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Huoli koulujen tyorauhasta heijastuu niin kotimaisen kuin myos ulkomaisen tutkimuksen kenttaan. Niin ikaan
tyorauhan yllapitamisen haasteet ovat vaikuttaneet Suomen lainsaddantoon. Koulujen tyorauhatutkimus Suomessa oli
vilkkaimmillaan peruskoulu-uudistuksen aikaan 1970- ja 80-luvuilla. Ominaista aiemmille tutkimuksille on se, etta luokan
tyorauhaa on peilattu paaasiassa opettajan nakokulmasta kasin. Lisaksi tutkimukset ovat painottuneet ldhinna
ylakouluihin. Alakouluikaisten lasten nakokulmasta Ioytyy vain vahan tutkimustietoa.

Tassa tutkielmassa selvitan, millaisia merkityksia alakouluikaiset lapset antavat tyorauhalle ja tyorauhattomuudelle.
Tarkastelen myos, poikkeavatko eri ikiryhmien tai tyttojen ja poikien kasitykset toisistaan. Tutkielmaani osallistuvat
yhden oululaisen alakoulun 3- ja 5-luokkalaiset lapset.

Tutkielmani on laadullinen tutkimus, jonka taustalla vaikuttaa lapsinakokulmainen tutkimusperinne. Lapsuuden
erityispiirteet ja pyrkimys tuoda lapsen aani kuuluviin vaikuttavat taman tutkimuksen metodologisiin ratkaisuihin.
Aineistonkeruu tapahtuu kirjoitelmatyyppisesti elaytymismenetelman periaattein. Aineiston analyysissa esittelen lasten
erilaiset kasitykset fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaisesti. Lisaksi analyysissani nostan lasten aianen esiin
kerronnallisten menetelmien keinoin.

Tutkimustulosten perusteella lasten kasitykset niin tyorauhasta kuin myods tyorauhattomuudesta myotailevat
sukupuoleen ja ikitasoon katsomatta pitkalti koulukulttuurin mukaisia saantoja ja rutiineja. Kasityksista heijastuu
vahvasti opettajan lasnaolo nakokulmineen ja kontrolleineen. Verraten tyorauhaan, lasten kasitykset
tyorauhattomuudesta poikkeavat vaihemman toisistaan ja kasityksissa esiintyy vahan yksilollisia tulkintoja. Tyorauhan ja
tyorauhattomuuden taustatekijoiksi lapset kertovat yhtaalta oppilaiden vireystilan, motivaation tai kuuliaisuuden, joista
jokainen on sidoksissa opettajan luokanhallintakeinoihin tai oppiainekseen. Toisaalta oppilaiden itsekontrolli ja kaverit
nousevat taustatekijoistad esiin. Lasten kertomuksista selviada, kuinka lapset osoittivat kokevansa tyorauhaa ja
tyorauhattomuutta luonnehtivan ilmapiirin henkilokohtaisella tavallaan.

Taman tutkielman tulosten edustaessa vain pienen osallistujajoukon kasityksia tutkimushetkelld, eivat tulokset ole
yleistettavissa. Lisaksi aineistonkeruun rajoittuessa yksinomaan kirjoitelmiin, jaa tutkielmani ulkopuolelle lukuisia
lapselle luontaisia viestintakeinoja, jotka olisivat voineet tuoda lisaa ulottuvuuksia tutkimusprosessiin ja -tuloksiin.
Tulosten antina on kuitenkin nimenomaan kasvatusalan ammattilaisille suunnattu arvokas tieto lasten kasityksista
tyorauhaan ja tyorauhattomuuteen. Tutkimustulokset mahdollistavat opettajan nikemain itsensa, opetusmenetelmansa
seka vallitsevan koulukulttuurin lapsen nakokulmasta kasin, edistaen samalla opettajan oman toiminnan arviointia ja
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1. JOHDANTO

Tyorauha mahdollistaa tdysipainoisen ja tehokkaan tydskentelyn luokkahuoneessa. Luokan
rauhaton ilmapiiri sitid vastoin rasittaa niin opettajaa kuin myds oppilaita. Huoli koulujen
tyorauhasta ndkyy sekd alan ammattilehtien julkaisuissa ettd aiemmissa tydrauhatutkimuk-
sissa. TyoOrauha ja sen ylldpito noteerattiin uudelleen my0s lainsdddanndssd, kun opettajan
oikeuksia laajennettiin 2014 vuoden alussa (Laki perusopetuslain muuttamisesta

1267/2013).

Suomessa koulujen tydrauhaa on tutkittu runsaasti ja tutkimukset painottuvat erityisesti
1970-90-luvuille (Erdtuuli & Puurula 1990; Kari 1988; Puurula 1984). Myo6s tuoreempaa
tutkimusta tyorauhasta (Evdsoja & Keskinen 2005; Holopainen, Jarvinen, Kuusela & Packa-
len 2009; Saloviita 2007) on tehty. Huomionarvoista aiemmissa tydrauhatutkimuksissa on
se, ettd niissd painottuvat 1dhinnd opettajien ja yldkouluikéisten lasten kisitykset. Sitd vas-

toin alakouluikéisten lasten késityksid tyorauhasta ei ole selvitetty.

Koulu néyttaytyy lapsen eldmissd merkittdvind osa-alueena — viettddhédn lapsi koulussa
ison osan lapsuudestaan. Lisdksi koulussa luodaan perusta lapsen tulevaisuutta varten.
Koska tyorauhan katsotaan vaikuttavan niin lasten tyoskentelyyn kuin myos viihtyisyyteen,
katson, ettd myos alakouluikdisten lasten késitysten selvittiminen koulun tyorauhasta ja tyo-
rauhattomuudesta on merkittdvia. Lisdksi ndin tulevana luokanopettajana on tarkedd tarkas-
tella tyorauha-asiaa alakouluikiisten lasten ndkokulmasta. Tiedostaessani lasten ajatuksia
tyorauhasta ja tyorauhattomuudesta, avartanee se kykyéni tarkkailla itsedni opettajana myds

lapsen silmin.

Koska aiemmat tutkimukset eivit tarjonneet lapsen késityksid tydrauhasta, selvitin pro gra-
dussani millaisia merkityksié lapset antavat tyorauhalle ja tyorauhattomuudelle. Téssd tut-
kielmassa olen nimenomaan kiinnostunut lasten kokemuksista ja sitd kautta muovautuvista

kdsityksistd.

