen voi aiheuttaa opettajassa
ahdistusta, jos tyomaard koetaan liian suureksi suhteessa omiin
voimavaroihin. (Linde 2000, 377, 380.)

Opettajien tyon lisdantyessa oppilaat jaavat taka-alalle. Tahan
tarvitaan muutosta silla oppilaiden vasyminen ja pahoinvointi nakyy selvasti
lisdéntyneena erityisopetuksen tarpeena. Luokanopettajan viran statuksen
nostaminen, fyysisen ympéristén kehittdminen ja parantaminen, rahojen
sijoittaminen koulutukseen tai uusien opetusmenetelmien kehittaminen
tutkimuksen avulla ovat ulkoisia uudistuksia, jotka auttavat opetuksen
jarjestamistd. Muutoksia tarvitaan kuitenkin myés syvemmalld ja
periaatteellisemmalla tasolla. Opettajien pitdisi saada lupa suojata
persoonaansa sekd persoonallisuuttaan. Kotien ja koko yhteiskunnan on
oltava muutosten tukena. (Valtonen 2001, 10.)

Koululaitoksen tavoitteena on yllapitdad yhteistd kulttuuria ja tuottaa
sosiaalisen rakenteen tarvitsemaa ainesta. Tavoitteeseen péésyﬁ

mahdollistaa vain yksildiden motivoituneisuus ja toiminnan muotoutuminen
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myds yksildiden tarpeita vastaavaksi. (Antikainen 1998, 37.) Yhteiskunnan

muutosten kohtaaminen edellyttdd kouluhenkildstdltd joustavuutta, jotta se
pystyy antamaan tehokkaita selviytymismalleja ja tukemaan yksilén kehitysta.
Koulun asema osana yhteiskunnan kljlttuurista ja poliittista verkostoa
aiheuttaa jatkuvasti uusien ajattelutapojen ja suuntausten tulemista
opetukseen. Arkiset kaytanteet muuttuvat kuitenkin hitaasti eika koulu taméan
vuoksi pysty vastaamaan nyky-yhteiskunnan vaatimuksiin. (Sahlberg 1998,
25.)

Koulun asema ja luonne on monimutkainen. Yhteiskunnassa
tapahtuvat muutokset aiheuttavat jatkuvia uudistumispaineita ja kuitenkin
koululle asetetaan toivomuksia séilyttdd kulttuurista niitd aineksia, joita on
totuttu pitdmaén yhteiskunnalle ominaisina. Ristipaine muuttumisen ja
muuttumattomuuden valilla edellyttdéd opettajilta kykya sietdd epavarmuutta
ja uskoa oman tyén merkityksellisyyteen. Koululaitoksen arvosteleminen
heikoksi ja vanhanaikaiseksi sosiaalistamisen muodoksi vie uskottavuutta
koulun mahdollisuuksilta tavoitella tilaa, jossa se pystyy tarjpamaan hyvia
aineksia kasvatukseen ja opetukseen. Opettajien tyén tukeminen alkaa
oppilaiden kodeista. Vanhempien mydnteinen suhtautuminen koulussa
tehtavaan tyéhon ilmenee oppilaiden yhteistydkykyisend kéayttaytymisena
koulussa (Antikainen 1993, 120). Kotona opitut tarkoituksenmukaiset
vuorovaikutusmallit helpottavat eri oppimisymparistdissd mielekkaiden
sosiaalisten suhteiden syntymista.

Koulussa oppimista tapahtuu kolmella eri osa-alueella. Ensimmaéinen
kasittdd wvuorovaikutuksen koululuokassa. Toinen osa-alue muodostuu
opettajan ja oppilaiden kayttdman kommunikoinnin tavasta ja muodosta, ts.
koulussa kaytettavasta kielestd. Kolmas alue koostuu koulun toiminnan ja
vuorovaikutuksen ytimesta eli opetussuunnitelmasta. (Antikainen 1998, 59.)
Tama oppimisympéristdn jaottelu tarjoaa hyvén perustan tarkastella koulun
kehittamistéa kolmesta eri vuorovaikutuksellisesta ndkdékulmasta.

Sahlberg (1998, 91) ehdottaa, ettd kehittdmisessa pyrittdédn aina
kohdistamaan suunnitelmat toiminnan eri osiin. Tamé& auttaa luomaan
muutoksesta holistisen, orgaanisen ja koko koulukulttuuria koskettavan.

Olweuksen (1992, 70) mukaan koulun sosiaalisen ympéaristén kehittamisen i
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pida olla naytdsluontoista, lyhytkestoista kuumeista toimintaa, jonka tilalle

tulee pian jokin muu yhtd kuumeinen aktiviteetti. Kouluymparistéssa taytyy
olla jatkuva valmius pitdd yllA ajankohtaisia kehittdmishankkeita.
Sitoutuminen ja innostus tyéhoén on pidettéVéi elavana.

Muutosten suunnittelussa ja toteuttamisessa tulee pitdd mielessé,
etté kouluille on kehittynyt arvokkaita perinteita, jotka toimivat turvallisuuden
ja voiman antajina eikd ndiden asioiden aliarvioimista tai leimaamista
vanhentuneiksi tule hyvéksya. Muutoksia voidaan tehdad myds vanhaa
kunnioittaen ja tama on tarked ottaa huomioon. (Kaaridinen ym. 1990, 9.)
Yltidpaisen muutosinnon ei tule saada niin paljon jalansijaa, ettd on vaarana
hévittda sellaista, mikd on perinteend arvokasta ja valttdmatonta. Koulun
yhtené tehtavana on tietyn kulttuuriperinnén siirtiminen uusien sukupolvien
kayttdon sekd nuorten kasvattaminen tasapainoisen yhteiskunnan jaseniksi.
Koulussa on nahtava tasapaino rutiinien ja muutosvoimien valilla, osattava
eldé kaaoksen reunalla. (Sahlberg 1998, 115.)

Koulukaytanteiden kehittdmisessa on jo edella mainittu ulottuvuus,
miké kasittelee rakenteita. Kaytdnnossa tamé tarkoittaa aikaan ja tilaan
littyvid seikkoja kuten tyd- ja opiskeluaikaa, koulun fyysistd rakennetta,
opetussuunnitelmaa, tuntijakoja, arviointiperiaatteita, oppimateriaaleja ja
opetusmenetelmia. Poliittisella tasolla koulun rakenteita ovat vastuun
jakautuminen, rahoituksen jarjestdiminen seka toimintaa koskeva kontrolli.
Koulun kehittdmisesséd on pyritty muuttamaan yksiléiden tietoja, taitoja ja
asenteita. Oletuksena on ollut, etta yksiléiden kehittyminen saa aikaan koko
koulua koskevia muutoksia. Joissakin kehittdmishankkeissa on vastaavasti
lahdetty luomaan uusia malleja rakenteiden jarjestdmiseksi. Rakenteisiin
kohdistuva koulun kehittdminen on péaasaantdisesti ulkoa ohjautuvaa ja siksi
myo6s aloitteet eiva tule koulun henkildkunnan aloittesta. Monenlaisten
ajatusten herattdminen ja koulun uudistaminen on osoittautunut
ongelmalliseksi, koska niissd ei ole Kiinnitetty riittdvasti huomiota
kouluorganisaation ja yksildiden vaélisten vuorovaikutussuhteiden
muuttumiseen. (Sahlberg 1998, 117, 179.)

Ulkoisten puitteiden huomioiminen on koulun tehtéavan ja merkityksen

méaérittelyssa tarkead. Uudenlaisten tilaratkaisujen tai rahoitusjarjestelyjen
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pohtiminen luo mahdollisuuksia toteuttaa myds opetustoimintaa uudella

tavalla. Kaikkien ulkoisiin rakenteisiin liittyvien uudistusten takana tulee olla
kasitys ihmisesta vuorovaikutusta ja sosiaalista tukea tarvitsevana toimijana.
Ihmisten valisten suhteiden muokkaamihen on huomattavasti vaikeampi
tehtava kuin méaaritella esimerkiksi kaytettavia kirjasarjoja tai opetusvalineita.
Suurten ja aikaa vievien hankkeiden sijasta tulee lahted kohtuullisiksi
arvioiduista uudistuksista. Yksinkertaisten uudistamispyrkimysten ja
ratkaisujen avulla totutuista malleista on helppo irrottautua, siksi koulun
sisdisen dynamiikan ja aktiivisuuden korostaminen valtavien aatemaailmojen

muuttamisen sijasta tuottanee hedelmallisempia tuloksia.

3.2.1 Opettajien vuorovaikutus

Sosiaalisissa konteksteissa vuorovaikutus ja informaation vaihtaminen ovat
jarjestaytymistd ja kasvua vyllapitdvia voimia. Kaikessa muutokseen
tahtdavasséd toiminnassa on yksilén ja eri osayhteisdjen keskinaista
vuorovaikutusta pidettava ensisijaisen tarkeédna. Koulun opettajien ja muun
henkilékunnan valisen vuorovaikutuksen kehittyminen ja muotoutuminen
tulokselliseksi ovat koulun jatkuvan kehittymisen edellytyksia. (Sahlberg
1996, 41, 206.) Koulun arkipaivéiset kayténteet perustuvat pééasiassa
opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen. Oppilaiden keskinéinen
toimiva vuorovaikutus vaatii tuekseen opettajien antaman mallin
onnistuneesta yhteistydsta ja kommunikaatiotavoista.

Koulujen vaikeudet opettaa lapset hedelmélliseen ja rakentavaan
vuorovaikutukseen alkaa opettajayhteisén viestinndn ongelmista. Opettajat
viettdvat suurimman osan ty6ajastaan luokassa oppilaidensa kanssa eika
heilla ole kiireiden tai muiden syiden vuoksi mahdollisuuksia keskustella,
pohtia ja ratkaista ongelmia yhdessa. (Sahlberg 1998, 15-16, 100.)
Opettajan autonomian kunnioittaminen yllapitda yhteistymmarrysta, mutta
estdd samalla ongelmien yhteista ratkaisemista seka ideoiden jakamista.
Lisdksi myytti opettajasta tehokkaana asiantuntijana saattaa ehkaista

opetustydn kriittista arviointia. (Salo & Kuittinen 2001, 20.)
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Sahlbergin (1996, 205) tutkimuksesta kay ilmi, ettd opettajat eivat

pidad yhteisty6ta toisten opettajien kanssa kovinkaan merkittavana oman
kehityksensa kannalta. Kollegiaaliseen vuorovaikutukseen hakeutuminen ja
sen arvostaminen on mahdotonta, jos moﬁvaatio vuorovaikutukseen puuttuu.
Vuosikymmenten perinne opettajan ammatin vahvasta yksintydskentelyn
leimasta vaatii tietoista toimintaa sen muuttamiseksi. Yksintyéskentelyn
sdilyttdminen saattaa olla mahdollisuus osoittaa omaa patevyyttd ja
kyvykkyytta kantaa huolta omista asioista ja oman luokan tilanteista. Samalla
kasitys hyvastd opettajuudesta on sailytettdvissd pidempéén. (Kaaridinen
ym. 1990, 31.)

Opettajien mielestd yhtena tarkeimmista tyotyytyvaisyytté lisdavista
tekijoistd opetustilanteessa on kanssakdyminen oppilaiden kanssa seka
heidan onnistuminen omassa tydskentelyssdan. Tatd kokemusta on vaikea
jakaa opettajakollegoiden kesken, silla toisen onnistuminen voi aiheuttaa
voimakasta kateuden tunnetta. (Salo & Kuittinen 2001, 20.) Opettajan
toimenkuva on omiaan luomaan ympérist6ja, joissa avunetsinta ja yhteistyd
koetaan turhauttavana, silla ristiriita jatkokoulutukseen valikoimisen ja kunkin
ikdluokan tasapuolisen — ldhestulkoon ideaali-ihmisiksi — kasvattamisen
valilld luo opettajan tyon luonteelle kohtuuttomia vaatimuksia. (K&ariainen
ym. 1990, 59, 69.) Koulun vuorovaikutukselliset ongelmat eivat ole
ainoastaan oppilaiden, opettajien tai jonkin muun yksittdisen tahon
aiheuttamia. Koko kouluorganisaation toimintaa tulee kehittdd avoimempaan
suuntaan. lIhanteellisessa tapauksessa koulusta muodostuu oppiva yhteiso,
jossa oppilaiden kasvaminen kietoutuu yhteen opettajien ammatillisen
kehittymisen ja koko organisaation oppimisen kanssa.

Savolaisen, Taskisen ja Viitasen (2001, 154, 160) tutkimuksen
mukaan opettajat ndkevat koulussa kehittamistarpeita useimmiten
psykososiaalisissa tekijdissa kuten tydyhteisén ilmapiirissa, ihmissuhteissa ja
vuorovaikutuksessa. Konkreettiset ehdotukset kouluyhteisobn parantamiseksi
littyvat johtamistapaan, vuorovaikutuksen avoimuuteen, keskustelu-
mahdollisuuksiin, tiedonkulkuun, tasa-arvoisuuteen ja yhteistyohoén.
Ulkoisten puitteiden kuten koulurakennuksen tai oppimateriaalien

kehittamisen sijasta sekd oppilaat ettd opettajat pitavat tarkedmpéné
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kohteena tukea ja uudistaa koulun sosiaalisia kaytanteitd ja vahvistaa

psyykkista hyvinvointia. Koulun uusien kaytanteiden luomiseen tulee ainakin
aluksi ottaa mukaan ne henkildt, jotka ovat kiinnostuneita asiasta, etta
kyynis-skeptiset epéailevien kommentit eivat tapa intoa (Vuorinen 2000, 23).

Sahlberg (1996, 206; 1998, 65) ehdottaa kollegiaalisten suhteiden
kehittdmista avaintekijaksi koulun vuorovaikutustaitojen edistimisessa. Han
kehottaa opettajia pyrkiméan yhteistoiminnallisuuteen, jossa auttaminen,
kannustaminen, keskusteleminen, yhteinen suunnittelu, opettaminen ja
arvioiminen tulevat luonnollisiksi opettajayhteisdn tavoiksi. Han tekee myds
mielenkiintoisen havainnon kollegiaalisuuden ja yksilbllisyyden valilla:
yhteistydn lisddminen edellyttda yksildllisyyden vahvistamista. Yksildllisyys ei
ole yhteisdllisyyden vastakohta, vaan ne ovat kollegiaalisten suhteiden
eriasteisia muotoja ja siksi usein samanaikaisesti né&kyvissa.
Yhteistoiminnallisuudessa korostuu yksiléllinen vastuu, joka takaa yhteisten
tavoitteiden saavuttamisen. Riittdvd motivaatio yksilétasolla takaa tuloksia
yhteisétasolla.