Pro graduni on kaksiosainen. Ensimmaéinen osa kattaa tutkielman teoreettisen viitekehyksen
ja painopisteend ovat tydrauha sekd lapsindkdkulmainen tutkimus: Tarkastelen aiempia tyo-
rauhatutkimuksia ja selvitdn mika yhteiskunnallinen merkitys koulun tyorauhalla on. Lisdksi
peilaan tyorauhan késitettd luokanhallinnan késitteeseen. Lapsindkdkulmainen tutkimus hei-

jastuu sekd tutkielman taustateoriaan ettd tutkielman metodologisiin ratkaisuihin. Esittelen



ja pohdin yleiselld tasolla lasten tutkimuksellista asemaa seké kasittelen kuinka lapsuuden
erityispiirteet huomioidaan tutkimuksessa. Yleiseltd tasolta kddnnan katseeni tdhan tutkiel-
maan ja esittelen kuinka lapsuuden erityispiirteet huomioidaan nimenomaan tdssa tutkiel-

massa.

Toisessa osassa esittelen tutkielmani kulun aina aineistonkeruusta analyysiin, tuloksiin ja
pohdintaan. Tulokset esitidn kolmivaiheisesti: ensimmaiinen osa késittelee tyorauhaa, toinen
osa tyorauhattomuutta ja kolmannessa osassa lasten ddni paésee korostetusti esiin koottujen

kertomusten muodossa.

Teoreettisessa viitekehyksessd aiempia tutkimuksia esitellessdni kdytdn niiden mukaisesti
termid "tydrauhahdirid’. Korostan kuitenkin, ettd tdssd tutkielmassa pyrin valttimain kisi-
tettd "tyorauhahdirid” sen negatiiviseksi kokemaani lataukseen perustuen. En katso tarpeel-
liseksi entisestddn korostaa tydrauhattomuutta kielteisend ilmiona. Sitd vastoin kadytén sanaa
"tyorauhattomuus” tai ilmaisua “ei ole ty0rauhaa” sanan "tydrauhahéirio” sijasta ja pyrin esit-
telemddn mahdollisimman neutraalisti kaikki lasten késitykset niin tyorauhasta kuin myos

tyorauhattomuudesta.



2. TYORAUHA JA LAPSET TUTKIELMAN SIIVITTAJINA

2.1. Tyorauha muuttuvana kisitteeni

Sirkka Hirsjarvi (1985) méiérittelee teoksessaan Kasvatustieteen kdsitteisto luokan tydrauhan
rauhalliseksi oloksi ja héiriintyméttdmyyden tilaksi, milloin tyorauhahdirid tarkoittaisi luo-
kassa vallitsevaa rauhattomuutta. Edella esitetyn kaltaista varsin karrikoitua ja poissulkevaa
rajausta on tuskin mielekdstdkddn tehda, koska esimerkiksi ryhmaétdiden teetdttiminen op-
pilailla tuo luokkaan paljon toimintaa ja ddntd, mutta kyse ei ole tyorauhahiiriosta. Sitd vas-
toin luokassa voi vallita niin sanottu pelon ilmapiiri, joka perustuu opettajan vairinlaiseen
luokanhallintaan. Télloin luokassa vallitsee ndennéisesti rauhallinen ja hdiriintyméton ilma-

piiri, mutta oppilaat voivat olla haluttomia opiskelemaan. (Saloviita 2007, 19.)

Tyorauha késittdd 1dhinné opetukseen, luokkatydskentelyyn ja niiden mahdollistamiseen liit-
tyvid toimintatapoja ja -malleja. Tyorauha on kuitenkin my0s sosiaalisesti méariteltavissa.
Tyo6rauhahdiridiksi voidaan lisdksi lukea erilaiset ihmissuhdeongelmat, johon kuuluu opet-

taja-oppilas-suhteen rinnalla oppilas-oppilas-suhteet. (Kari 1988, 92.)

Tyorauhan saavuttaminen luokassa on monen erindisen asian summa. Taémi toimii myds
kadnteisend: luokan tyorauha voi héiriintyd monesta syystd. TyOrauhaa héiritsevit tekijat
voidaan jakaa sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin. Ulkoisia tyGrauhahdiriitd ovat muun muassa
opettajan opetustapa sekd hdnen — tai oppilaan — persoonallisuus ja kdytos. (Erdtuuli &
Puurula 1990, 5.) Ulkoiset tyorauhahiiriot ovat kytkoksissd yhteiskunnallisiin muutoksiin:
arvojen ja normien muuttuminen, viithteen ja mainonnan merkitys sekd muuttoliike ja kou-
lunvaihdokset ovat selittdvind tekijoinéd tyorauhahdiriéihin (Holopainen, Jarvinen, Kuusela

& Packalen 2009, 15).

Koulun sisdisind tydrauhahiiridind voidaan puolestaan pitdd luokkakokoa, heikkoa yhteis-
henked, luokan toimimattomia tilaratkaisuja tai puutteellisia jarjestyssdéntdja. Myos sijais-
ten suuren madrdn katsotaan vaikuttavan negatiivisesti luokan tyorauhaan. (Holopainen et
al. 2009, 26; Puurula 1984, 31.) Oppilaan ja opettajan siséisind tekijoiné toimivat taas heididn
taustallaan vaikuttavat tekijét, kuten kodissa vallitseva ilmapiiri ja sitd kautta muovautuva
kiytos. (Aho & Haverinen 2010, 24-25; Erdtuuli & Puurula 1990, 5.) Néin ollen sisdiset

tekijét ovat kytkoksissé ulkoisten tyorauhahdirididen ilmenemiseen.



Kaiken kaikkiaan tydrauha on késitteend varsin suhteellinen ja muuttuva riippuen siitd kenen
nikokulmasta sitd tarkastellaan. My0Os ndkemykset tyorauhahdirididen syistd vaihtelevat.
Tarkastelen seuraavaksi aiempia tyorauhatutkimuksia, joista kdy ilmi oppilaiden ja opetta-

jien ndkemykset tydrauhasta ja tydrauhahdiriosta.