Yksiléiden sitoutuminen kollegiaaliseen yhteistoiminnallisuuteen liittyy
vapaaehtoisuuteen. Hallinnollisesti maaratyt, esimerkiksi lakisadateiset
yhteissuunnittelupaivat tai opetussuunnitelmien laadinta eivat yleensa ole
spontaania toimintaa, eivatkd siten taytd Kkollegiaalisuuden tavoitetta
yksildiden itsendisestd tahdosta. Pakollinen kollegiaalisuus tahtéda usein
ulkopuolelta tulevien uudistusten taytantéonpanoon. (Sahlberg 1998, 172.)
Opettajat kokevat turhautumista kohdatessaan uudistuksia, jotka ovat
ristiriidassa heiddn omien ammatillisten arvojensa kanssa tai joita he eivat
ymmarra opetuksen kannalta térkeiksi. (Moriarty, Edmonds, Blatchford &
Martin 2991, 33.) Naitd paineita luovat taholtaan niin yhteiskunta kuin
pienemmassa mittakaavassa myods perheet sosiaalisina instituutioina (Fullan
1991, 117). Sitoutuminen uudistuksiin ja niiden taustalla oleviin periaatteisiin
on tuloksellisen toiminnan kannalta valttdméaténta. Hallinnollisesti aloitetussa
koulun kehittdmisessd on hyva syy jatkaa vyhteistoiminnallisten

toimintatapojen hyddyntamista ja lisdamista (Sahlberg 1998, 172).
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3.2.2 Oppilaiden vuorovaikutus

Samaan tilaan kokoontuneet ihmiset muodostavat sosiaalispsykologisessa
mielessa ryhman, jos heilld on jokin yhteinen tarve tai kiinnostus ja heilla on
vuorovaikutusta keskenaan. On tarkea3, ettd orientoitumiseen, keskindiseen
tutustumiseen, odotusten kasittelyyn ja yhteistoimintaan sitoutumiseen on
riittavasti aikaa, silla tavoitteellinen toiminta ei synny itsestddn tai lahde
likkeelle nopeasti. Yhteistoiminta on mahdollista vasta ryhman paastessa
sosiaaliseen kontaktiin jaseniensé kesken. (Himberg & Jauhiainen 1998, 98,
102.) Koulussa ryhmaytymistd tapahtuu tai sitd odotetaan tapahtuvan
luokkahuoneissa. Ryhman muotoutumisen prosessiin on syytd Kiinnittda
tietoista ja tavoitteellista huomiota, silld lapsuusidssa tarjotut mahdollisuudet
sosiaalisten vuorovaikutustaitojen kehittymisessa ovat varsin merkittavia
(Anning 1997, 40). Monivaiheisessa ja hitaassa ryhmaytymisprosessissa
opettajan rooli on tarked, koska ei ole yhdentekevaa, miten erilaisten
ihmisten kanssakayminen alkaa muotoutua.

Ensimmainen vaihe ryhméan synnyssd on Himberg & Jauhiaisen
(1998, 98-99) mukaan toisten kanssa vuorovaikutukseen joutuminen eli
tilakontakti. Se on perusehto sosiaalisten suhteiden kehittymisessa ja
ryhman muodostumisessa tavoitteelliseksi, toimivaksi ryhmaksi. Tietoisuus
muista jasenista lisdantyy, kun vuorovaikutus on toistuvaa ja jatkuvaa.
Ryhméan jasenid pitdd yhdessd heidan vélilleen syntyneet
vuorovaikutuksessa muodostuneet sosiaaliset suhteet. Toinen vaihe eli
psykologisen kontaktin iimeneminen tapahtuu siind vaiheessa, kun ryhman
jasenet tulevat tietoisiksi toisistaan ja luovat toisiinsa suhteita. Kolmas vaihe
on ryhméan tavoitteellisen toiminnan eli sosiaalisten kontaktien
muotoutumisen aikaa. Ryhmélle on valttdmatonta kayda [api kaksi
ensimmaistd vaihetta, jotta sen toiminta voi olla tuloksellista ja
yhteistoimintakykyista. Koululuokka ei ole siis automaattisesti ryhméa vaan
sen on annettava ryhmaytyd ja muodostua toimivaksi kokonaisuudeksi
kiireetta. (Himberg & Jauhiainen 1998, 98-99.)

Oppilaat ja opettajat tydskentelevdt yhteisten tavoitteiden

saavuttamiseksi. Tavoitteita ovat niin sosiaaliset, kognitiiviset, emotionaaliset
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kuin motorisetkin tavoitteet. Ryhmalla itsellddn on myds tavoite. Asia- ja

tunnetavoitteesta muodostuu kaksi paamaardaa eli niin sanottu
kaksoistavoite: ryhma pyrkii toisaalta tuloksellisuuteen ja tehokkuuteen,
toisaalta riittdvdan kiinteyteen ja toimintakykyyn. (Himberg & Jauhiainen
1998, 101.) Opettajan taytyy ohjailla ryhméadynaamisia tekijoita erilaisten
tavoitteiden saavuttamiseksi, silld kaksoistavoitetta ei saavuteta
automaattisesti. Tasapainoa tuloksellisuuden ja toimintakyvyn valilla
sdadelldadn ryhméan ohjauksella ja ryhméadynaamisten tekijéiden
huomioimisella. Ryhma voi yhdessa itseohjautuvasti huolehtia tasta
tehtavasta tai sitten ryhmalla on yksi tai useampi ohjaaja. (Himberg &
Jauhiainen 1998, 102.)

Opettajalla on luokassaan monenlaisia tehtavia opetussuunnitelmaan
sisallettyjen ainekohtaisten tavoitteiden saavuttamisen lisédksi. Hanen tulee
huomioida yksiléiden toiminta omissa eldmaéntiloissaan ja sen liséksi
tarkkailla ryhméakokonaisuuden toimintaa sekd naiden kahden osa-alueen
vuorovaikutusta. Luokkahuoneessa ilmenee monenlaisia prosesseja, joille
opetettava asiasisélté muodostaa vain taustan (Aittola ym. 1995, 114).
Tavoitteenasettelussa on tarkedad ohjaajan ja ryhméan tekema tulkinta
ryhmadynamiikasta (Jauhiainen & Eskola 1994, 34). Kokeneellekin ohjaajalle
on erittdin suuri haaste saada suuri ja heterogeeninen ryhma toimimaan
kaksoistavoitteen mukaisesti mahdollisimman tuottavasti ja hyddyllisesti
(Himberg & Jauhiainen 1998, 116). Opettajan on otettava huomioon ryhméan
sisdiset suhdejarjestelméat. Suhdejarjestelmat sindnséa eivat ole tarkeita vaan
pikemminkin se toiminta, joka muokkaa ryhméadynamiikkaa. Suhteet
kuitenkin joko estavat tai edistavat ryhmén tavoitteen saavuttamisen.
(Jauhiainen & Eskola 1994, 115.)

Koululuokassa on hyvin erilaisia oppilaita, jotka eldvat omaa
henkildkohtaista elamééansa iloineen, suruineen ja huolineen. Jokainen yksild
toimii omassa elamaéantilassaan eli henkildkohtaisessa tulkinnassa
hetkellisista, héanelle merkityksellisistd asioista ja orientoituu eri tilanteisiin
sen mukaan, mitd tilanteet héneltd edellyttavat. Tilanteesta toiseen
siirryttiessa yksild ei toimi kaavamaisesti vaan toiminta muuttuu jatkuvasti.

(Jauhiainen & Eskola 1994, 29.) Yhden ryhmatilanteen aikana saattaa
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yksilén sisdinen elaméntila muuttua useitakin kertoja (Himberg & Jauhiainen

1998, 114).

Ryhmétilanteen dynaaminen kentt4 sisaltdéd samanaikaisesti monen
ihmisen, ryhméssa toimivan yksilén, elamantilan (Jauhiainen & Eskola 1994,
32). Ulkoisen ymparistdon eli tdssd koulun, kodin ja kavereiden sisdiset
vuorovaikutussuhteet ovat yhteydessa yksilon kéyttaytymiseen seka
kognitiivisiin  ja biologisiin tekijéihin. Tatd kautta muodostuu yksildn
kolmiosainen vuorovaikutuksellinen malli eli yksilén elamaéntila. Tilanteesta
toiseen siirryttdessa yksilon toiminta muuttuu. Oheinen kuviomme (kuvio 2)

havainnollistaa tata vuorovaikutusta.

~KAVERIT

KOULU

KUVIO 2. Lapsen elaméntilan ulkoisen ympériston vuorovaikutteisuus.

Luokkahuonetyéskentely edellyttdd kuitenkin oppilaalta kiinnostusta
ja toivottuja reaktioita toimintaan huolimatta siitd, miten han liikkuu
elamantilassaan (Meri 1995, 48). Vaihtuvien eldmantilojen ja tilanteiden
vuorovaikutus synnyttdd ryhmadynamiikan. Omien tulkintojen perusteella
yksild toimii ja ennakoi toisten toimintaa ryhméssa. Ryhmén jasenten tarkeys
ja merkitsevyys yksildlle vaikuttaa hanen itsensa tekemiin tulkintoihin ja
toimintaan ryhmassa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 32.) Sosiaalisista tekijoista
johtuen luokkahuoneen tapahtumat voidaan tulkita hyvin eri tavoin, mikéa

luonnollisesti vaikuttaa ulkoiseen toimintaan (Molnar & Lindquist 1994, 18). -
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Yhteinen tilanne vaikuttaa toisaalta yksilon itsensa elaméntilaan seka

kasilla olevaan yhteiseen tilanteeseen. Nain ollen osa-alueita ole helppoa
erottaa toisistaan. Samalla kun yksilo yrittdd muuttaa ryhm&a omien
henkilbkohtaisten tarpeidensa tyydyttéimiéeksi, ryhma pyrkii muuttamaan
yksiléd omien tavoitteidensa suuntaisesti (Moreland, Levine & Cini 1993,
106). Ryhmadynamiikka on ryhman jasenten vélistd vuorovaikutusta
yhteisesta tilanteesta ja osallistujien siitd tekemasta tulkinnasta. Tilanteet ja
ihmisten valiset suhteet muuttuvat ja ryhman siséiset voimasuhteet ovat
jatkuvassa liikkeessa. Opetustoiminnassa myds jokainen, niin opettaja kuin
oppilaskin, tulkitsee tilanteita omalla tavallaan. Tulkinnat puolestaan
kaantavat jalleen vuorovaikutusta uuteen suuntaan. (Himberg & Jauhiainen
1998, 113.)

On tarkedd olla tekemattd yksildistd tulkintoja ainoastaan
ryhmétilanteen perusteella, silla tilanteen ulkopuoliset tekijat vaikuttavat aina
hanen toimintaansa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 31; Fullan 1991, 33.) N&in
ollen oppilaan kayttdytymiseen luokassa vaikuttaa monet tekijat. Opettajan
tuntiessa luokkansa oppilaat hyvin, han kykenee ohjaamaan ryhméansa.
Hairiokayttaytyminen luokissa voi olla seka sosiaaliskognitiivisen teorian eli
ymparistén ja yksilon valisten vuorovaikutus-suhteiden ilmentymaa etta
ryhmadynaamisten tekijéiden tulosta. Jos opettajalla ei ole aikaa tai
mahdollisuuksia luokkansa ryhméadynaamisen kentdn séaéatelemiseen,
ongelmia ilmaantuu varmasti helpommin kuin silloin, kun yksiléiden tarpeet
otetaan huomioon.

Kun ryhmakoko kasvaa, heikkenee ryhmén jésenten kiinteys ja
keskindinen tyytyvdisyys ryhmaa kohtaan (Himberg & Jauhiainen 1998,
117). Koululuokissa ilmenee tyérauhahdiribitd ja oppiminen vaikeutuu.
Opettajan on vaikea saada kontaktia oppilaisiinsa. Ryhmén sisélla kilpailu,
ristiriidat ja hajottavat liittoutumat lisdantyvat ja jasenten motivaatio,
ponnistelut ja osallistumisaktiivisuus pienenevat (Himberg & Jauhiainen
1998, 117). Tydskentely ei motivoi ja on tuloksetonta. Jo pelkastéan
luokassa oleminen saattaa tuntua ahdistavalta ja olo saattaa tuntua

irralliselta.
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Oppilaille on tarkeaa toverien hyvaksynta ja ryhméaan kuuluminen

(Kaéaridinen ym. 1990, 50). Jos tahan ei kiinnitetd luokassa huomiota, ei
oppimista tapahdu samassa madaéarin kuin silloin, kun ryhman
kaksoistavoitteen toteutumista séédelléén ja ryhmadynaamiset tekijat
otetaan huomioon. Ryhmaélla on useita tehtavid ja ne palvelevat tiettyjen
tarpeiden saavuttamista. Kalliopuskan (1995, 53) mukaan ryhmalia on
mahdollisuus toteuttaa kiinteyttd jasenten kesken ja luoda hyva me-henki.
Kiintedssa ryhméssé henki on yhteis6a suojeleva ja samalla yhteis6a koossa
pitdva voima. (Kalliopuska 1995, 53.) Kun oppilas kohtaa ongelmia, han voi
kokea saavansa ryhmaltd tukea ja turvaa. Ryhman jasenyys palkitsee.
(Kalliopuska 1995, 53.) Kaaridinen ym. (1990, 50) puolestaan toteaa, ettad
koulussa ei keskustella riittdvasti sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvista
aiheista. Nain ollen kouluille ei ole mydskdaan paassyt kehittymaan selkeita
syrjintdd ja kiusantekoa ehkdisevia normeja ja oppilas on aikuisten
yhteiséihin siirtyessdan heikosti evastetty ratkomaan vuorovaikutuksen

ongelmia rakentavalla tavalla.

3.2.3 Toimivan vuorovaikutuksen merkityksesta

Sosiaalis-kognitiivinen ja sosiaalis-emotionaalinen péatevyys kehittyvat
sosiaalisessa kanssakaymisessa. Uudet, vaihtelevat, monimutkaiset ja
ennalta arvaamattomat tilanteet erityisesti vertaisista muodostuvassa
sosiaalisessa ymparistéssa luovat mahdollisuuksia vuorovaikutustaidoissa
edistymiselle. (Antikainen 1998, 159.) Ihmisten vélisess& kanssakdymisessa
ongelmallisten tilanteiden etsiminen ja niihin hakeutuminen ei ole kuitenkaan
itsetarkoitus. On myds vaarin ajatella, ettd laaja kaveripiiri takaa enemman
mahdollisuuksia vuorovaikutukseen, kuin mitéd pienempi ryhma voi tarjota.
Tastd syystd ‘"vertaissuhteiden laatuun on syytd Kkiinnittdd enemman
huomiota kuin niiden maaraan" (Antikainen 1998, 159).

Koulun perususkomukset ja arvot ilmenevat kirjoittamattomina
normeina esimerkiksi perinteiden noudattamisessa, yhteisdjen jasenten

kayttaytymisessa tai konfliktien séatelyssd (Himberg 1996, 15). Oman



30
yhteisdn kulttuurin tiedostava havainnointi paljastaa mielenkiintoisia piirteita

toimintaa ohjaavista periaatteista. Koulun toimintatavat niin kuin muutkin
sosiaaliset yhteis6t muodostuvat tavoista ja niistd muotoutuneista
sdanndistad. Saantdjen myota syntyy soéiaalinen kontrolli, mika tarkoittaa
sitd, ettd ihmiset alkavat valvoa yhteisten sosiaalisten normien toteutumista.
(Antikainen 1998, 126.) Saantdjen muotoutuminen on ryhmédynaamisessa
mielessa tarked osa ryhmaéaytymistd. Yhteisen edun vuoksi on kuitenkin
hedelmallisempaa rakentaa toimintaa luottamuksen kuin kollektiivisen
kontrollin varaan.