2.1.1. Opettajan rooli merkittivd — Oppilaiden ndkemys tyorauhasta

Luokan tyorauhaa on pidasiassa peilattu opettajan ndkokulmasta kdsin. Lisdksi tutkimukset
ovat painottuneet 1dhinnd yldkouluihin. (Holopainen et al. 2009, 13.) Oppilaiden ndkdkul-
masta l0ytyy vain vdhdn tutkimustietoa, ja saatu tieto ei tdysin vastaa alakoulujen koulukult-
tuuria. Suomessa tyorauhatutkimus korostui peruskoulu-uudistuksen jdlkeen (Holopainen
et al. 2009, 13), mikd nikyy tutkimusten painottumisena erityisesti 1970- ja 1980-luvuille
(Belt 2013, 40).

Tarkastelen seuraavaksi vanhempaa (Erdtuuli & Puurula 1990; Puurula 1984) sekd uudem-
paa tyorauhatutkimusta (Evésoja & Keskinen 2005), joissa on selvitetty oppilaiden késityk-
sid tyorauhasta ja tyorauhahiiridistd. Lisdksi sivuan Pirkko Holopaisen ja kumppaneiden
(2009) tyorauhaselvitystd sekd yhtd aiempaa kasvatustieteiden pro gradu-tutkielmaa (Kuk-
kola & Tofferi 2006). Koska oppilaiden késityksid tydrauhasta on selvitetty varsin vahén,

korostuu néissd tutkimuksissa erityisesti tyorauhahdirididen tarkastelu.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, etti nimenomaan oppilaiden kasitystd tyorauhan késitteesta
ei ole tutkittu. Konkreettisia oppilaiden tydrauhan kisitteen kuvauksia onnistuin 16ytiméain
vain vdhin: Oppilaat késittavit tyorauhan oppimisrauhana (Holopainen et al. 2009, 10) tai
oppilaat mieltdvét tydrauhan oleskelurauhaksi, jolloin he eivit vilttdmatti edes seuraa ope-

tusta (Holopainen et al. 2009, 21; Kukkola & Tofferi 2006, 25).

Oppilaille suunnatut tutkimukset kuvaavat pikemminkin sitd, millaisia asioista tyorauha ja
eritysesti tyorauhahdirio pitdvét sisdlladn: Matti Erdtuulen ja Arja Puurulan (1990) oppilaille
suunnatun tutkimuksen perusteella luokan merkittivimmaksi héiritekijaksi nousi oppilai-
den pieni joukko, jotka héiritsevit tydoskentelyd oppitunnin aikana; kaikkiaan 49,5 % oppi-
laista oli sitd mieltd, ettd luokassa oli muutama oppilas, jotka hdiritsivét tuntitydskentelya

erittdin usein tai usein. (Erdtuuli & Puurula 1990, 27-29.) Toisaalta oppilaat osoittivat kisit-



tdvénsd tyorauhan laajempana asiana, kuin pelkistdéin oppituntien aikana esiintyviané kayt-
tdytymisend: Tyorauhaksi mielletdin myos luokan tai koulun hyvéd yhteishenked, missé ei

ole sijaa kiusaamiselle. (Puurula 1984, 35-38.)

Erdtuulen ja Puurulan tutkimuksessa kdy myos ilmi tavat, kuinka tyérauhahiiriot ilmenevit.
Oppilaista 25,0 % oli sitd mieltd, ettei hdiriokayttdytymisen padmairad pystynyt maaritta-
maiin ja 22,2 % vastaajista katsoi hdiriokdyttdytymisen ilmenevin opettajaa kohtaan osoite-
tulla hairinnéllad. Yhtend merkittdvana hairiotekijana oppilaat mainitsivat toisten oppilaiden
epédkohteliaan ja nendkkddn kiytoksen. Vastaajista 28,8 % oli sitd mieltd, ettd edelld mainit-

tua kdytostd esiintyi koulussa erittdin usein tai usein. (Erdtuuli & Puurula 1990, 27-29.)

Luokan huono tyorauha vaikeuttaa oppilaiden keskittymiskykyi: Huono tyérauha héiritsi
osittain 22,4 % oppilaista ja merkittavésti 9,4 % oppilaista. Niistd yli puolet oli tyttdjd. Toi-
saalta 24,5 % oppilaista katsoi, ettei luokan huonolla tyérauhalla ollut lainkaan vaikutusta
oppimiseen. (Erdtuuli & Puurula 1990, 38.) Niin ollen tyorauha on osittain, mutta ei taysin

sidoksissa oppimistuloksiin.

Erédtuulen ja Puurulan (1990) tutkimuksessa selvitettiin myos oppilaiden késitys tyorauha-
hiiridihin johtavista tekijoistd. Kyselyyn oli mééritelty erikseen opettajasta, opetustavasta ja
oppiaineesta johtuvat tekijét. Tilastollisesti merkittivimpaén asemaan nousi opettajan toi-
minta. Opettajaan kohdistuva viite oli tilastollisesti merkittdvin taustatekijoitd tydrauhahéi-
ridille; jopa 61,1 % oppilaista katsoi, ettd opettajan persoonalla ja kéyttdytymiselld on erit-
tdin suuri tai suuri merkitys luokan tyorauhahiiridihin. Opetustavasta ja oppiaineesta johtu-
vat syyt olivat myos tilastollisesti merkittidvia, ja reilusti yli puolet oppilaista katsoi opettajan
opetustavan ja oppiaineen vaikuttavan tydrauhaan negatiivisesti. Toissijaiseksi oppilaat
maédritteliviat ryhmiddynaamiset syyt, kuten luokan heikon yhteishengen tai kuppikuntien
muodostumisen. Erddnd taustamuuttujana oli opetustilojen toimimattomuus, jonka vain alle

10 % madéritteli merkittdviksi tekijéksi. (Erdtuuli & Puurula 1990, 34-36.)

Oppilaat esittdvit tyorauhan olevan sidoksissa opettajan tottelemiseen, ja tdhédn liittyen
avaan Heli Evésojan ja Soili Keskisen (2005) tutkimusta opettajan auktoriteetista, vallasta
ja tottelemisesta. Tutkimuksessa selvitettiin yhden yldasteen opettajien ja oppilaiden mieli-
piteitd ja ndkemyksid opettajan auktoriteetista. Keskeistd tutkimuksessa oli selvittdd mil-

laista opettajaa oppilaat haluavat totella. (Evdsoja & Keskinen 2005, 41.)