Luottamuksellisen ilmapiirin syntyminen niin opettajanhuoneisiin kuin
luokkiinkin on monien osien summa. Usein eri tahot tarvitsevat erilaisia osia
muovautuakseen toimivaksi yhteis6ksi, kaikille yhteisend lahtokohtana
voidaan kuitenkin pitdd rohkeutta puhua itsesta. Kalliopuska (1995, 14, 63)
mainitsee, ettd itsestd puhuminen on aina riskinottamista. Kertoessamme
itsestdmme herkkid ja mielenkiintoisia asioita asetumme alttiiksi
vaarinkaytoksille, silla muut voivat tehdad valinnan kertoa asioitamme
eteenpdin mustamaalatakseen, mitatdidakseen tai hallitakseen. Yksilon
arvostaminen on jaanyt talldin oman edun tavoittelun jalkoihin. Toisaalta on
myds mahdollista, ettd empaattisen kuunteleminen ja ymmartdminen
vaikeutuu ympériston paineiden, esimerkiksi kiireen, vuoksi. Kouluissa muun
muassa luokkakokojen kasvaminen ja opetussuunnitelmatydn siirtdminen
hallinnollisesti alemmille portaille ilman henkildstén tai muiden resurssien
lisddmistd ovat omiaan kuormittamaan opettajia ja siten véhentdmaéan
herkkyyttd empaattiseen vuorovaikutukseen.

Sosiaalisissa tilanteissa péarjadminen ja sosiaalisesti hyvéaksytyksi
tuleminen on jokaisen ihmisen luontainen tarve. Silld tulemme tietoisisksi
itsestimme, kehostamme, ajatuksistamme, ajattelutavoistamme,
mahdollisuuksistamme jne. nimenomaan sosiaalisen ympéristén kautta
(Sharp 1986, 194). Vuorovaikutuksessa ilmenevad epévarmuus vaikuttaa
luonnollisesti myods itsetuntoon ja kasitykseen itsestd vuorovaikuttajana.
Tydssad menestyminen on seka opettajille ettd oppilaille merkityksellista ja
siksi kaikkeen siihen liittyvdan suhtaudutaan tietylla vakavuudella. Sahlberg

(1998, 161) arvelee, etta uusien opetuskéyténtdjen kokeileminen tai sellaisiin
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hankkeisiin 1ahteminen, joihin liittyy epavarmuutta, on opettajille yleenséa

vaikeaa. Ammatillisten puutteiden nayttdmistd pyritdédn valttdmaan niin
pitkalle kuin mahdollista ja siksi hankaliin asioihin kuten tyérauharikkomuksiin
tai valituntiriitoihin ei puututa (Kalliopuska 1995, 15). Télla saattaa olla
kauaskantoisia seurauksia ja siksi avoimeen vuorovaikutukseen ja
vastuulliseen kollegiaalisuuteen kasvaminen on pitkalla tahtaimella kaikkien
etu. Rohkeus asettaa oma rajallisuus myés muiden huomattavaksi on
sosiaalisen vuorovaikutuksen avaintekija.

Vertaisryhma tarjoaa lapsille perheen rinnalla tdrkeimman yhteison,
johon samaistua ja jossa kokeilla omia taitoja. N&it4 samoja arvoja on myoés
opettajien kohdalla vertaisista muodostuvassa yhteiséssia. Samaistumisen
mahdollisuus on tarkedd myods aikuisille. Kenties hadan tai ahdistuksen
kokemisen jakaminen aloittaa keskustelun ja sitd kautta myds auttamisen.
Tassé suhteessa osin tunnevaltainen ja osin alyllinen vuorovaikutus on hyvin
monipuolinen tapahtuma. Avun pyytédmiselle tai antamiselle ei tule asettaa
esteitd, painvastoin on jarkevaa pyrkia poistamaan kaikenlaisia ulkoisia
tekijoita, jotka estavat avunhankintaa. Sosiaalisissa tilanteissa tallaisia
tekijoitd voivat olla muiden mielipiteet, nolatuksi tuleminen ja arvostelun
pelko (Kalliopuska 1995, 74, 38).

Sosiaalisissa tilanteissa itsensd suojaaminen ja itse&d uhkaavien
tilanteiden valttdminen on luonnollista eikéd siitd pois oppiminen tapahdu
itsestaan. Keskustelemaan komentamisella tai pakottamisella ei saada
aikaan kestavia tuloksia. Vapaaehtoisuuteen ja yksildiden omaan haluun
perustuva kommunikaatio kulkee usein jo luonnostaan henkilékohtaisella
tasolla. Toisiin ihmisiin luottaminen on repaleisiksi muodostuneista
ihmissuhdemalleista huolimatta edelleen elinvoimaisin kanava itseksi

kasvamisessa.
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3.3 Perheen rooli kasvattajana

Koulun yksi tehtava on kasvattaa lapsesta taysipainoinen, itsetunnoltaan
vahva ihminen. Lapsen kokonaiskehityksen kannalta kouluakin tarkeampi
instituutio on kuitenkin perhe. Perheen sisdiset ihmissuhteet vaikuttavat
suoraan lapsen kehitykseen ja hénen tapaansa tulkita maailmaa seka toimia
yhteiskunnassa. Lapsi on taysin riippuvainen toisten huolenpidosta ja
tarvitsee hoivaa, hellyyttd ja kommunikointia muiden kanssa. Vanhempien
tulee turvata lapsen elaméan ehdot ja vastata lapsen perustarpeisiin, joiden
tyydyttdminen on henkisen kehittymisen seké perusluottamuksen syntymisen
edellytys. (Varri 2000, 132.)

Opettajanhuoneessa kuulee usein puhuttavan siitd, kuinka
vanhemmat ovat avuttomia lastensa kasvatuksen suhteen. Rajoja ei osata
asettaa ja monesti rakkautta vélitetdan tavaroiden tai muiden aineellisten
asioiden avulla. Varrin (2000, 131-133) mukaan perhe- ja nuorisotydssa
tiedetdan kertoa lisdantyneestd uusavuttomuudesta ja kasvatus-
neuvottomuudesta: on yha enemman vanhempia, jotka eivat tieda tai
ymmarra, mitd heiddn kasvatusvastuuseensa kuuluu. Kasvatusvastuun
siirtyessé koululle opettajat tuntevat uupumusta, vihaa ja syyllisyytta. Lapsen
etujen valvominen, kunnioittaminen ja arvostaminen on vastuullisen
kasvattajan ty6td. Jokainen kasvattaja tunnistaa oman ymmarryksensa
rajoissa sen, miké on lapsen parhaaksi.

Ensisijaisiksi kasvatustavoite vanhemmilla on lapsen kasvattaminen
vastuuseen ja itsendisyyteen. Lapsen odotetaan itsenaistyvan perheestdan
ja kykenevén tasapainoiseen elamaan perheen ulkopuolella, ympardivassa
yhteiskunnassa. Jalkimmaisen tavoitteen toteutumisen edellytys on yhteisén
pelisdantdjen, tapojen, normien ja arvoperusteiden omaksuminen. Toisin
sanoen lapsen tulee sosiaalistua yhteisén konventionaalisiin odotuksiin,
katsomuksiin ja moraaliperiaatteisiin. (Varri 2000, 133.) Téssa prosessissa
myds koulun rooli on merkittdva. Oppilaan toimiessa osana koulu- ja
luokkayhteis6a, han tulee tietoiseksi ympérdivasta todellisuudesta ja siita,

miten hanen odotetaan kayttaytyvan osana sitéa.
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Koulun kannalta ongelmia synnyttdd kuitenkin yhteisen

kasvatusperinteen puuttuminen. Luokassa toimii hyvin erilaisista perheista
tulevia lapsia. (lkonen-Varila 2000, 108.) Oppilaat muodostavat
lahjakkuutensa kuin myds opittujen- taitojensa suhteen hyvinkin
heterogeenisen joukon aloittaessaan koulunkdynnin (Kukkonen & Polkki
1995, 160). Kodeissa arvot ja asenteet ovat toisistaan poikkeavia ja oppilailla
on erilaisia kasityksia oikeasta tai vaarasta. Tietoista eldméankatsomusta on
sitdkin harvemmalla. Normeja ollaan vapaan kasvatuksen nakékulmasta
véltetty, silla niiden on katsottu olevan yksilon kehitystd vahingoittavia.
Moraalitutkimuksen mukaan yksiléd yhteis66nsad sitovia tekijoitd ovat
kuitenkin ennen kaikkea normit. Perheessd tapahtuvan primaari-
sosialisaation merkitys on merkittéava. (lkonen-Varila 2000, 108.)

Sosiaalisen ja moraalisen kasvatuksen keinoja on monia. Yksi tapa
epésosiaalisen kayttdytymisen, kiusaamisen tai keskinéisen vakivallan
kayton ehkéisemisessd on ehdoton sallimattomuus. Taman niin sanotun
nollatoleranssin perusajatuksena on reaktioiden valittdmyys epésosiaalisen
kayttaytymisen taydellisen sallimattomuuden liséksi. (lkonen-Varila 2000,
113.) Niin koulun Kkuin perheenkin normijarjestelmien tulisi toimia
johdonmukaisesti ja ennustettavasti.

Vanhempien antama tuki lastensa koulutydén ja oppimisen
edistdmiseksi, on erittiin tirkeda ja lapsen oppimista vahvistavaa. Koulu
pyrkii tasoittamaan oppilaiden lahjakkuuksista riippumattomia eroja, vaikka

se ei aina olekaan helppoa.
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4 Tutkimusmetodi

4.1 Toimintatutkimus

Laadullista tutkimusprosessia voi Kiviniemen (1999, 69, 71, 74-75, 77)
mukaan luonnehtia tutkijan oppimisprosessiksi, jossa tutkija pyrkii lisiamaan
tietoisuuttaan tutkittavasta ilmiésta ja sitd ohjailevista tekijoista.
Laadullisessa tutkimuksessa korostuvat seka tutkijan tulkinnat etta
tutkimuksessa kaytetty menetelma. Lisaksi laadulliselle tutkimukselle on
ominaista, ettd tutkimuksen kuluessa tédsmentyva tutkimusongelma ohjaa
myods késitteellistdmaén aineistossa ilmenevia ydinteemoja.

Tutkielmamme ensisijaisena metodina on kéytetty toimintatutkimusta.
Tutkimuksen luonteesta johtuen raportoinnissa on kuitenkin  myds
tapaustutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen elementteja.
Toimintatutkimusta leimaa kiinnostus tarkasteltavan kohteen nykyisesta
tilasta ja ennen kaikkea siit, miten asiat voisivat, tai miten niiden tulisi olla
(Aaltola & Syrjala 1999, 21). Toimintatutkimuksessa tutkija osallistuu
kiinte&sti tutkittavan kohdeyhteisén eldméaan ja pyrkii saavuttamaan yhdessa
yhteison jasenten kanssa asetetut padmaéaarat ja tavoitteet. Tavoitteisiin
paaseminen edellyttdd tutkijalta perehtymistd toiminnassa ilmeneviin
ongelmiin, niiden syntyyn ja kehitykseen sek& ratkaisuun johtaviin teihin.
Tutkijan keskeisena tehtavana on seka omalla toiminnalla ettd saadun tiedon
ja kehitettyjen ratkaisuvaihtoehtojen pohjalta auttaa kohdeyhteiséa
saavuttamaan asetetut padmaéaérat. (Jyrkdma 1978, 39; Suojanen 1992, 13;
Ketola 1996, 11.)

Grénforsin (1982, 120) mukaan kehittdmispyrkimyksen pohjana on
yhteisbn omien resurssien ja niiden hyddyntdmisen mahdollisuuksien
tiedostaminen. Lahestymistapa edellyttda yhteisélta valmiuksia muutoksiin ja
kehittymiseen sekd oman toiminnan arviointiin. Tuloksellisinta
toimintatutkimus on silloin, jos se voidaan nahda koko yhteisén yhteisena
oppimistapahtumana. (Kiviniemi 1999, 65.) Kokemuksen perusteella voi

sanoa, ettd toimintatutkimus vaatii aikaa. Tutkijan on sulauduttava
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tyOyhteis66n ja tutkimukseen osallistuvien on sitouduttava yhteisiin

tavoitteisiin ja menetelmiin.

4.2 Toimintatutkijan muotokuva

Toimintatutkimuksessa tutkijan rooli on korostuneessa asemassa, silla han
on eréénlainen aineistonkeruuvéline (Kiviniemi 1999, 79). Tutkimuksen
johdonmukaisuuden ja hyddyn vuoksi tutkijalla tulee olla tietoa ja
kokemuksia kehitettdvana olevista toiminnoista. Téalld saattaa olla kuitenkin
myoés k&antdpuolensa, jos tutkija on sosiaalistunut ammattiryhman kulttuuriin
ja ottaa siith syystd esiin nousevat ilmiét ammattiin ja alaan liittyvina
itsestddnselvyyksina. (Ketola 1996, 32-33.)

Tutkijan odotetaan hallitsevan sosiaalisia tilanteita ja pitdvan niista.
Vetaytyminen objektiiviseksi ja arvovapaaksi tieteentekijaksi saattaa
muodostua ylitsepaasemiattomaksi esteeksi toimintatutkimuksellisessa
prosessissa, silla tutkimus rakentuu vahvasti tydntekijéiden ja tutkijan
vuorovaikutukselle ja yhteistyélle. (Ketola 1996, 19.) Tutkijaa ja
tutkimuskohteessa toimivia henkilditd yhdistdéd ideologinen ja teoreettinen
viitekehys (Gronfors, 1982, 120). Kouluyhteisén kohdalla tama tarkoittanee
kasityksia ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta.

Ammatillinen kehitys on Kiviniemen (1999, 63) mukaan sidoksissa
juuri néiden usein piiloisten ndkemysten tiedostamiseen ja jasentamiseen.
Taustalla vaikuttavat oletukset ja piilevat tiedot ilmenevét toiminnassa tavalla
tai toisella, siksi niiden tunnistaminen ja kasitteleminen ovat tehokkaan
toiminnan kannalta hyddyksi. Toimintatutkimuksen yhtend keskeisena
piiteend on pyrkimys reflektiiviseen ajatteluun, mika tarkoittaa toiminnan
kriittist4 arviointia ja sen avulla pyrkimysta parantaa toimintaa. (Heikkinen &
Jyrkdma 1999, 36.) Tuottaakseen toimintatutkimukselle ominaista
havainnoinnin ja uudelleensuunnittelun jatkuvaa vuoropuhelua tutkimuksen
tulee sisdltdd myods reflektiota. Kaytdnndssd se tarkoittaa toimintaan
vaikuttamista jollakin valiin tulevalla muutoksella ja naiden — toiminnan,

muutoksen aiheuttajan ja muutoksen — kriittistd pohtimista kasvatusfilosofian
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ja kasvatuksellisten kasitysten valossa. Tutkielmassamme reflektiota tapahtui

omien ajatusten kriittisen pohdinnan seké opettajakollegojen kanssa kaytyjen
keskustelujen avulla. _

Tutkimus edellyttdd Ketolan (1996, 33-34) mukaan usein myo6s
tutustumista toimijoihin hyvinkin henkildékohtaisella tasolla. Empaattisuus ja
intuitiivisuus kuuluvat laadulliseen tutkimukseen luonnollisena osana, mutta
sen ei saa kuitenkaan antaa hallita toimintaa. Tutkijan tulee kyeta
kohottautumaan kaytanndn ja ilmididen ylapuolella ja pyrkia kuvaamaan
tapahtumia teoreettisen analyysin ja arvioinnin avulla.

Tutkijan laatima suunnitelma saattaa saada tutkimuksen edetessa
jatkuvasti uusia piirteitd, eikd etukateen tehdyt suunnitelmat toteudu
sellaisenaan (Ketola 1996, 24). N&in kavi myds tassd tutkimuksessa.
Tutkimusongelman muotoutuminen ei ollut yksiselitteinen prosessi, vaan
kouluyhteisébn jatkuvassa muutoksessa toimiminen synnytti monia
mielenkiintoisia kysymyksia, joihin olisi voinut paneutua tarkemmin.
Esimerkiksi kouluyhteisén muutosvastarinnan analysoiminen tai opettajien
keskindisten suhteiden tarkastelu saattaisivat olla hyédyllisia
tutkimuskohteita.

Toimintatutkimuksen prosessiluonteisuus on sen etu ja haitta.
Hybdyksi se on siind, ettd se tuottaa jatkuvasti uusia piirteitd ja tulkintoja
toiminnasta, mutta haittaa siitd on siind, ettd prosessi on paattymatén.
(Ketola 1996, 115.) Toimintatutkimuksen prosessiluonnetta kuvataan
laadullista tutkimusta kasittelevassa kirjallisuudessa usein spiraalinomaisilla
kaavioilla. Kaytamme tassad Heikkisen ja Jyrkdman (1999, 57) laatimaa
mallia kuvataksemme tadméan tutkimuksen etenemista (kuvio 3). Suunnittelu,
toiminta, reflektointi ja havainnointi kietoutuvat loputtomaksi kehaksi, jossa
yha tdsméllisemmaéksi muuttuva tieto auttaa havainnoimaan, reflektoimaan ja

suunnittelemaan toimintaa yksityiskohtaisemmin ja pd&dmaarahakuisemmin.
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KUVIO 3. Toimintatutkimuksen spiraaliluonne. (Heikkinen & Jyrkama 1999, 57.)

Spiraalikuvio on kaikessa havainnollisuudessaan monitulkintainen.
Heikkinen ja Jyrkdma (1999, 37) kritisoivat sitd siitd syysta, ettad
toimintatutkimuksessa prosessin etenemista on miltei mahdotonta pilkkoa eri
vaiheisiin. Metodisten vaiheiden osoittaminen saattaa muodostua tutkijalle
taakaksi, joka estda hanta etenemasta tyéssaén. Tutkijan ja yhteisén valinen
vuorovaikutus vaikuttaa tutkijan nakemysten ja tulkintojen kehittymiseen.
Tutkijan laatimassa raportissa tulisi kdyda ilmi prosessin eri vaiheissa
ilmenneiden ajatusten muutokset, ja lisdksi on suotavaa, etta raportissa tulee
ilmi  tutkimuksen omaleimaisuus sek&@ hankkeen keskeiset sanomat.
(Kiviniemi 1999, 79.)

4.3 Narratiivinen tutkimus

Térméa (1998, 21-22) lainaa narratiivista tutkimusta kuvatessaan Clandinin ja
Connelyn maaritelmda kuvatessaan lahestymistapaa seka ilmidksi etta
metodiksi. Narratiiviset tutkijat kuvailevat tutkittavien eldméaé seka keraavat ja
kertovat tarinoita heistéa. Tutkimuksen kohteena ovat kokemusten laadulliset
ainekset. Kasvatustieteellisessé narratiivisessa tutkimuksessa keskitytaan

koulussa ja kasvatuksen parissa tydskentelevien ihmisten kokemuksiin ja
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elaméntapaan. Narratiivisessa tutkimuksessa kuvaillaan ihmisten valisia

suhteita opetustapahtumissa ja niissa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta.
Narratiivisessa tutkimuksessa tutkijan kokemusten on pohjana
vuorovaikutus tutkimuskohteen eri tahojeﬁ seka tutkijan omien kollegoiden
kanssa. Tamén kaltainen tutkimusote mahdollistaa sen, etta tutkijat voivat
nostaa esiin kysymyksia kaytannésta ja luoda uusia merkityksid kasvusta,

muutoksista ja uudistuksesta. (T6rma 1998, 22.)

4.4 Tapaustutkimus

Toimintatutkimus on omalla tavallaan aina tapaustutkimusta. Tassa
tutkimuksessa tapaustutkimuksella on kaksi ulottuvuutta. Ensisijainen
tapaustutkimuksen kohde on Pysakki, mutta sen rinnalla kulkee tapausten
muodossa myds Pysékissd kéyneiden oppilaiden kuvaukset. Tapaus-
tutkimuksen tarkoituksena on kuvata tietyn ilmién, kohteen toimintaa,
menettelytapoja ja ominaisuuksia tavoittelematta laajaa yleistettavyyita.

Tapaustutkimuksen tavoitteet ja toteutus vaihtelevat, mutta
yhteisidkin elementteja on I6ydettavissad. Tapaustutkimus kohdistuu aina
nykyisyyteen ja toteutuu todellisessa tilanteessa, jota tutkijalla ei ole
mahdollisuutta manipuloida. Liséksi yksittdistd tapausta tarkasteltaessa
pyritddn aineiston Kkeruu suorittamaan mahdollisimman monipuolisesti.
Tapaustutkimuksessa — niin kuin toimintatutkimuksessakin — ongelman-
asettelu tapahtuu vahitellen tutkimuksen edetessad. Téaméa ei kuitenkaan
tarkoita mahdollisuutta etukateissuunnittelun laiminlydntiin. Tasmallisempéaa
olisikin puhua ongelmista ja kysymyksista, joihin tutkija etsii vastauksia, ja
ettd tutkimuksen kuluessa kysymysten luonne tasmentyy. (Syrjala &
Numminen 1988, 5, 7, 16.)

Tapaustutkimusta toteutetaan péaéasaantdisesti kahdella tavalla.
Tapausta tarkastellaan joko kokonaisvaltaisesti tapauksesta itsestdén kasin
tai edetddn etukdteen muodostettujen teoreettisten viitekehysten ja
aikaisempiin tapauksiin pohjautuvien hypoteesien puitteissa. Tapaus-

tutkimuksen onnistuminen on vahvasti sidoksissa tutkijan persoonal-
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lisuuteen. (Syrjalda & Numminen 1988, 21.) Tekemamme Kkaltaisen

tutkimuksen tydstdminen edellyttdad tutkijalta riittdvaa rohkeutta ja
karsivallisyyttd vieda tutkimusta eteenpain. Reflektiivisyys ja kriittinen
tarkastelu vaativat hyvaa itsetuntoa ja uskallusta myontda tehneensa
virheitékin, tdsmalliset arviot ja uusien toimintamallien I6ytaminen vaativat
itsekunnioitusta ja ylpeytta kiittaa itsedan onnistuneesta tyosta.

Olennaisin  tapaustutkimuksen piirre on tietojen keruun
monipuolisuus. On hyvin tavallista, ettd tutkija kayttda hyvéakseen erilaisia
laitteita, haastatteluja, kyselyja ja omia havaintojaan. Erilaisilla menetelmilla
kootut aineistot tdydentévat toisiaan. TAma ns. triangulaation periaate auttaa
tutkijaa varmistamaan, ettd saadut tulokset eivat ole seurausta kaytetysta
menetelmésté. Erilaisilla aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmilla hankitun
tiedon luotettavuutta arvioidaan nimenomaan menetelmatriangulaation avulla
(Eskola & Suoranta 1999, 70.)

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa laadullista tietoa, joka kuvaa
yhden ilmién ominaisuuksia niiden maaran sijaan. Kvalitatiivisessa tiedossa
pyritddn konkreettiseen yksityiskohtien kuvaukseen, jolloin toiminta-
ympaéaristéna ovat luonnolliset, ihmisten tunteiden, kokemusten, mielipiteiden

ja nakemysten varittamat tapahtumat. (Syrjala & Numminen 1988, 78—80.)

4.5 Validiteetti ja reliabiliteetti

Validiteetilla tarkoitetaan sita, kuinka hyvin tutkimustulos vastaa asioiden
tilaa todellisuudessa. Validiteetin k&site pohjautuu ndin ollen ajatukseen
tosiasioiden ja vaitteiden vastaavuudesta, korrespondenssista. (Huttunen,
Kakkori & Heikkinen 1999, 113.) Toimintatutkimuksessa ratkaisevan
tarkedksi muodostuu vallitsevan tilanteen (kasitteellinen) maaritteleminen
todellisuutta vastaavaksi. Tosiasioiden tarkastelussa ja vaitteiden
muodostamisessa on kuitenkin selked ongelma: kenella on oikeus maéaritella
“totuus”. Huttusen ym. (1999, 119) mukaan tutkimuksen totuuden voidaan
katsoa riippuvan siitd, mitd seuraamuksia painotetaan tai edes tarkkaillaan.
Jyrkdman (1999, 142) mukaan todellisuus on myds vahvasti sidottu
tutkimuksen aikaan ja paikkaan. Siksi toimintatutkimuksen luonteeseen
kuuluu monipuolinen keskustelu eri osapuolien kanssa, sosiaalinen prosessi.
Jo tutkimuksen alkuvaiheessa vyhteisen keskustelun kautta 16ytynyt

todellisuuden maaritelma on mydhemmén tydskentelyn toimivuuden
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kannalta tarkedd. Toimintatutkimusprojektit tuottavat pa&osin paikallistason

teorioita, joiden yleistettdvyys rajoittuu kyseiseen organisaatioon, koska
prosessit ovat sidoksissa tilanteeseen, toimijoihin ja aikaan. Tasta johtuen
tutkimuksen tulokset eroavat “perinteisen” tutkimuksen tavoitteista saavuttaa
mahdollisimman yleistettavaa tietoa. (Ketola 1996, 16.)

Toimintatutkimukseen osallistuvat tahot saattavat Huttusen ym.
(1999, 131) mukaan jattdad sanomatta tai huomaamatta toiminnan taustalla
olevia sitoumuksia, joilla on vaikutusta siihen, mikd yhteisdssd koetaan
oikeaksi ja todeksi. Tasta syysta tutkimuksen tekijan tulisi tuoda julki omat
kasityksensa tiedosta. Toimintatutkimuksen tarkoituksena ei ole saada
aikaan jonkin teorian ja empiiristen havaintojen vastaavuutta, vaan
tutkimuksen avulla pyritddn muuttamaan jotakin seikkaa yhteison
toiminnassa. Taustasitoumustenkin avoin tarkastelu antaa toiminta-
tutkimuksen tarkoitukselle paremmat ehdot onnistua, kuin jos taustalla olevia
maarittelemattdmat merkitykset jatetdan huomiotta.

Gronfors (1982, 177-178; Suojanen 1992, 54) mainitsee, etta
toimintatutkimuksen ja yleensa laadullisen tutkimuksen validiteetti osoitetaan
raportoimalla tutkimuksen kulku kokonaisuudessaan, sen Kkaikkine
vaiheineen silla tavalla, ettd lukija voi itsendisesti arvioida tutkimuksen
luotettavuutta. Luotettavan raportin laatiminen edellyttdd huolellista
tutkimusvaihetta, jossa tutkimuksen tekijad auttaa, jos han pystyy luomaan
mahdollisimman laheiset suhteet tutkittaviinsa. Mitd enemman tutkija viettaa
aikaa tutkittavan ryhméan parissa, sitd tasmallisempaa tietoa ryhman
toiminnasta hdnen on mahdollista saada. Lisdksi ryhmén kielenkaytté ja
ominaiset toiminnat tulevat tutuiksi. Toimintatutkimuksen validiutta
arvioitaessa on mahdollista menna jopa niin pitkélle, ettd luotettavuus
ratkaistaan tutkimuskohtaisesti. Tutkimuksella voidaan sanoa olevan
validiutta silloin, kun tutkimukseen osallistuneet paattavat, ettd tutkimuksen
tavoitteet on saavutettu joko kokonaisuudessaan tai osittain (Gréonfors 1982,
122).

Reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka samana tutkimustulos pysyy
toistettaessa tutkimus uudelleen. Talla pyritdadn tarttumaan siihen, onko
tutkimuksen tulokseen mahdollisesti vaikuttanut jokin satunnainen, ns.
véaliintuleva tekija, joka on saattanut vaaristdd tuloksia. Reliabiliteetti on
toimintatutkimukseen huonosti sopiva kéasite, koska toimintatutkimuksen

tarkoituksena on itsessdan olla “vdliintuleva” muuttuja, ts. tutkimuksen
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paamaarana on tarkoituksellisesti muuttaa vallitsevaa tilannetta.

Reliabiliteetti-kdsite on toimintatutkimuksesta puhuttaessa siis jossakin
maarin tarpeeton, koska tutkimusta ei ole tarkoituksenmukaista tehda
uudelleen saman tuloksen saavuttamiseksi. Samanlaisia menetelmia,
keskusteluja, toimintoja jne. voidaan toki kdyttdd, mutta tulos on todellinen
vain tietyssé ajan ja paikan maarittaméassa tilanteessa. (Huttunen, Kakkori &
Heikkinen 1999, 113-114.)

5 Tutkimuksen tulokset

5.1  Pysakkitoiminta

Tutkimuskohteenamme ollut Pysakki-malli lahti kehittym&an nuorisotyd-
konsultti Jari Koposen Parkkiluokka-ideasta perustaa kouluun ns. Parkki,
jossa pyséytetetdan lasta ja hanen ympaéristéaan joko psyykkisesti tai
fyysisesti vahingoittava kayttaytyminen. Koponen on toteuttanut Parkki-
mallia Koivusaaren ylaasteella Jarvenpaéassa syyskuun lopulta joulukuun
loppuun 1999 ja Vantaalla Simonkylan koulussa kevaalla 2000 hyvin tuloksin
(Tuppurainen 2000, 6-7).

Jarvenpaan kokeilun perusteella Salpakankaan ala-asteen rehtori
Matti Nasi sek& Jari Koponen miettivat yhdessa, miten Parkki toimisi
nuorempien oppilaiden kanssa. Pohdinnan tuloksena mallia kokeiltiin ala-
asteelle kevaalla 2000. Salpakankaan koulun oppilashuoltoa seka
erityisopetusta on kehitetty viime vuosina vastaamaan yhad paremmin
oppilaiden tarpeita. Tydmuotoina ovat olleet erityisopetuksen tila- ja
tyoskentelyjarjestelmat, ryhma- ja tiimitydskentely, erilaisten testaus-
menetelmien kayttdminen, oppilashuollon palaverit sekd eri tahojen
yhteistyd.

Kevaalla 2000 toiselle tutkielman tekijdistd tarjottin mahdollisuutta
toimia Salpakankaan koululla Pysé&kkiluokassa. Pysékki-open yhtena
toimenkuvana oli luoda mallia koulun arkipdivdn ongelmien
selvittdmisstrategiaksi ja kehittda tydmuotoa, jolla helpottaa luokanopettajan

tydskentelyd luokassa tydrauhan edistdmisen suhteen ja ennen kaikkea
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lievittdd lasten ahdistusta aktiivisen, kuuntelevan ja valittdvan aikuisen,

Pysakki-open roolissa.

Lukuvuoden 1999-2000 tuntikehys oli jaettu valtioneuvoston
sadanndsten mukaisesti ja koulun tuntiresursseja oli koulussa kohdennettu
siten, ettd opetuksen onnistuminen voitiin turvata. Koulun tukiopetuksen
mé&éaré oli 1h/opettaja, jolloin koululle jai viela viisi viikkotuntia eli 190 tuntia
lukuvuoden aikana Pysékkitoiminnalle.