Tutkimuksessa selvisi, ettd pddasiassa oppilaiden halu totella opettajaa riippui niin lasten
ikédtasosta kuin myos opettajan kompetenssista tai tavoista. Seitsemésluokkalaisista liki 70
% katsoi, ettd opettajaa tulee totella ehdoitta ja noin 30 % katsoi tottelemisen riippuvan ti-
lanteesta. Idn myo6td nuorten halu itsendistyd ja olla itsemadrdytyvid nékyi myos tuloksissa:
9-luokkalaisista endé neljannes katsoi, ettd opettajaa tulee totella ehdoitta ja 46 % ilmaisi
tottelemisen riippuvan tilanteesta. 3 % 9-luokkalaisista oli sitd mieltd, ettd opettajaa ei tar-
vitse totella. Mielenkiintoiseksi tutkimustulokset teki se, ettd mikéli totteleminen oli riippu-
vainen tilanteesta, oppilaat perustelivat tottelemisen paddasiassa opettajasta johtuvilla teki-
joilla, kuten opettajan persoonalla, kyvykkyydelld, patevyydell4, tietotasolla tai suhtautumi-
sella oppilaisiin. (Evidsoja & Keskinen 2005, 48—50.)

Oppilaiden perustellessa tottelemistaan tai tottelemattomuuttaan nousi tyorauha yhdeksi
merkittaviksi tekijiksi. Oppilaat katsoivat, ettd opettaja on luokan pomo, jonka tehtdvédni on
pitdd ylla jarjestystéd luokassa. Liki kolmannes oppilaista kertoi tottelevansa opettajaa, jotta
he itse oppisivat ja luokassa siilyisi tyorauha. Totteleminen perustui merkittavésti myos seu-

raamusten pelkoon, minkd mainitsi 17 % vastaajista. (Evésoja & Keskinen 2005, 50-54.)

Eviésojan ja Keskisen tuoreempi tutkimus (2005) vahvistaa Erdtuulen ja Puurulan aiempaa
tutkimusta (1990) siité, ettd oppilaat katsovat opettajan tottelemisen, ja sen myoté tyorauhan,
olevan sidoksissa opettajan persoonaan, toimintaan ja kompetenssiin. Molemmissa tutki-
muksissa kily my0s ilmi, ettd noin kolmannes oppilaista katsoo tyorauhan olevan yksi mai-

nittava tekijd — mutta ei tdysin sidoksissa — hyviin oppimistuloksiin.

2.1.2. Tyorauha vaatii itsesditelytaitoja — Opettajien ndkemys tyorauhaan

Hilma Lindqvistin ja Minna-Liisa Niemenlehdon (2002) mukaan, opettaja maérittelee tyo-
rauhan opettamis- ja tydskentelyrauhaksi, joka pitdd sisdlldin mahdollisuuden opettaa ilman
keskeytystd sekd hiljaisuuden tydskenneltdessd. Toisaalta tyorauha ndhddin opettajien kes-
kuudessa myos oppimiseen kannustavana ilmapiirind sekd oppilaiden itsekurina opettajan
poissa ollessa. ( Ks. Holopainen et al. 2009, 9-10, 21.) Edelli esitetyt mééritelmét opettajien
taholta osoittavat, ettd opettajat vaativat oppilailtaan pitkdjanteisyyttd seka suhteellisen pit-
kélle kehittyneitd itsesddtelytaitoja. Matti Koskenniemen (1970) mukaan tyorauhan tuleekin
liittyd oppilaan itsehallinnan kehittimiseen. Oppilaiden kasvattaminen heille suodun vapau-
den avulla vaatii puolestaan luottamuksellisen suhteen opettajan ja oppilaiden vélilla. (Kos-

kenniemi & Hélinen 1970, 246-247.)



Sirkku Aho (1976) puolestaan mairittelee yhdeksi tydrauhahdirion ilmenemismuodoksi
huolimattomuuden koulutyossi, jota luonnehtivat muun muassa osallistumattomuus koulu-
tyohon, tarkkaamattomuus sekd vilinpitimattomyys opetusta kohtaan (ks. Erdtuuli & Puu-
rula 1990, 3-4). My0s oppilaan toistuvat poissaolot voidaan lukea tydrauhahairioksi, mikali
poissaolot héiritsevdt oppilaan opiskelua (Kari 1988, 92). Opettajien ja oppilaiden nike-
mysero korostuu siind, ettd oppilaat maérittelivit tyorauhaksi myds oleskelurauhan, joka
voidaan ymmartédé joutilaisuutena ja toimettomuutena siitdkin huolimatta, ettd oppitunti on
menneillddn (Kukkola & Tofferi 2006, 25). Niin ollen se, miké on oppilaalle tydrauhaa —
toisin sanoin oleskelurauha ja osallistumattomuus koulutydhon — on opettajan nakdkul-
masta tyorauhahdirio. Timo Saloviita (2007, 10) mainitseekin, ettd koulun virallisten tavoit-

teiden ja oppilaiden itseilmaisun vélilld on peruuttamaton ja luonnollinen vastakohta.

Erédtuulen ja Puurulan (1990) tutkimuksen valossa kiy esille se, ettd oppilaiden ndkdkulma
luokan tyorauhahiiriistd sekd niiden taustalla vaikuttavista tekijoistd poikkesivat opettajien
nikokulmasta. Oppilaat madrittelivét tydrauhaongelmien tekijoiksi muutaman oppilaan tois-
tuvan héirinnédn tai epédkohteliaan kdytoksen, ja selittivdt niiden taustatekijaksi pddasiassa
opettajan toiminnan (Erdtuuli & Puurula 1990, 27-29; 34-36). Opettajat sitd vastoin hakevat
selitykset lainsdddannostd, oppilaiden kotikasvatuksen puutteesta, suurista opetusryhmisté
sekd heikosta yhteishengestd. Huomioitavaa on se, ettd opettajat korostetusti nostivat tyo-
rauhaongelmien syiksi sellaisia tekijoitd, joihin he itse eivit voineet toimillaan vaikuttaa.
Vain kolmannes katsoi, ettd vikaa voi olla heissé itsessdénkin. (Holopainen et al. 2009, 21;

Salo 2009, 119.)

Seija Blomberg (2008, 15) esittda, ettd kyky ylldpitad luokan tydrauhaa on opettajan tirkein
taito. TyOrauhan saavuttaminen on nimetty yhdeksi ratkaisevaksi tekijdksi opettajan tydstidén
kokemalle mielihyville ja tyohyvinvoinnille. Sitd vastoin opettajan kokiessa epdonnistu-
neensa tyOrauhan saavuttamisessa, aiheuttaa se yhd kasvavaa huolta ja stressid. (Good &
Brophy 2003, ks. Savage & Savage, 2009, 3.) Mikili opettaja on kykenemiton ratkaisemaan
tyorauhapulmia, hdn voi kokea tyonsd epamiellyttavéksi, ja tyérauhaongelmien pitkdaikai-
nen jatkuminen voi johtaa opettajan “burn outiin” ja tydstd luopumiseen (Erdtuuli & Puurula
1990, 6-7; Evertson & Weinstein 2006, ks. Savage & Savage 2009, 3). Erityisesti vasta-
alkavalle opettajalle voi aiheutua stressid siitd, kuinka saavuttaa ja ylldpitdd luokan tydrau-

haa (Blomberg 2008, 15; Savage & Savage 2009, 3).



Saloviita (2007, 25) kirjoittaa, ettd kautta aikojen, alkaen 1920-luvulla sédédetysti oppivel-
vollisuudesta tdhin pdivdan saakka, on puhuttu siitd kuinka tyorauhan yllapitdminen on vai-
keutunut kayttdytymishéirididen lisddntyessd. TyOrauhatutkimukset osoittavat, ettd tyorau-
haongelmia esiintyy, mutta huoli niiden lisddntymisestd on perusteeton. 1990-luvulla tutki-
musten mukaan noin 22 % peruskoulun ja lukion opettajista oli kokenut tydrauhaongelmia
kuluneen puolen vuoden aikana (Erdtuuli & Puurula 1990, 6). 2000-luvun vastaavanlainen
tutkimus osoittaa, ettd kymmenessd vuodessa ei ollut tapahtunut tilastollisia muutoksia:
vuonna 2000 niin ikédédn viidesosa opettajista oli kokenut tydrauhaa héiritsevad kiusaamista
kuluneen vuoden aikana usein tai toistuvasti (Rantala & Keskinen 2005, 121). Eniten tyo-
rauhahéirioistd kirsivét nuoret ja kokemattomat opettajat. Satunnaisesti tyorauhaa hiiritse-
vid oppilaita on noin 10 %, kun taas pdivittdin tydrauhaa héiritsevid oppilaita on vain noin
3-6 %. (Erdtuuli & Puurula 1990, 6.) Tutkimuksessa tosin ilmenee, ettd tyorauhahiiriot
osoittautuivat lasten ja nuorten niin sanotuksi normaalikdyttaytymiseksi joutilaisuuksineen,
luvattomine puhumisineen ja liikkkumisineen luokkahuoneessa. Vakavia tydrauharikkomuk-

sia esiintyy vain harvoin. (Saloviita 2007, 24-27.)

Edelld esitetyt tyorauhaongelmiksi mééritellyt toimintatavat syovit pohjaa ja uskottavuutta
aiemmilta tutkimuksilta; ehkei koulujen tydrauha olekaan niin uhattuna ja kriittisessa tilassa
kuin annetaan ymmarti4. Toisaalta on otettava huomioon se, ettd opettajat tekevit luokassa
tyOtddn pdivittdin, jolloin pienetkin negatiivisena koetut asiat voivat saada hiiritsevén suuren
mittakaavan. Erityisesti silloin, jos sama ilmi0 toistuu vuodesta toiseen huolimatta siité, ettd

sitd pyrkisi kitkemé@én pois.

2.2. Tyorauhaa tavoittelemassa

2.2.1. Kasvatuksellinen koulukulttuuri — Tydrauha sen mahdollistajana ja tuloksena

Vuoden 1921 oppivelvollisuuslain astuttua voimaan, on Suomen koulu voimakkaasti insti-
tutionaalistunut. Voimmekin puhua sananmukaisesti koululaitoksesta. Ajan saatossa my0s
sddadoksiin on tehty muutoksia. Alun perin kuusivuotinen perusopetuksen oppivelvollisuus
on venynyt kymmeneen vuoteen: Oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, jona lapsi tayttia seit-
semdn vuotta ja pdittyy, kun perusopetuksen oppiméddrd on suoritettu tai kun oppivelvolli-

suuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta (Perusopetuslaki 1998, Luku 7, 25§). Lisdksi aiem-



min vapaachtoinen esikoulu muuttui pakolliseksi vuoden 2015 alusta (Perusopetuslain muu-
toslaki 1040/2014, 26 a§), mika niin ikdén pidentdd lapsen oppivelvollisuuden kokonaisai-

kaa 11 vuoteen.

Opetustyon tehtdvéna on ohjata tulevat sukupolvet yhteiskunnan palvelukseen ja toimimaan
yleisten toimintatapaihanteiden mukaan. Silld on my6s merkittdvd kasvatuksellisen rooli.
Saloviita (2007, 20) mainitsee, kuinka korostetusti kasvatustavoite nousee esiin Suomen pe-
rusopetuslaissa. Perusopetuslaissa opetuksen tavoitteeksi mééaritellddn oppilaiden kasvun tu-
keminen ihmisyyteen ja eettisesti vastuullisesti toimiviksi yhteiskunnan jéseniksi sekd antaa

oppilaille eldméssi tarpeellisia tietoja ja taitoja (Perusopetuslaki 2008, Luku 1, 2§).

Laissa madritelty kasvatustavoite asettaa raamit koulujen toimintakulttuurin luomiseen.
Téssé tutkielmassa kaytdn kasitettd "koulukulttuuri’ késitteen "toimintakulttuuri” synonyy-

mina molempien kuvastaessa koulussa vallitsevaa ilmapiirié ja toimintatapoja.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) maéérittelee kasvatuksellisen koulu-

kulttuurin seuraavasti:

Koulukulttuuri ilmenee selvimmin yhteison kidytdnndissd. Perusopetuksessa kaikki
kiytdnnot rakennetaan tukemaan opetus- ja kasvatustyolle asetettuja tavoitteita. Kou-
lukulttuurin tulee tukea tavoitteisiin sitoutumista ja edistdd yhteisen arvoperustan ja
oppimiskésityksen toteutumista koulutydssi. Koulukulttuurin kehittdmisen perusedel-
lytys on toisia arvostava, avoin ja vuorovaikutteinen sekd kaikkia yhteison jésenid
osallistava ja luottamusta rakentava keskustelu. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 26.)