Pysékkitoiminnan suunnitteluvaiheeseen eivat osallistuneet Kkaikki
koulun opettajat, vaan siitd vastasivat rehtori sekd tuleva Pysakki-ope.
Toimintaidea ka&siteltin kevatlukukauden alussa opettajankokouksessa,
mutta muuten pyséakkitoiminnan kehittdminen jai tutkielman tekijan vastuulle.
Reflektoimalla omaa ajattelua seka havainnoimalla toimintaa tutkimus eteni
porrasmaisesti kohti syventyneempéé késitysta siitd, millainen Pysakki on

ala-asteikaisille tarkoituksenmukaisin.

5.2 Tutkielman tekijan rooli

Pysékki-ope osallistui kiinteasti tutkittavan kohdeyhteisdn eli Salpakankaan
koulun eldmaan neljan kuukauden ajan. Tutkijalla tulee olla tietoa ja
kokemuksia kehitettdvdna olevista toiminnoista, jotta tutkimus sailyttaa
johdonmukaisuutensa ja hyddyllisyytensa (Ketola 1996, 32-33). Pysakki-
open kasvatustieteelliset opinnot olivat tutkimusta aloitettaessa jo
loppusuoralla, joten tieteellisen kriittinen ote kasvatuksellisiin kysymyksiin oli
selkea. Sosiaalisten tilanteiden hallinta ja niista pitaminen ovat Pysakki-open
vahvuuksia. Itsevarmuutta oli saatu aikaisemmista harjoitteluista ja
opettajankoulutuslaitoksen keskustelevan ilmapiirin kautta. Toimintatukija on
osa tydyhteisd4, jossa tutkimusta tehdaan. Han ei voi olla taysin objektiivinen
ja arvovapaa, silla vuorovaikutus yhteisén ja tutkijan valilld on ehdottoman
tarkeda. (Ketola 1996, 19.)

Toimintatutkimuksen kéaynnistymistd hankaloitti tutkijan henkil6-
kohtaisesti tuntema muutosvastarinta kouluyhteisdssa, jolioin luonnollisesti
myds vuorovaikutteisuus oli yksisuuntaisempaa. Kuukauden tydskentelyn
jalkeen yhteistyd opettajien kanssa alkoi kuitenkin olla luontevaa ja
hedelmallista. Tydyhteisé6n sisalle paadsyn mydtd myds Pysakin toimenkuva

alkoi hahmottua selkedmmin.
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Yhtena keskeisenad piirteend tutkimuksessamme on Pyséakki-open

reflektoiva ajattelu Pysékissad kayneiden lasten kuvauksissa. Toiminta-
tutkimuksen aikana tutkija pyrki reflektiiviseen ajatteluun ja sitd kautta
toiminnan kriittiseen arviointiin. Parannusehdotukset toteutuivat n&in ollen jo
Pysakki-open kaytannén tydssd koululla. Opettajien kanssa kaydyt
keskustelut kuin myés rehtorin neuvot ja ajatukset ohjasivat tyoskentelya ja

helpottivat Pysékki-opea oman reflektoinnin selkiyttamisessa.

5.3 Pysakin luonne

Pysékissa ei opiskeltu. Pysékkiin tultiin, kun tydskentely luokassa tuntui
mahdottomalta tai muuten vain oli sellainen olo, etta teki mieli jutella mielta
painavista asioista. Pysékki ofti selvitettdvakseen myos valituntiriitoja.
Ongelmia kasiteltin yhdessa keskustellen, tavoitteellisten leikkien avulla,
askarrellen tai draaman keinoin — mahdollisuuksia oli monia.

Pysakkiope ei ratkaissut kiusaamistilanteita vaan oppilas tai oppilaat
itse. Pahan mielen purkamiseksi lasta kuunneltiin ja autettin puhumaan.
Vastuun ottaminen kiusaamisjutuissa ja niiden yksityiskohtainen purkaminen
syy—seuraus -suhteineen kéytiin lapi. Pysakissa kaytiin lapi myos arkipaivan
tapakasvatusta. Yrityksena oli 16ytaa lapsen kanssa vastauksia ja ratkaisuja
seka omaan kayttaytymiseen etta laajemmassa kokonaisuudessa, luokassa,
koulussa ja edelleen koko yhteiskunnassa toimimiseen liittyen.

Opettajat lahettivat oppilaan pysékkiin silloin, kun luokassa opiskelu
tuntui mahdottomalta esimerkiksi vélitunnilla sattuneen riidan takia, tai kun
muusta syysta koko luokan toiminta ei edennyt ylikuumentuneiden tunteiden
vuoksi. Kun oppilaalla oli vaikeuksia keskittyd koulutyohdn tai hén vaikutti
muuten ahdistuneelta tai poissaolevalta, oli hanelld mahdollisuus opettajan
ohjaamana tulla pysékkiin juttelemaan.

Pysékissa kéavi viikoittain myos ns. vakituisia kavijoita, joiden ongelmat
eivat selvinneet muutaman yksittdisen tapaamiskerran kautta. Heilla saattoi
olla vaikeuksia kavereiden saamisessa tai yleensa kaverisuhteiden
yllapidossa, kotona saattoi olla vaikeaa vanhempien kanssa tai esimerkiksi

kotitehtavien teko tuntui aivan mahdottomalta. Suurimmiksi vaikeuksiksi
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osoittautuivat ongelmat kotona: alkoholi, yksinhuoltajuus, turvattomuuden

tunne. Paljon keskusteltin myds ystéavistd, kaverisuhteiden syntymisesta,
yllapitdmisesta ja omasta roolista ystavana.

Selkeéan aihekokonaisuuden synnyttivat "saariprojektit”, joiden avulla
luokan syrjadnvetaytyville ja itsetunnoltaan heikoille annettiin ainutkertainen
mahdollisuus toimia kannustettuina jonkun toisen luokkatoverin kanssa
ryhméssa. Tamankaltainen yhteistyd oli myds keinona kaverisuhteiden
parantamisessa ja mahdollisesti myds uusien ystévyyssuhteiden luomisessa.
Kwonin ja Yawkeyn (2000, 12) mukaan lapsen itsetuntoa ja myoénteista
mindkuvaa voidaan vahvistaa leikin avulla. Yhdessd tekeminen ja
empatiakyvyn vahvistaminen roolin ottamisen avulla tukevat lapsen tervettéd
emotionaalista kasvua.

Monesti pysakkiin tultin myds yleisen levottomuuden tai laksyjen
laiminlyénnin takia. Naitd tapauksia kuitenkin oli vdhemmé&n verrattuna
sosiaalisista ongelmista kérsivien tai ns. syrjdanvetaytyvien maéaraan.
Toisaalta se saattoi johtua osaltaan siitd, ettd laksyjenteosta juteltiin
pysékissd melkein automaattisesti joka tapaamiskerran yhteydessé, ol
varsinaisena syyna pysékkiin tuloon sitten mika tahansa. Oppilaan ongelma
nakyi selkeédsti koulutyéskentelyn laiminlydémisend tai muuna
kayttaytymishairiéna, mika sitten ikina "hairidksi" luetaankin.

Muuten pysékissa juteltiin niin rakkaushuolista, valituntiriidoista
(Pokemon- kortit, ihmiskasat, painiottelut), koko Iluokan yhteishengen
luomisesta, lemmikkieldimen kuolemasta tai ihan vain yleista asioista (kuka
oli menossa parturiin, kuka oli saanut uudet kengat, kuka taas puolestaan oli
syonyt isoveljen tekemia lettuja aamupalaksi). lhan siis vain sellaisia juttuja,
joita oli mukava jakaa aikuisen kanssa. Opettajalla ei yksinkertaisesti ole
aikaa kuunnella ja kommentoida kolmeakymmenti kertomusta eilisesta

paivasta tai illasta, joten pysakkiin oli mukava tulla. Siella oli aikaa.

5.4 Pysékissa kayneiden lasten kuvaukset

Olemme kéytténeet pysékissad kayneiden lasten kuvauksissa narratiivista
otetta. Tarkoituksemme on luoda lukijalle monisdrmainen kuva oppilaiden ja
pysékissa toteutetun toiminnan suhteesta nimenomaan pysékkiopettajan

nakokulmasta. Eskola ja Suoranta (1999, 24) mainitsevat, ettéd narratiisuus
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voi olla laadullista tutkimusta luonnehtiva yleinen ominaisuus, joka kertoo

seka tutkimuksen tekijasta etta tutkittavasta kohteesta. Juuri tdhan olemme
pyrkineet.
Oppilaiden intimiteettisuojaa sekd opettajien vaitiolovelvollisuutta

kunnioittaen Pysakki-oppilaiden nimet on tutkimuksessa muutettu.

5.4.1 Masi

Masi tuli Pysakkiin kuraattorin pyynndsta. Kuraattori kertoi Pysékki-opelle
Masista ja hanen pitkdaikaisista ongelmistaan niin luokassa tydskentelyn
kuin myds kavereiden kanssa. Keskustelin asiasta Masin luokanopettajan
kanssa ja han oli myds sitd mieltd, ettd pojan olisi hyvéa tulla tutustumaan
Pysakkiin. Ensimmaisella pysékkikerralla Masiin oli vaikea saada kontaktia.
Onneksi kuitenkin 6ytyi jalleen kerran yhteinen innostava aihepiiri -
lemmikkieldimet. Masi tiesi akvaariokaloista kaikenlaista. Han innostui ja
halusi nayttdd akvaariokirjansa, joten sovimme tapaamisen seuraavalle
viikolle. Pari ensimmaistd kertaa menikin taysin pysakkiopen ja lapsen
vélisen luottamussuhteen luomiseen.

Masiin kohdistunut kiusaaminen valitunneilla oli jatkuvaa, mutta
toisaalta Masi myds tietoisesti tai tiedostamattaan &rsytti muita. Asiasta
keskusteltin useaan otteeseen sekd Masin ettd luokan muiden poikien
kanssa. Merkittdvaa edistysté ei tapahtunut kuitenkaan koko kevaan aikana.
Tuntui silthd, ettd luokanopettaja, luokan muut oppilaat ja Masi olivat
omaksuneet itselleen tietyt roolit, joita he toteuttivat automaattisesti.
Kiusaamisesta puhuttiin koko luokan kanssa ja myds pienemmissa ryhmissa.
Huomiota kiinnitettiin liséksi ystavyyssuhteiden luomiseen ja yllapitdmiseen
erilaisten draamapedagogisten harjoitusten avulla. Mikali muutosta tapahtui
parempaan suuntaan, oli se hyvin pienimuotoista. Oli vaikea muuttaa luokan
rooliajattelua, silla jo koko luokan yhteishenki oli olematon ja tydskentely
tasta johtuen hankalaa. Yhteisen hyvan eteen ei viitsitty ndhdé vaivaa.

Yhdessa luokanopettajan kanssa paatimme, ettd Masin osalta oli
ensisijaisen tarkedad kavereiden saaminen, jotta han ei tuntisi oloaan niin
ahdistuneeksi ja kykenisi nain ollen paremmin keskittymaéan
koulutydskentelyyn. Niinpad luokanopettaja lahetti luokasta Masin kanssa

pysakkiin myds Karin, jonka kanssa Masi oli tehnyt yhteisty6té onnistuneesti
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erilaisessa ryhmatehtavissa. Karilla ei ollut ongelmia koulunkaynnin suhteen

vaan han oli tunnollinen ja niin sanotusti kiltti oppilas. Pojat tulivat pysékkiin
tekeméaéan ns. saariprojektia.

Saariprojekti oli pysakissé yleisesti toteutettu paritydskentelyyn
ohjaava tehtéva, jossa lasten tuli piirtda ja askarrella toimiva kokonaisuus.
Saariprojektin avulla pyséakkiopen johdolla “ritapukarit”’ joutuivat ikdan kuin
salaa toimimaan yhdessa. Pysékkiope pédasi vaivihkaa ohjaamaan luovia
tilanteita haluamaansa suuntaan. Lapset olivat yleensad ottaen erittain
innostuneita aiheesta ja pysakkiope koki myds tdmén kaltaisen tydskentelyn
hyvin tarkoituksenmukaiseksi. ldea oli innostava ja yhdessa oivaltaminen ja
tekeminen open valittéman positiivisen palautteen annon ohjaamana vei
toivottuun suuntaan, yhteisty6hon.

Masi ja Kari toimivat loistavasti pysékissd. Kuitenkin luokan
ulkopuolella tilanne jatkui paivastd toiseen melkeinpd yhtd masentavana.
Kari oli hiljainen ja arka poika, jonka itsevarmuus ei riittdnyt Masin kanssa
kaveeraamiseen luokan muiden poikien painostuksessa. Masi leikki kylla
poikien kanssa ulkona yhdessa, mutta varsinaista "hyvaa ystavaa” hanella ei
luokalla ollut. Kavereiksi ei ketdan voitu pakottaa, joten tilanne tuntui valista
hyvinkin turhauttavalta.

Kevaan aikana saariprojekti eteni hyvaa tahtia ja pojat tulivat
Pysakkiin aina yhté innostuneesti. Tuntui hyvalta, kun pysékki sai aikaan niin
konkrettisesti hyvaa. Innostus luoda saarelle uusia laitoksia ja asutusta oli
valtava. Pojat tekivdt yhteisty6td mutkattomasti ja pysakkiope kannusti
ideoimaan ja suunnittelemaan yhdessa. Masille oli tarkeaa, ettd han huomasi
oman toimintansa ja ajattelunsa vaikuttavan Kariin. Kari puolestaan naki ja
huomasi, kuinka Masi oli aivan tavallinen, samoista asioista kiinnostunut
neljasluokkalainen poika kuin hankin.

Masi keskusteli avoimesti ja innostuneesti. Yhdessa ideoitiin
viilkonlopun suunnitelmia ja mietittin, miten omaa ajankayttéa voisi
suunnitella, jotta kotitehtavatkin tulisi tehtya. Yritin innostaa Masia erilaisiin
harrastuksiin ja juttelimme Internetista, kirjaston palveluista, kirjeen-
vaihtokavereista ja erilaisista urheilumahdollisuuksista, mitd kuntamme
hanen ikaisilleen tarjosi. )

Masi ei kuitenkaan ollut innostunut urheilusta tai liikkkumisesta
yleensa. Tama tietysti aiheutti myds sen, ettei han halunnut menné

pelaamaan futista vélitunneilla tai ottaa osaa muihin fyysista aktiivisuutta
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vaativiin leikkeihin, joita valitunneilla pelattin. Han piti tietokirjoista ja

saariprojekti innosti hanet rakentamaan kaupunkia tietokonepelien avulla.
Hanelle taytyi siis 10ytdd mielenkiintoista ja innostavaa tekemistd muualta.
Selvaa on etta tallaiset lapset joutuvat esimerkiksi vélitunneilla eroon muusta
lapsiryhmésta, mika puolestaan saattaa aiheuttaa syrjaytymista jo hyvinkin
varhaisessa vaiheessa. Aikuinen kaverina ei ole sama kuin oman itsensa
ikainen luokkatoveri.

Viimeisella pysékkitapaamisella Masi kertoi, miten han oli kokenut
pysékin osana viikoittaista koulutyéskentelydén hyvané asiana. Tunnelma ol
haikea. Masi ei peitellyt pettymystaan eika juuri ottanut katsekontaktia. Masi
lahti pysakistd koulunkaytavan reunustaa luokkaansa pain laahustaen.
Tassa vaiheessa Pyséakki-opelle tuli tippa silmaan. Kunpa olisin voinut tehda

viela jotakin.

5.4.2 Emilia

Tammikuussa oppilashuollon kokouksessa 8-vuotiaan Emilian opettaja otti
puheeksi, ettd han oli huolissaan tyton jaksamisesta. Emilian &iti oli kuoliut
ennen joulua syopaan. Luokassa oli keskusteltu kuolemasta ja opettaja oli
lukenut oppilaille kirjaa, jossa kerrottiin samanlaisesta tilanteesta. Opettaja
halusi kuitenkin, etta joku kyselisi henkilékohtaisesti Emilian kuulumisia, silla
han oli epavarma siitd, miltd tytdésta nyt tuntui. Opettaja néki hyvéksi, etta
keskustelija olisi joku luokan tai kodin ulkopuolelta.

Emilian tullessa pysékkiin ensimmaisen tapaamisen tavoitteena oli
tutustua ja luoda alku luottamukselliselle suhteelle. Keskustelu lahti kayntiin
harrastuksista ja eldimistd, Emilia innostui kertomaan omasta kissastaan ja
riemastui kuullessaan Pysakki-openkin omistavan kissan. Kissanhoidon
vaativuudessa oli paljon juteltavaa. Emilia kertoi keséisista retkistd isén,
isoveljen ja kissan kanssa. Tapaaminen paattyi sopimukseen seuraavan
vilkon tapaamisesta. Emilia ehdotti taitavana piirtdjana, ettd hén toisi
mukanaan oman piirustuskansionsa, ettd han voisi nayttda Pysakki-opelle
piirustuksiaan. Kontaktin luominen Emiliaan sujui helposti. )

Parin kuukauden kuluttua ensimmaisestd tapaamisesta pysékisséa
yritettiin keskustella myds mielta painavista, surullisista asioista "ikavat asiat”

ja "kivat asiat” -purkkien avulla. Tavoitteena oli kirjoittaa pienille lapuille
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erilaisia elamaéan kuuluvia kivoja ja ikavia asioita ja sijoittaa ne sitten oikeisiin

purkkeihin asioiden herattamien tunteiden perusteella. Emilia ei kuitenkaan
ollut valmis tyéstdmaén surullisia asioita ja kieltaytyi taysin “ikavéat asiat” -
purkin tayttamisestad. Puhumaan painostaminen ei ole luottamuksellisen
suhteen sailymisen kannalta hyvaksi, joten purkki siirrettiin syrjaan. Pienta
ahdistuneisuutta oli havaittavissa. Emilia halusi tehd& rutiininomaisesti
samoja asioita kuin edellisillakin kerroilla, niinpa sillakin kerralla piirreltiin ja
juteltiin kuulumisista.

Maaliskuun loppupuolella, neljdnnessd etukdteen sovitussa
tapaamisessa, tapahtui jotakin merkittavda. Emilia oli saanut edellisella
kerralla tehtavaksi piitdd oman huoneensa pohjapiirustuksen. Emilia tuli
pyséakkiin lyijykynalla tarkasti jasennelty piirustus késissdén. Huoneeseen oli
piirretty Emilian sangyn lisdksi tytén kuolleen aidin sénky. Lapsi selitti, etté
sangyssa ei nukkunut enaa aiti, vaan silloin talldin is&d ja joskus kissa.
Pysakki-ope kysyi, jutteliko han aidin kuolemasta joskus isan tai isosiskon
kanssa, han sanoi, ettei han muista. Yhdessa paatettiin tehda niin sanottu
tunnepiirros, johon sai tehda voimakkailla vareilla "sotkua". Talla tavoin ei
tarvinnut puhua vaikeista asioista vakisin, vaan Emilia sai tuoda tunteita esiin
muilla keinoin. Tarkeaa oli, ettd Emilia oli uskaltanut puhua &idisté ja etta han
oli ymmartényt, etta surullisiakin asioita on olemassa ja niisté voi keskustella.
Oli myods tarkeda, ettd Emilia ymmarsi Pysakin olevan tukena, ei
tietynlaisena kriisiapuna, jonka paamaarana on ainoastaan selvittia lapsen
tunteita aidin kuolemasta.

Seuraavilla kahdella kerralla juteltin Emilian toiveesta iloisista
asioista, askarreltiin kevétkortteja ja mietittiin viikolla tapahtuneita mukavia
asioita. Ei ollut tarpeellista tdsséd vaiheessa keskustella aidin kuolemasta
vakisin, mutta mielta jai kylld hieman painamaan, ettd juuri kun ongelman
aarelle paastiin, Pysakki-open tydsuhde koulussa péattyi. Viimeisen kaynnin
jalkeen ilmassa oli hieman haikeutta, mutta erosta ei tehty turhan
dramaattista. Emiliasta oli ollut mukavaa kdyda pysékissa ja hdn kommentoi
kaynteja: "taalla on ollut ihan kivaa". Emilian kanssa pysékisssa saavutettiin
ehka kuitenkin pysakin olennaisin tavoite: aikuisen ja lapsen vilille
rakentunut luottamussuhde. Lasta oltin kuunneltu ja hanen oli annettu

puhua ilman kiiretta.
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5.4.3 Tarja

Tarja tuli Pysékkiin ensimmaisen kerran tammikuun 20. paiva. Tarja oli oikein
iloinen ja reipas seka kohtelias viidesluokkalainen tyttd, mutta hanella oli
ongelmia koulutydskentelyn sekd kavereiden suhteen. Varsinainen syy
pysakkiin tuloon olivat erityisopettajan sekd hénen luokanopettajansa
mukaan ongelmat koulunkdynnisséd ja kotona. Tarja naytti tarvitsevan
kuuntelijaa ja pysakki oli hanelle paikka, jossa ajatuksia ja tunteita saattoi
purkaa vapaasti.

Aluksi  puhuttiin  paljon kotiasioista. Tarja kertoi isan
alkoholiongelmasta suhteellisen avoimesti. Yhdess& mietimme, kuinka
tarkeda oli kertoa, jos oma oleminen kotona tuntui pahalta. Tarja oli oppinut
elamaéan isan juomisen mukaan ja koko perhe, aiti mukaan lukien, tiesi,
miten kayttaytya silloin, kun isalla tuntui olevan putki paalla. Apua isé ei ollut
ongelmaansa hakenut eikd ollut nahnyt sitd edes ilmeisesti tarpeelliseksi.
Koulu ei voinut puuttua isdn juomiseen, vaikka Tarjaan se vaikuttikin
henkisella tasolla. Kun mitdan selkedd todistetta isadn juomisen
vahingollisuudesta ei ollut, ei kukaan oikein osannut tai voinut puuttua
asiaan. Lisdksi puuttuminen perheen siséisiin ongelmiin ei ollut koulun
tehtava. Koulu pitdd huolta lapsesta kasvatuksellisessa mielessa, mutta
vaikka kuinka opettaja haluaisi ottaa lapsen syliin koulun ulkopuolellakin, ei
se ole hanen tehtdvansa tai velvollisuutensa.

Toinen tarked lahestyttdvd ongelma pysékissa oli tytdn epasiisti
ulkonaké. Likaiselta nayttavalla tytélla ei paljon kavereita ollut. Tukka saattoi
olla sotkussa ja hampaat likaisen nakoiset. Joskus tytté haisi hielle ja hdnen
vaatteensa olivat nuhruiset. Tarja ei kiinnittdnyt viidesluokkalaisen tavoin
huomiotaan ulkondké6nsa ja olikin joutunut luokkatovereittensa kiusaamisen
kohteeksi juuri taman takia. Pysékisséa juteltiin yleisestéd hygieniasta ja sen
tarkeydestd. Kevadn edetessd tapahtuikin merkittdvda edistymista juuri
siisteyden ja omasta itsesta huolehtimisen suhteen.

Kevaan kuluessa Tarjalla oli ongelmia erityisopetuksen kanssa ja
han saattoi vain itked pysékissa ja sanoa, ettei osannut mitdan, ja etta kaikki
oli vain niin vaikeaa. Yhdessa erityisopettajan seka luokanopettajan kanssa
pohdittin Tarjan ongelmia ja paétettiin keskustella koulupsykologin seka

Tarjan vanhempien kanssa tytdn siitédmisesta viereiseen harjaantumis-
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kouluun, jonne tytdn oli maara siityd ala-asteen jalkeen. Asiasta

keskusteltin myds Tarjan kanssa. Han suhtautui ajatukseen aluksi varsin
kielteisesti. Tarjan mielesta toisessa koulussa oli vain tylsid lapsia. Lisaksi
tyttd oli huolissaan nykyisten kavereidensa menettamisesta. Tosiasiassa
kaverisuhteet olivat lukuvuoden aikana menneet huonompaan suuntaan.
Kaverit eivat jaksaneet alituisesti tukea tyttéa, ja kun koulutehtavét olivat
erityisopetuksesta huolimatta aina vain liian vaikeita, aiheutti se vaajaamatta
ahdistuneisuutta ja mitattdmyyden tunnetta. Ahdistus purkaantui ymparistéon
laksyjen laiminlydntiné ja lintsaamisena seké kavereille valehtelemisena. Kun
tyttd tuli Pysékkiin hanella oli aina paha olla.

Tarja kavi kuitenkin tutustumassa harjaantumiskouluun ja alkoi
kiinnostua uudesta paikasta. Pysédkissad juttelimme uuden koulun
mahdollisuuksista ja uusista kavereista. Eivat vanhatkaan kaverit
unohdettuja olisi, vaikka luokka muuttuisi. Pysékin 1&hdettya koulusta Tarja
oli edistynyt kovasti sosiaalisten suhteidensa parantamisen suhteen. Han
kiharteli jo tukkaansa huolella ja hymyssa suin. Tyttd oli innostunut tulevan
kesdn antamista mahdollisuuksista harrastaa ratsastusta ja saada ensi
vuonna uusia ystavid uudesta luokasta. Pysakki-opelle han lahetti kesélla
viela kortin, jossa kertoi nauttivansa lomasta ja toivotti oikein hyvia uinti-
ilmoja. Tarjan ongelmat olivat niin erityisopettajan kuin myds koulupsykologin
ammattitaitoa vaativia mutta sen lisdksi han naytti tarvitsevan aikuista
kuuntelemaan ja selvittelem&édn kotona sekd koulussa sattuneita
ihmissuhderistiriitoja. Tarja kaipasi sylida sek& positiivista vahvistusta
itsetunnolleen. Taman kaltaisiin haasteisiin Pysékki hanen osaltaan pystyi

vastaamaan.

5.5 Kysely Pyséakki-toiminnasta

Salpakankaan koululla toimii kolmekymmenta opettajaa. Pysékkitoiminnan
loputtua koulun opettajille tehtiin kysely Pysakin onnistuneisuudesta ja siita,
kannattaako vastaavanlaista toimintaa kehittdd edelleen. Loppu-
arviointikyselyn tarkoitus oli selvittdd, miten koulun opettajat olivat
hyédyntdneet Pysakin mahdollisuuksia, ja kokivatko he Pysékin
tarpeelliseksi. Lisaksi heiltd haluttin saada henkilékohtaista palautetta

tehdystd tydstd. Pysakki-toiminnan kehittimisen kannalta opettajien
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henkildkohtaiset mielipiteet ja kokemukset ovat tarkeitd, siksi kaikki

kysymykset olivat avoimia. Kaiken kaikkiaan vastauksia palautettiin viisitoista
kappaletta. Tutkimuksessamme kasittelemme olennaisina pitimamme
kysymykset (ks. liite). ‘

Ensisijaisen tarkeina asioina oman opetuksen onnistumisen kannalta
opettajat nakevét luokkayhteis6ssa yhteistyon ja kognitiivisten tavoitteiden
saavuttamisen. Naiden liséksi tybrauhaa piti tirkedné kuusi, tapakasvatusta
korosti nelja ja rehellisyytta kolme opettajaa. Muina tavoittelemisen arvoisina
yksittdisind asioina nahtiin ihmisend oleminen, vastuu omasta itsesta,
ajattelemaan oppiminen, mydnteinen ilmapiiri, huumori, omatoimisuus,
turvallisuus, valittdminen, sisdinen tasapaino, edistyminen ja eladmaéassa
parjddminen. Opettajat kokivat, ettd Pysdkki auttoi nadiden tavoitteiden
saavuttamisessa. Vastauksista kdy myds ilmi, ettd kaikki koulun opettajat
eivat olleet kayttdneet Pysakkia. Tatd ei kuitenkaan perustella millaan
tavalla.

Vastauksista kady ilmi vuorovaikutussuhteiden merkityksellisyys
kouluyhteis6ssé seka erilaisten elaméssa selviytymisen kannalta tarkeiden
taitojen oppiminen kuten Sharpin (1986, 194) korostamat sosiaalisissa
tilanteissa parjadminen ja itsesta tietoiseksi tuleminen. Opettajat pyrkivat
opetuksessaan painottamaan naitd huomionarvoisia taitoja. Vastauksista
iimenee my0ds osaltaan opettajien yksintydskentelyn leima, silla kaikki
opettajat eivdt kokeneet tarvetta kollegiaaliseen vuorovaikutukseen. Tama
voi olla osoitus nahdéa yhteisty6 tarpeettomana oman tyén kannalta, tai etta
siihen ei ole muodostunut luontevia kaytanteita.

Kysymykseen Ovatko luokkasi oppilaat kédyttdneet Pysékkid, Koetko
Pysékin tarpeelliseksi vastattiin sekd mydntavasti etté kieltdvasti. Pysakkia
oli koettu hyvaksi sosiaalisten taitojen, itsetunnon, kotivaikeuksien, riitojen,
henkisen hyvinvoinnin, kommunikointiongelmien selvittdmisessa. Viidesta
vastauksesta kay ilmi, ettd opettaja ei ollut lahettdnyt oppilasta/oppilaita
pysékkiin tai tarvinnut sitd, vaikka koki sen tarpeelliseksi osana koulun
toimintaa.

Opettajien esiin nostamat oppilaiden sosiaalisten taitojen puutteet tai
epatarkoituksenmukaiset toimintatavat ristiriitatilanteissa eivat poistu
jatkuvien kieltojen ja rangaistusten toistamisella. Koulu tarvitsee uusia

malleja ja luottamuksellista ilmapiiria ongelmien ratkaisemiseksi. Pyséakki
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tukee sosiaalisissa taidoissaan heikkoa oppilasta seka tarjoaa erilaisia

malleja ratkaista arkipéivan ongelmia.

Yksi kysymyksistd kasitteli opettajien kokemuksia Pysékin
hyddyllisyydestd. Vastauksista kay ilmi, ettd Pysakilla nahtiin olevan
terapeuttista vaikutusta oppilaisiin. Riitapukarit olivat oppineet sietdmaan
toisiaan ja tybskentelemddn yhdessa. Kiistat heiddn valilladn olivat
loppuneet. Opettajat olivat kokeneet yksittdisten oppilaiden rohkaistuneen
tuomaan omia ajatuksiaan julki. Sen liséksi “lapsen olo kohentui, ahdistus
vahentyi ja itsetunto vahvistui”. Myds opettajan tydmaarédn Kkoettiin
vdhentyneen, koska opettajan “ei tarvinnut kéyttdd oppituntia
kiusaamistapahtuman selvittelyyn” vaan hén saattoi keskittyd opettamiseen.
Pysdkki “tuki vanhempia/opettajia kasvatustydssd” ja “rauhoitti
luokkatilannetta”.  Pysdkki auttoi myds opettajaa: “Olen saanut tukea
keskustelemalla oppilaani ongelmista. Olen myds oppinut tuntemaan ja
ymmartamaan oppilastani paremmin.” Yksi opettajista arvelee Pysakin
tuloksellisuuden ja hyédyn nakyvan vasta myéhemmin.