Koulukulttuurin periaatteiden tehtdviani on tukea niin opetuksen jérjestdjia kuin opettajahen-
kilostdd toimintansa suuntaamisessa. Koulukulttuuri ei ole stabiili, vaan jatkuvasti muok-
kautuva yhteison toimintamalli. Sitd muovaavat seki tiedostetut ettd tiedostamattomat teki-
jat. Tiedostettuja tekijoitd ovat yhteison yhteisesti sopimat arvot, asenteet ja toimintatavat.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 26.) Lisédksi opettajan toimintaa ohjaa-

vat hinen henkilokohtaiset arvot, asenteet ja toimintatavat.

Koulukulttuuria muokkaavat myds tiedostamattomat tekijdt, ndistd merkittdvimpané koulun
piilo-opetussuunnitelma. Piilo-opetussuunnitelmaan kuuluvat kaikki julkilausumattomat
odotukset, joita opettaja asettaa oppilailleen. Niitd ovat muun muassa paikallaan istuminen,

hiljaisuus tydskennellessd, oman vuoron odottaminen seké asiallinen kdytos, mitd viralli-
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sessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei ole mééritelty. Piilo-opetussuunnitelman teh-
tavéksi katsotaan yksilon kasvattaminen kelvolliseksi ja hyvétapaiseksi yhteiskunnan jase-

neksi. (Térmé 2003, 111.)

Opettaja on merkittdvassd roolissa onnistuneen koulukulttuurin luomisessa. Opettaja toimii
roolimallina oppilaille, jolloin kouluyhteison — mutta my6s opettajan henkilokohtaiset —
arvot, asenteet ja tavat vilittyvat oppilaisiin. Néin koulukulttuuri vaikuttaa sen piirissé ole-
viin riippumatta siitd, tunnistetaanko sen merkitys ja vaikutukset vai ei (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014, 26).

Koska koulukulttuurin tavoitteena on luoda ympéristo, joka edistdd muun muassa oppimista
ja yhteison hyvinvointia, myos ei-toivottujen piirteiden tunnistaminen ja korjaaminen ovat
tarked osa koulukulttuurin kehittimistd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 26). Tutkimukset (Marzano, R.J. et al. 2005, 135; Savage & Savage 2009, 3) osoitta-
vat, ettd tyorauhan katsotaan olevan yksi tekijd oppilaiden koulumenestykseen. Toisaalta
kotimaisen tutkimuksen (Erdtuuli & Puurula 1990, 38; Evdsoja & Keskinen 2005, 52) mu-
kaan tyorauha on osittain, mutta ei tdysin sidoksissa oppimistuloksiin. Joka tapauksessa téssa
valossa tarkasteltuna tydrauhan saavuttaminen nousee opettajan merkittdvéksi tavoitteeksi

(Blomberg, 2008, 15).

Koulun kasvatuksellinen rooli néyttaytyy merkittivénd tydrauhan saavuttamisessa ja yllépi-
dossa. Puurula (1984) méérittelee tyorauhan kasvatuksen tuloksena pikemmin kuin keinona.
Télloin tydrauha syntyy onnistuneen kasvatustapahtuman tuloksena, jossa jokainen noudat-
taa yhteisid, kasvatuksen myo6td sisdistettyjd kirjoittamattomiakin sdéntdja. (Puurula 1984,

40.) Toisaalta ilman tydrauhaa ei kasvatuskaan ole mahdollinen.

Yhteison yhdessd sovitut seké piilo-opetussuunnitelman mukaiset arvot, asenteet ja tavat
vaikuttavat kasvatukseen, miké puolestaan heijastuu takaisin yksilon arvoihin, asenteisiin ja
tapoihin. Niistd rakentuu kasvatuksellinen koulukulttuuri, joka on kytkdksisséd tydrauhaan.

(Kuvio 1).
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PIILO-OPETUS- ARVOT,
SUUNNITELMA ASENTEET,
TAVAT

Kuvio 1. Kasvatuksellinen koulukulttuuri — Tyérauha sen mahdollistajana ja tuloksena.

2.2.2. Luokanhallinta tydrauhan saavuttamisen keinona

Kaisitteend "tyorauha” vaikuttaa olevan varsin suppea, tarkasteltiinpa sitd opettajien tai oppi-
laiden nikokulmasta késin. Aiemmat tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet opettajan mer-
kittdvan roolin luokan tyorauhan rakentamisen prosessissa. Luokan tyorauhassa tai tyorau-
hattomuudessa kyse néyttéisi olevan 1dhinni siind, kuinka hyvin tai huonosti opettaja hallit-

see luokkansa oppilaiden toiminnan. Sananmukaisesti puhumme /uokanhallinnasta.

Termi ‘luokanhallinta” tulee englannin kielen sanoista ’classroom management”. Luokan-
hallinnan kéasite on Suomessa vield varsin uusi, ja hakutermilld "luokanhallinta” 16ytyy vain
vidhdn onnistuneita hakutuloksia. Kansainvélistd tutkimuskirjallisuutta luokanhallinnasta
(classroom management) sitd vastoin 16ytyy runsaasti aina kvalitatiivisista kenttatutkimuk-
sista opettajalle suunnattuihin luokanhallintaoppaisiin (Hochweber, J. & Hosenfeld, 1. 2014;
Marzano, R. J. 2011; Marzano, R.J. et al. 2005; Popescu, T. 2014; Savage, T. V. & Savage,
M. K. 2009). Hakutulokset useilla hakukoneilla (ProQuest Databases; Ebsco Databases; Pro-
Quest Eric) osoittavat, ettd luokanhallintaan liittyvét tutkimukset lisddntyivét kansainvali-
sesti vasta 2000-luvun ensimmaéisen vuosikymmenen jalkipuoliskolla. Tutkimushuippu saa-
vutettiin 2010 alkuvuosina, jonka jilkeen julkaistujen tutkimusten madrdssi on tapahtunut

selked méadrallinen lasku.