Pyséakissa kéayneet oppilaat olivat péaasaéntdisesti luokassa
tottelemattomasti kayttaytyvia, huomiota etsivia ja negatiivisesti koulutyéhén
asennoituneita oppilaita. Liséksi heidan keskittymiskykynsé oli heikkoa.
Nama piirteet saivat myds aikaan aloitekyvyttdmyytta, ahdistuneisuutta tai
sosiaalista aggressiivisuutta. Quayn faktoreita voidaan kayttda téassa
iimentamaan syy-seuraus -suhteita. Ensimmaisessa faktorissa mainitut
tottelemattomuus, huomion etsiminen, levottomuus ja negatiivinen
asennoituminen kuvasivat useita Pysékissa kayneitd oppilaita. Opettajien
vastauksista ilmenee, ettd tdman kaltainen toiminta koetaan ongelmalliseksi
luokkayhteisOssa.

Kyselyn perusteella opettajat toivovat ala-asteelle Pysakin, joka
“rauhoittaa oppilaan, mutta ei ole rangaistuspaikka”, “isoissa kouluissa saisi
olla palijon Pysakkeja”. Yksi opettaja koki tarpeelliseksi pienluokan, “jonka
puitteissa myds tiedollisia asioita saataisiin vietyd eteenpdin”. Parhaaksi
vaihtoehdoksi han kokee Pyséakin ja pienluokan rinnakkaiselon. Tarkeé&ksi oli
koettu myds Pysékin toiminta akuutteja kiusaamistilanteita tai vastaavia
ongelmia varten. Opettajat toivoivat, ettd Pysakkia voisi kayttaa heti silla
hetkella, kun ongelmia ilmenee. Pysakin uskottiin lisddvédn koulussa

viilhtymista, estéavan syrjaytymistad ja koulukiusaamista sekd auttavan
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opettajia jaksamaan tydssdadn paremmin. Kaikki vastanneista olivat sita

mieltd, ettd Pysakki on tarpeellinen ja he toivoivat sille jatkuvuutta.

Opettajien vastauksissa ilmenee myos ajatuksia pysékkiopettajasta:
“Tuntui hyvélta saada palautetta my6s pysakkiopelta oppilaista ja siitd, mitéa
he olivat tehneet. Oli helppo ja vaivaton tehda yhteisty6ta”. Pysakki-opettajan
toivotaan olevan “kypsa aikuinen, joka osaa ohjata lasta viisaasti vastuuseen
teoistaan”. Lisaksi opettajat korostavat, ettd pysakkiopettajan tulee olla
tavattavissa koko koulupdivdn ajan. Psyakkiopettaja halutaan nahda
tavoitetietoisena sekd sellaisena henkiléna, joka tukee, neuvoo, ohjaa ja
kasvattaa lasta. Yhden vastaajan mielestd pysékkiopettaja ei tarvitse

luokanopettajan koulutusta.

6 Pohdinta

6.1 Kyselyn tulosten tarkastelu

Opettajien vastauksista ilmenee Banduran sosiaalis-kognitiivisen teorian
kolmitahoisuus. Lapsi toimii kiintedssd vuorovaikutuksessa ympéristonsé
kanssa eivatkd koti, koulu tai muu ymparistdé ei yksin ole syyné
tydrauhahairidihin  koulussa. Vaikeudet ovat yleensd monien osiensa
summa. Opettajien vastaukset tukevat sosiaalis-kognitiivisen teorian
mukaista vastavuoroista mallia eli ympéristén ja yksildn kaksisuuntaista
vuorovaikutusta, jossa yksilén tasapaino tukee ympéristén hyvinvointia ja
painvastoin. Yhteistyd- ja kommunikointitaidot ovat opettajien mukaan
tarkeitd ja Pysédkin koettiin tukeneen opettajia naiden tavoitteiden
saavuttamista.

Opettajien esiin nostamat oppilaiden sosiaalisten taitojen puutteet tai
epatarkoituksenmukaiset toimintatavat ristiriitatilanteissa eivat poistu
jatkuvien Kkieltojen ja rangaistusten toistamisella. Koulu tarvitsee uusia
malleja ja luottamuksellista ilmapiiria ongelmien ratkaisemiseksi.
Sosiaalisissa taidoissaan heikon oppilaan tukeminen ja erilaisten mallien
tarjoaminen arkipdivan ongelmien ratkaisemiseksi ovat realistisia tavoitteita

Pysakille. Opettajat kokivat mydnteiseksi myds Pysékin roolin opettajan seké
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oppilaan keskindisten suhteiden vahvistajana. Oppilaiden syvallisempi

tunteminen Pysakki-open kanssa kaytyjen keskustelujen kautta auttoi
opettajia ymmartdmaan oppilaita paremmin, jolloin mahdolliset negatiiviset
rooliodotukset saattoivat muuttua. Ympaériston kannustava suhtautuminen
oppilaaseen on yhta tarkeda myonteisen kayttdytymisen ilmenemisessa kuin
yksildon omat kéasitykset itsestddn toimijana ja vuorovaikuttajana. Oman
elaméantilan ja mahdollisten rooliodotusten tiedostaminen auttaa toimimaan
tarkoituksenmukaisesti ryhméssa.

Alla oleva kuvio (kuvio 4) havainnollistaa luokkayhteisdssa ilmenevien
vuorovaikutuskenttia. Yksiloén eldmantila koostuu kodin, koulun ja kavereiden
vuorovaikutuksellisuudesta, lisédksi vaikututtavia tekijéitd ovat siséiset
tapahtumat ja ympéristén olosuhteet. Sosiaalisissa tilanteissa yksil6t
kohtavat toisensa oman kéayttdytymisensd, sisdisten tapahtumiensa ja

ympéristdnsé vastavuoroisuuden kautta.
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KUVIO 4. Eldméntilojen moninaisuus luokkayhteisdssa.

Luokassa toimii eri elaméntiloissa liikkuvia yksildita. Vastauksista esiin
nouseva opettajien halu kyetd ohjaamaan ryhmétilanteita tarkoituk-
senmukaisesti yksiléiden elamantilojen tuntemuksen kautta edellyttda hyvaa
oppilaantuntemusta. Suuret Iluokkakoot, kiire ja kehittyméattomat

yhteistydmallit eivat edesauta tdméan kaltaisten tavoitteiden saavuttamisessa.
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Pysékin toimenkuva lapsen sisdisen maailman kuuntelijana ja tulkitsijana

auttaa kouluyhteis6a jakamaan vastuuta.

6.2 Pysakissa kdyneiden lasten toiminta suhteessa sosiaalis-

kognitiiviseen teoriaan

Pysékissa kayneet oppilaat olivat paasaantdisesti luokassa tottelemattomasti
kayttaytyvid, huomiota etsivid ja negatiivisesti koulutydhdén asennoituneita
oppilaita. Liséksi heidan keskittymiskykynsa oli heikkoa. Namé piirteet saivat
myds aikaan aloitekyvyttdémyyttd, masentuneisuutta tai sosiaalista
aggressiivisuutta. Lapsissa oli havaittavissa sekd pidempiaikaista
ahdistuneisuutta etta yksittdisen tapahtuman aikaansaamaa kayttaytymisen
muutosta. Kotien tapahtumat askarruttivat lapsia, ja kun kotona meni
huonosti, lapset olivat hiljaisia, sulkeutuneita, herkkiad ja haavoittuvaisia tai
kayttaytymisellaan hairitsevasti huomiota herattavia.

Oppitunneilla ahdistuneisuus nékyi tydrauhahéiridind ja joskus
psykosomaattisina oireina kuten ihottumana tai p&anséarkyna. Hairitsevan
kayttaytymisen jatkuminen Iluokassa vaikuttaa kielteisesti my0s
oppilastovereiden keskittymiseen. Pysédkissd kayntien tarkoituksena ol
rauhoittaa lapsen mielta. Pysakin levollisuus ja konstailematon ilmapiiri auttoi
monia keskittym&an koulutydéhén uudestaan.

Pyséakin yksi tehtava koulussa oli luokan keskindisten suhteiden
huomioon ottaminen ja parantaminen. Ongelmia tultiin ratkomaan Pysékki-
open johdolla, mutta oppilaat itse ratkaisivat tilanteet ja veivat niita
toiminnallaan ja kayttdytymisellddn eteenpéin. Pysékki oli paikka, jossa ei
ollut kiirettd saada asioita selvitetyksi nopeasti. Siella jokaisella oppilaalla oli
mahdollisuus tuoda julki ajatuksensa seké miettia toiminnalleen syita.

Pysékki auttaa opettajaa myds kiusaamistapausten selvittdmisessa,
silla tilanteita voidaan pohtia ilman Kkiiretta, jokaista riidan osapuolta
kuunnellen — tasavertaisesti. Tapausten selvittelyssa oli tarkedad pohtia
jokaisen oppilaan kayttaytymisen syita ja perusteita. Kiusaamista ei sallittu
missd&n maarin ja oppilaita ohjattiin itse tiedostamaan kiusaamistapauksissa
ilmenneen kayttaytymisen vahingollisuus. Ketdén ei lahdetty tuomitsemaan
ennakolta vaan yhdessa mietittiin, miten ja miksi kiusaamistilanteet olivat

syntyneet, miksi ne elivat ja miksi niiden oli loputtava. Pysakkitoiminnan
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perusteella voimme todeta, ettd ne luokat, joissa yhteishenki oli hyva, myés

kiusaamista tai muita ongelmia esiintyi huomattavasti vahemman.

Masi

Masia kiusattiin vdlitunneilla hanen ulkondkénsad ja omituisen
kayttaytymisensa vuoksi. Luokan pojat olivat sitd mielta, etta Masi oli "lihava,
epasiisti s0ss6ttaja”, joka kiusasi tahallaan muita tuijottamalla. Laakso (1992,
43) ndkee koulun saattavan lisdtd lapsen kéayttaytymisongelmia juuri
tdmankaltaisen leimaamisen kautta. Kayttaytymisen ongelmat kasvavat
saatuaan tarpeeksi vahvistusta ymparistoltdan. Roolien  muodostuttua
tilanne on jo ongelmallinen, silla omaksutuista rooleista on vaikea paéasta
eroon. Nain oli kaynyt myds Masin osalta.

Masilla oli my6s paljon koulunkayntiin liittyvia ongelmia, joihin
Pysakissakin tartuttiin. Pysakin ensisijaisena tavoitteena oli kaverisuhteiden
parantaminen eli vuorovaikutuksellisten taitojen kehittaminen. Lazarus &
Folkman (1984, 21) Kkorostavat, ettd arkipaivaisissa kohtaamisissa
kognitiivisten tapahtumien, kayttaytymisen sek& ymparistén vuoropuhelu ja
mahdollisten ongelmien tai ahdistuksen ilmeneminen naiden tekijdiden
yhteisvaikutuksesta tulee ottaa huomioon kaikkien kolmen muuttujan
nakokulmasta. Koska Masin koti oli tietoinen pojan vaikeuksista koulussa ja
myos koulu oli tiedostanut syntyneet ongelmat, oli tarpeen kuunnella myés,
mitd lapsella itselldan oli sanottavana.

Pysékki antoi Masille turvallisuuden tunnetta ja huolenpitoa. Han sai
tarvitsemaansa aikaa aikuiselta. Héneen ei tuskastuttu ep&maééraisen
puheensa takia, silla kiiretta ei ollut. ltsetunto koheni varmasti, silla kevaan
kuluessa Masi alkoi kiinnittdda enemman huomiota esimerkiksi
pukeutumiseensa. Housut eivat roikkuneet ja uudet silmalasit tekivat pojasta
varmemman oloisen.

Masilla oli vaikeuksia keskittya tunneilla, tehda kotitehtévia ja solmia
kaverisuhteita. Quayn toinen kayttaytymishairiita kuvaava faktori kuvaa
persoonallisuuden ongelmia kuten ahdistuneisuutta, estyneisyyttd ja
aarimmaista ujoutta. Kolmas faktori on kuvaus lapsista, joilla esiintyy
kouluhaluttomuutta, paivaunelmia, aloitekyvyttomyyttd ja huonoa
keskittymiskykya. Juuri tdménkaltaisista ongelmista Masi Kkarsi. Han kavi

epaselvan kirjoitusasunsa ja sopertavan puheensa takia erityisopetuksessa,
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mutta hanen vuorovaikutustaidollisiin kykyihinsé ei oltu liiemmin kiinnitetty

huomiota. Tastd syystd Masin Iluokanopettaja sekd muut
oppilashuoltoryhmén asiantuntijat katsoivat tarpeelliseksi, ettd Masi kavisi
viikoittain Pysakissa. '
Masille Pysékki oli ennen kaikkea paikka rauhoittua koulupaivédn
keskella. Han kertoi Pysakki-opelle innolla kuulumisiaan ja tunsi olevansa
tarked. Masin kayttdytymisessd ja ulkoisessa olemuksessa tapahtuneet
myonteiset muutokset olivat tulosta Pysékki-open kanssa kaydysta
onnistuneesta vuorovaikutuksesta. Pysékin tehtévéa ei ollut erityisongelmien
ratkaiseminen vaan lapsen kuunteleminen ja sitd kautta positiivisen

minakuvan vahvistaminen.
Emilia

Ympéristdén muutokset ilmenevat Banduran teorian mukaan yksilén
kayttaytymisessa ja sisdisissé tekijdissd. Emilian kohdalla &idin kuoleman
vaikutukset eivat nakyneet yksiselitteisen selkedsti hanen kéayttayty-
misessédén, ainoastaan asian kieltiminen ja valttdminen olivat viesteja
tilanteen ongelmallisuudesta. Kotona tapahtuvat muutokset ovat lapsen
eldmankulun kannalta tarkeitd ja wusein mybs ratkaisevia tekij6ita
tulevaisuuteen suuntautumisessa.

Emilian tapa kasitelld aidin kuolemaa heréattda ajatuksen, etta kotona
on tartuttu tilanteeseen taitavasti. On myds mahdollista, etta lapsi ymmartaa
kuoleman syvéllisesti vasta vuosien saatossa ja sen my6td menetykseen
littyvat tunteet ja niiden kasittely tulevat uudelleen ajankohtaiseksi
mydhemmin. Itsensd suojaaminen vaikeiden asioiden lapikdymisessa on
luonnollista, mutta loputon omien ajatusten ja tunteiden peittdminen sulkee
pois mahdollisuuden sosiaalisen tuen ja avun saamiselta. Nolatuksi
tuleminen tai arvostelun pelko ovat Kalliopuskan (1995, 74, 38) mukaan
yleisia esteitd avun pyytéamiselle.