Suomen kielessd luokanhallinnan kdsite on huomattavasti kuvaavampi ja siséllollisempi tyo-

rauhan késitteeseen verrattuna. Sana "tydrauha” lukeutuu ldhinné adjektiiveihin substantiivin
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sijjaan: tyorauhan kisitteen korostaessa luokan rauhallista tydilmapiirid, luokanhallinta ku-
vaa pikemminkin sitd, ettd valtaapitdvdlld on ja on oltava toiminnassaan hallintakeinoja
kuinka tyérauha saavutetaan. Nimestdan huolimatta luokanhallinnan periaatteet noudattavat
niin kutsuttuja pehmeité arvoja ja luokanhallinnan tavoitteiden keskiossd ndhddan oppilas ja

hinen toiveensa seki tarpeensa.

Monet ongelmat voidaan valttdd tehokkailla luokanhallinnan periaatteilla. Luokanhallin-
nassa on kyse toimintatavoista, joissa otetaan huomioon ryhmin jésenten yksilollisyys sekd
pyritddn lisddmaan ryhmaén jdsenten itsekuria. Luokanhallintaan kuuluu my®6s kurin ja seu-
raamusten periaate. Koska oppilaat ovat ihmisid, he ovat taipuvaisia védrinkaytoksiin. Vaa-
rinkdytostéd tulee seurata viliton seuraamus, jotta oppilas ymmaértdd vallitsevan koulukult-
tuurin ja toimintatapojen raamit, milloin oppilaalla on mahdollisuus oppia virheistdédn. (Sa-

vage & Savage 2009, xi-xii.)

Maailmalla koulujen yllépitdjét nimedvét opettajan heikon luokanhallintataidon ja luokan
jarjestyksen puutteen merkittavimmaksi tekijaksi oppilaiden heikkoon koulumenestykseen.
Lisdksi he mainitsevat, ettd opettajan heikko luokanhallinnantaito ensisijainen syy siihen,
ettei tydsuhdetta jatketa sopimuksen péaityttyd. (Good & Prophy 2003, ks. Savage & Savage
2009, 3.) Kotimaassamme tutkimukset (Erdtuuli & Puurula 1990; Evisoja & Keskinen 2005)
tuovat esiin osittain pdinvastaisia tuloksia, mutta siitd huolimatta luokanhallintataidot niyt-
taytyvit kautta maailman opettajien merkittdvina tavoitteena ja haasteena: Kokeneet opet-
tajat médrittavit luokanhallinnan ja kurin tarkeimmaéksi tavoitteekseen lukuvuoden ensim-
maisten viitkkojen aikana ja aloittelevat opettajat puolestaan kokevat luokanhallinnan suu-

rimmaksi haasteekseen. (Blomberg 2008, 15; Savage & Savage 2009, 3.)

2.2.3. Opettajan luokanhallinnallinen vastuu

Robert J. Marzano yhdessé kollegoidensa kanssa (2005) on laatinut luokanhallintaoppaan,
ja teoksessaan hin esittdd tehokkaan luokanhallinnan rakentuvan seitseméistd osa-alueesta.
Néamaé seitsemén paiteemaa ovat ‘opettaja-oppilas-suhde’, ‘ongelmanratkaisutaidot’, "oppi-
laan vastuullisuus’, "Tukuvuoden alun merkitys’, "sddnnét ja rutiinit’, "kuri ja seuraamukset’,
sekd "oppiaineksen hallinta’. (Marzano, R. J., Gaddy, B.B., Foseid, M.C., Foseid, M.P. &
Marzano, J.S. 2005, 1.)
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Luokittelen Marzanon (2005, 1) luokanhallinnan osa-alueet neljdén kategoriaan. Ensimmai-
seen kategoriaan kuuluvat opettaja-oppilas-suhde sekéd opettajan ongelmanratkaisutaidot.
Naiiden merkityksend on vahvistaa oppilaiden kokemaa turvallisuudentunnetta ja luotta-
musta opettajaan. Toiseen kategoriaan kuuluu oppilaan vastuullisuus, joka kumpuaa oppi-
laalle suodun luottamuksen ja vapauden myota. Kolmanteen kategoriaan kuuluvat lukuvuo-
den alun merkitys, sddnnot ja rutiinit sekd kuri ja seuraamukset, joista erityisesti korostuu
koulun ja luokan sddnndt ja rutiinit. Neljdnteen kategoriaan puolestaan lukeutuu oppiainek-

sen hallinta pitéen sisdlldén kokonaisuuden opetuksen laadusta.

Turvallisuudentunne ja luottamus

Luokanhallinnan merkittdva tekija on luokassa vallitseva ilmapiiri. Hyva ilmapiiri késittda
luokan jisenten vililld koetun turvallisuudentunteen ja luottamuksen. (Holopainen et al.
2009, 47.) Koulumaailmassa turvallisuutta luonnehtivat seuraavat piirteet: osapuolten véli-
nen luottamus, hyviksytyksi ja vélitetyksi tulemisen tunne, uskallus olla avoin ja ilmaista
itseddn, usko toisen kykyihin sekéd kykyjen tukeminen. Liséksi turvallisuus vaatii jokaisen
osapuolen sitoutumista ryhméén, toisin sanoin yhteistyotaitoja sekd yhteenkuuluvuudentun-

netta ryhmén jdsenten kesken. (Salovaara & Honkonen 2011, 18-19.)

Luottamus on tdrkein turvallisuuden osatekijé. Sitd luonnehtivat opettajan ja oppilaiden vé-
liset tunteet, suhteet ja kontaktit. (Salovaara & Honkonen 2011, 19-20.) Oppilaat pitdvit
lampimastd ja helposti ldhestyttdvistd opettajasta, joka ei rakenna valta-asemaansa autori-
taarisuuteen perustuen (Kari 1988, 73). Opettajan pdéstiessd oppilaat ldhelleen ja tuodessaan
esille itseddn myos ithmisend, on vuorovaikutus luontevampaa ja inhimillisempéé. Néin op-
pilaat kokevat, ettd opettaja on aidosti kiinnostunut heistd (Saloviita 2007, 55-56, 67-68),
mika lisdd heidén luottamustaan opettajaan sekd vahvistaa turvallisuuden tunnetta. Avoi-
muuden lisdksi oppilaille on tdrkedd, ettd opettaja pyrkii kohtelemaan jokaista oppilasta oi-

keudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti myds ongelmatilanteissa (Harjunen 2002, 247).