Menetyksesta johtuvan kokemuksen syvyys ja laajuus maérittyvat
sen mukaan, kuinka tarkeana yksilé pitdd menettdmaéansa asiaa. Tunteiden
kasitteleminen vaikeutuu, mikali ympériston odotukset ovat ristiriidassa
yksilén tuntemusten kanssa. Emilian tapauksessa koulun opettajat olettivat,
etta aidin kuolema on ollut surua tuottanut asia ja siksi murheen purkaminen

nahtiin merkityksellisena. Perheen ulkopuolisten jasenten nékemys saattaa
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kuitenkin olla erilainen Emilian kokemukseen né&hden. Perusturvallisuuden

kannalta Emilian elamén fyysiset puitteet pysyvéat oletettavasti suhteellisen
samanlaisina isdn lasndolon ansiosta, jolloin voidaan ehka ajatella
menetyksen koskettavan enemmaén tunne-elamaa. Kuolemaan ja ihmisesta
luopumiseen valmistautuminen ei ole aina mahdollista, mutta Emilian
perheen kohdalla uskomme nain kédyneen. Tilanteen rehellinen mutta
turvallinen kasitteleminen etukateen antaa mahdollisuuden pit4é yllia toivoa.

Vertaisryhmén tarjoamat mahdollisuudet vaikeiden asioiden
kasittelemisessd on syytd ottaa huomioon. Aikuisten kanssa kaydyissa
keskusteluissa ei voida vélttya aikuisten kokemusten tuomasta &lyllisesta
pohdiskelusta, joka saattaa olla lapselle vierasta. Asioiden ymmartdminen
"tdssé ja nyt” -tapahtumiksi on lapsille luonteenomaista eiké asioiden laajuus
valttamétta avaudu heille samalla tavoin kuin aikuisille.

Kaaridisen ym. (1990, 50) mukaan tovereiden hyvéksynta ja
rynmaan kuuluminen ovat lapsille tarkeita asioita. Ryhman dynamiikkaan ja
sosiaalisiin suhteisiin saattaa tulla vaaranlaisia merkityksia, jos aikuiset
korostavat esimerkiksi Emilian tapauksessa lilaksi h&nen elaméntilansa
muutoksia. Lapset kasittelevat emotionaalisesti vaikeita asioita usein
symbolien tai sijaistoimintojen kautta. Eldinten kanssa toimimisen tai fyysisen
aktiivisuuden kautta saadut myoénteiset kokemukset omasta kyvykkyydesta
kohdata omia tunteita saattavat olla lapselle keskustelua hedelméllisempi
tapa. Aikuisten tarvetta tunteiden sanalliseen ilmaisemiseen ei tule yleistaa
suoranaisesti myods lasten tavaksi toimia.

Monipuoliset menettelytavat ja yksilén toiveiden kuunteleminen ovat
vaikeiden asioiden kasittelyssd ensiarvoisen tarkeda. Luokkayhteisésséa
yhteinen asioista puhuminen ja kokemusten jakaminen ovat yhtena
vaihtoehtona toimiva ratkaisu. Piirtdminen, laulaminen, tanssiminen ja monet
muut tavat ilmaista siséisié tekijoitd ovat persoonallisuudesta riijppuen usein
tarpeen. Rajoittuminen yhteen tapaan rajoittaa myds tunneskaalan
ilmenemista.

Pyséakkitoiminnan yhtend keskeisend tekijand on yksilon
kohtaaminen henkildkohtaisesti. Vertaisryhman rinnalla on lapsen edun
kannalta térkedéd voida tarjota my6s yksildllista huomioimista. Seppélan
(2001, 11) mukaan ylisuurten luokkakokojen tuomat ongelmat eivat anna
ammattitaitoisellekaan opettajalle tilaisuutta riittdvan syvélliseen

henkildkohtaiseen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa heidéan
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kohdatessaan vaikeita asioita. On syytd myds miettia, onko se kouluty6n

kannalta tarkoituksenmukaistakaan. Ulkopuolisen henkilon apua on hyva
harkita.

Tarja

Vahasalon (2001, 22) toteaa, ettei luokanopettajalla ole aikaa tai
mahdollisuuksia perehtya oppilaidensa tilanteisiin riittavalla intesiviteetilla.
Tarjan ongelmat olivat niin erityisopettajan kuin myds koulupsykologin
ammattitaitoa vaativia mutta sen lisdksi han naytti tarvitsevan aikuista
kuuntelemaan ja selvittelemdan kotona sekd koulussa sattuneita
ihmissuhderistiriitoja.

Sosiaalis-kognitiivinen teoria ei nde ihmisen toiminnan olevan
suoranaisesti sisdisten voimien tai ymparistén automaattisesti muovaamaa.
Ihmiset vaikuttavat omaan motivaatioonsa, kayttdytymiseensa ja
kehitykseensa vastavuoroisten vaikutteiden verkossa. (Bandura 1997b, 18.)
Kasvatuksessa on aina kysymys yksilén persoonallisuuden kehittymisesta
(Antikainen 1998, 16). Lapsen henkildkohtainen huomioiminen
oppilasryhméssa on erityisen tarkeda niille, joiden sosiaaliset siteet ovat
heikkoja tai puuttuvat kokonaan (Bandura 1997, 16). Pyséakkitoiminnan
avulla sosiaalisestikin heikko oppilas saa tarvitsemaansa kannustusta ja
vahvistusta itsetuntonsa kehittdmiseksi. Tarja kaipasi sylid seké positiivista
vahvistusta. Han kertoi isédn alkoholiongelmasta avoimesti, ja yhdessé
mietittiin, kuinka tarke&a oli kertoa, jos oma oleminen kotona tuntui pahalta.
Tarja oli oppinut elaméan isan juomisen mukaan ja koko perhe tiesi, miten
kayttaytya silloin, kun isd aloittaa juomisen. Kotona perhesuhteiden
rikkonaisuudesta, koulussa kavereiden kiusaamisesta tai opettajan
mahdollisista voimattomuudentunteista oppilaalle koituvaa ahdistuneisuutta
tulisi voida purkaa ennaltaehkaisevasti. Néin ollen lapsen syrjaytymista

ymparistdstéaén voitaisiin ehka valttya.
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6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusongelmanamme oli kokeilu Pysakki-tyyppisen toiminnan
mahdollisuudesta oppilaiden sosiaalis-emotionaalisen kehityksen tukijana.
Tutkimuksen edetessd ongelma sai yksityiskohtaisempia piirteitd ja ohjasi
tutkimuksen etenemistd. Sivujuonteita ja polveilevuutta on karsittu muun
muassa valitsemalla l&hempéaa tarkastelua varten vain kolme Pysakissa
kaynyttad oppilasta. Oppilaantuntemus on Pysakki-open henkilokohtaisen
reflektoinnin  ja havaintojen tulosta. Kolmen oppilaan valitsemisen
perusteena ovat tutkijan henkil6kohtaiset, monipuoliset muistiinpanot kevaan
tapaamisista. Mainitut kolme oppilasta olivat ns. Pysékki-oppilaita, jotka
kdvivat tapaamisissa viikottain neljan kuukauden ajan. Pysékki-kertojen
kautta muodostuneet luottamukselliset suhteet helpottivat valintaa. Myos
kyseisten lasten luokanopettajat tekivat hedelmallistd yhteistyota Pysakki-
open kanssa.

Kyselykaavake oli tarkoituksenmukainen. Se mittasi niita asioita, joita
sen toivottiinkin mittaavan eli suhtautumista Pyséakkiin ja sen hyddyntamista
kouluyhteiséssa. Opettajat vastasivat monipuolisesti ja avoimesti. Syita
siihen, ettd vastauksia kertyi vain puolelta opettajakunnasta saattavat olla
muun muassa Salpakankaan koulujen sijainti kahdessa eri rakennuksessa
(ns. paakoulu ja sivukoulu), jolloin opettajat olivat vaikeammin tavoitettavissa
ja unohduksille jai enemman varaa. Toisaalta katoa voidaan selittda kyselyn
ajankohdalla. Kevaallad koulussa opettajat ovat kiireisia oppilaiden arviointien
kanssa seka juhlien jarjestajind. Yksi selittdva tekija on myds se, etta
Pysakista ei varsinaisesti sanottu tehtavan tutkimusta, jolloin myoés kyselyyn
vastaamisen merkitysarvo laski. Palautettujen vastausten maara ei
mielestdmme heikenna tutkimuksemme luotettavuutta silla kysely-
kaavakkeen tarkoitus ei ollut kerdtd maéréllisesti laajaa aineistoa.
Vastaukset tukevat tutkijan havaintoja ja hdnen saamaansa henkildkohtaista
palautetta Pysékki-toiminnasta.

Pysékin tarkoitus oli kohdata koulun oppilaat, opettajat ja henkilokunta
aidosti ilman mahdollista tieteen tekemisen leimaa. Tulokset ovat suuntaa
antavia ja kertovat sen totuuden, mink& koulun viisitoista opettajaa halusivat
tuoda julki kehittddkseen Pysakkitoimintaa edelleen. Tutkimuksemme
tulokset ovat tulkittavissa Pyséakki-open henkildkohtaisista ajatuksista,

pyséakkilasten kuvauksista seka osaltaan koulun opettajien vastauksista.
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Tutkimuksen luotettavuutta lisda se, ettd tutkimusraporttia on ollut

kirjoittamassa sekd toimintatutkimuksessa mukana ollut henkild etté
kirjoitusvaiheeseen mukaan tullut tutkielman tekija. Subjektiivisten
kokemusten ja nékemysten lisdksi olemme halunneet laajentaa ajatuksia
Pysékin toimintamahdollisuuksista myos taysin asialle "vieraan” henkildén
nakemyksilla ja kriittiselld arvioinnilla. Tutkimuksen tekeminen on ollut
kaksivaiheinen prosessi. Ensimmainen vaihe oli kentalla suoritettu Pysakki-
toiminta ja aineiston keruu, toisessa vaiheessa tulokset saatettiin kirjalliseen

muotoon ja niita pohdittiin teoreettisesti.

6.4 Koulun muutoksen mahdollisuus

Pyséakin perustaminen kouluun ei ole itsessdin keino ratkaista koulussa
mahdollisesti ilmenevid jahmettyneitd toimintatapoja tai opettajien valisia
vuorovaikutuksellisia ongelmia. Pysakki on ensisijaisesti oppilaita varten,
mutta se edellyttdd toimiakseen myds opettajien yhteistydta. Pysékin
mahdollisuudet tuulettaa joskus niin helposti ummehtuvaa ilmapiiria ovat
vahéiset ellei muutoksia tapahdu muillakin tahoilla. Hyvin onnistuessaan se
voi toki tarjota koko tydyhteisOlle konkreettisen keinon yhteistyon
laadulliseen ja maaralliseen parantamiseen.

Pysékkitoiminnan aloittaminen koulussa on tarkoituksenmukaisinta
silloin, jos opettajat kokevat sen koulun profiilille ominaiseksi ja haluavat
kehittdd siitd yhden toimintamallin omaan kouluunsa. Pysakki on
muokkailtavissa oleva ehdotus, joka on kokemusten perusteella toiminut
hyvin ja méaaréatietoisesti. Uskomme, ettd pysékilla on suotuisampi tilaisuus
toimia koulun edun mukaisesti, jos se ei ole hallinnollisesti irrallinen keino
hillitd koulussa lisdantynytté levottomuutta ja epévarmuutta.

Opettajat ovat tottuneet ulkopuolelta tuleviin uudistuksiin (Sahlberg
1998, 207). Siksi pysékin “rakentaminen” kouluun on mahdollista ja erittain
suotavaakin toteuttaa koulun henkilékunnan aloitteesta. Ulkopuolelta tuleva
apu rakenteisiin liittyviin muutoksiin on kuitenkin myés tarpeen. Palkkauksen,
tilajarjestelyjen ja opetussuunnitelmaan siséllyttamisen osalta tulee myos
esimerkiksi kunnan koululautakunnan tms. olla tietoinen koulun

pyrkimyksista.
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Pysakki-toimintaa ajatellen oppimisympéaristén osa-alueet painottuvat

erityisesti vuorovaikutukseen koululuokassa seké opettajan ja oppilaiden
kayttdmaan tapaan kommunikoida. Myds opetussuunnitelmatyd on otettava
huomioon Pysékkitoimintaa kehitettdessa. Ellei uutta toimintaa ole kirjattu
koulun yhteiseksi tavoitteelliseksi toiminnaksi, se jaa helposti vain muutaman
henkildn yksityiseksi yritykseksi pitdé yll&d omaa innostusta.

Tavoitteellisen toimintatutkimuksen ydin on kehittdd tydyhteisén
toimintamalleja ja eri osapuolten sitoutuneisuus on ensiarvoisen tarkeaa.
Toteuttaessamme Pysakki-mallia esiin nousi muutamia jatkotutkimuksen
kannalta mielenkiintoisia aihealueita. Olisiko mahdollista toteuttaa Pysékin
kaltaista toiminta-ajatusta myds osana opettajien tyénohjausta? Pysékissa
kayneiden lasten tutkiminen esimerkiksi pitkittdistutkimuksen avulla saattaisi
antaa merkittavia tuloksia Pysdkin arvosta ja yhteiskunnallisten muutosten
vaikutuksista lasten sosiaalis-kognitiiviseen kehitykseen.

Pyséakki-mallista ei ole aikaisempia tutkimustuloksia, joten
tutkielmamme oli erdénlainen pioneerityd aiheesta. Pyséakki-toiminnan
kannalta keskeisten asioiden ja tieteellisen tutkimuksen vaatimusten
yhteensovittaminen edellytti huolellista kirjallisuuteen perehtymista ja pitkia,
syvallisia keskusteluja Pysakin tarkoituksesta. Toimintatutkimuksen
valitseminen tutkimusmenetelmaéksi oli hyva valinta. Pysékin luonteen vuoksi

laadullinen tutkimusote mittasi niita asioita, joita varten Pyséakki perustettiin.
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Pysakki Liite: Kysely
2.4.2000

Loppuarviointikysely Pysékkitoiminnasta Salpakankaan ala-asteella kevaalla
2000.

1. Milla luokka-asteella opetat?

2. Oliko Sinulla mahdollisia ennakkokasityksia Pysakkitoiminnasta?

Jos kylla, millaisia?

3. Saitko kevaan aikana mielestasi tarpeeksi tietoa Pysékin

toiminnasta?

4. Ovatko luokkasi oppilaat kayttaneet Pysékkia? Jos kylla, miksi?

Jos eivat, miksi?

5. Millaiseksi arvioisit Pysédkin luonteen (yhtenevaisyys

koulumaailmaan, tarve ala-asteelle)?

6. Onko Pysakista ollut Sinulle ja luokallesi jotain hydtya? Méaéarittele

myds, mitd tarkoitat kasitteelld hydty.

7. Kun ajattelet omaa opettajuuttasi, aseta tarkeysjarjestykseen ne

tavoitteet, joita luokassasi pidat ensisijaisen tarkeiné ja tavoiteltavina.
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7. Kun ajattelet omaa opettajuuttasi, aseta tarkeysjarjestykseen ne

tavoitteet, joita luokassasi pidat ensisijaisen tarkeina ja tavoiteltavina.
Paasetkd mielestasi usein tavoitteisiisi? Olisiko Pysékki voinut auttaa

Sinua naiden tavoitteiden saavuttamisessa, jos kylla, niin miten?

8. Koitko Pysakin helpoksi lahestya? (Jaikd se vieraaksi vai

sulautuiko se hyvin tydmuotona ymparist66nsa?)

9. Millaisen Pysakin mielestasi ala-aste tarvitsisi? Miten toteutettuna

Pysékistd olisi eniten hyodtyd oppilaille ja opettajille?

10. Toivoisitko Pysakille jatkuvuutta myds tulevaisuudessa?

Jos haluat viela kommentoida, ole hyva ja kayta jaljelle jadnytta

tyhjaa tilaa! KIITOS paljon vastauksistasi!



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