Luottamus ei synny itsestiddn, vaan opettajan tulee tietoisesti rakentaa suhdettaan oppilai-
siinsa. Tama vaatii opettajalta normeihin perustuvaa moraalista ja eettistd toimintaa, seka
aitoa ja vilpitontd suhdetta oppilaisiin. Luottamus ei mydskdén ole stabiili, vaan tilanteiden
mukaan eldvi ja muuttuva: Kerran rakennettu luottamus voidaan hetkessd menettéé, jos yh-

dessé sovittuja sddntdja rikotaan. (Blomberg 2008, 20.)



14

Luottamus ja persoonat - Vapaus ja vastuu

Elina Harjunen (2002) kisittelee véitdskirjassaan neljan opettajan nikemyksid opettajan pe-
dagogisen auktoriteetin rakentumisesta. Kaikki haastatellut nelja opettajaa korostivat opet-
tajan ja oppilaiden vélisen luottamuksellisen suhteen merkitystd luokanhallinnan kulmaki-
vend. Ryhmaén jésenten vilinen luottamus seké hyviksytyksi ja vélitetyksi tulemisen tunne
mahdollistavat lisidksi avoimuuden ja itsensd ilmaisun vailla pelkoa tuomituksi tulemisesta.
Luottamuksellisen ilmapiirin vallitessa jokainen ryhmén jdsen uskaltaa avata itsedén ja nayt-

td4 muille omaa persoonaansa. (Harjunen 2002, 64—65.)

Vapauden ja vastuun ndkokulmasta tarkasteltuna nousee Harjusen (2002) esittelemi Pentti-
opettaja erityisesti esiin: Pentti on kyennyt luomaan luottamuksellisen ja toimivan koulu-
kulttuurin tunneilleen, jolloin tydnteko onnistuu ilman jatkuvaa puuttumista oppilaiden te-
kemisiin. Rajat puolestaan tulevat vastaan heti, jos homma ei luista. Tuolloin myds oppilai-
den vapautta joudutaan rajoittamaan. (Harjunen 2002, 174—-178, 486—487.) Teoksessa kiy
ilmi, ettd Pentin periaate vapaudesta ja vastuusta onkin tullut oppilaille tutuksi, eivdtka he
halua menettdd vapauksiaan; oppilaat toimivat sdéntdjen mukaan turvatakseen oman vapau-
tensa. Tdma puolestaan perustuu siithen, ettd oppilas on sisdistényt vallitsevat sdédnnét ja ru-

tiinit sekd noudattaa niita.

Sddnnot ja rutiinit

Koulujen sddnndistd ja rutiineista ei ole minkéénlaista yleispitevai linjausta. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 34) mainitaan 1&hinnd yleisell tasolla toisten ar-
vostaminen ja loukkaamattomuus, reiluus, sddntdjen noudattaminen, tyorauhan kunnioitta-
minen, tunnollisuus sekéd asiallinen kdytos. Néin ollen jokaisen koulun vastuulle jaa koulu-
kohtaisten sdédntdjen ja rutiinien laatiminen, mikéa perustuvat yhteison arvoihin ja asenteisiin.
Luokanhallinnan ndkdkulmasta sdintdjen ja rutiinien merkitys on merkittdvé perusta toimi-

valle koulukulttuurille ja sitd kautta tyorauhalle. (Kuvio 1, s. 11.)

Saannot auttavat oppilasta tietdmadn millaista kdyttdytymistd hineltd odotetaan ja rutiinit
puolestaan selkeyttiavit luokkahuoneessa tapahtuvia arkitoimintoja seka luovat turvallisuu-
den tunnetta. On tarkedd luoda yhteiset toimintaohjeet, jotka patevit luokassa mutta myds
luokkahuoneen ulkopuolella vilituntiaikaan. Luokanhallinnalle on sdéntdjen ja rutiinien luo-
misen lisdksi olennaista myos linjaukset siitd kuinka toimitaan, jos yhteisid sdantoja riko-
taan. Néin oppilaille luodaan selkeét raamit, joiden sisdlld heilld on lupa toimia, ja mité ta-

pahtuu jos raja ylitetdan. (Saloviita 2007, 75, 81-86.)
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Marzano kumppaneineen (2005, 1) korostavat erityisesti lukuvuoden alun merkitystd mat-
kalla kohti toimivaa luokanhallintaa. Hyvén jarjestyksen luokissa oli opettaja kouluvuoden
alussa kdyttanyt riittdvasti aikaa sddntdjen ja rutiinien suunnitteluun. Luomiensa sdéntojen
avulla opettaja korosti oppilaille millaista kdytdstd heiltd odotetaan ja opettaja varasi aikaa
sddntdjen ja rutiinien opettamiseen ja sisdistdmiseen. Lisdksi opettaja seurasi oppilaiden

kayttdytymistd ja antoi palautetta sdéntdjen noudattamisesta. (Saloviita 2007, 74-75.)

Opetuksen laatu

Luokanhallinnan yhdeksi peruspilariksi nousee opetuksen laatu. Erdtuulen ja Puurulan
(1990) tydrauhahiiriotid koskevassa tutkimuksessa ilmeni, etté reilusti yli puolet oppilaista
madritteli tyorauhaongelmien syyksi opetuksesta johtuvat syyt (Erdtuuli & Puurula 1990,
34-35). Katson késitteen ‘opetus’ pitdvin siséllddn kaikki opetukseen liittyvit asiat aina
opettajan tiedollisesta aineenhallinnasta oppituntien suunnitteluun ja toteutukseen. Lisédksi
nden opetustoiminnan sosiaalisena tapahtumana, jossa korostuu yksilollisyys; jokaisella on

omat oppimistyylinsé, vahvuutensa ja heikkoutensa mutta myos tarpeensa.

Opettaja takaa opetuksen laadun yhtdéltd hallitsemalla oppiaineksen seka silld, kuinka op-
piaines tarjotaan oppilaille. Uusikyld (2007) korostaa, ettd opetuksen tulee olla johdonmu-
kaista sekd oppilaiden taitotasoon ndhden sopivassa tahdissa etenevii. Oppiaines tulee myos
jakaa riittdvén pieniin annoksiin, jolloin kokonaisuus pysyy riittivin selkeéni ja aikaa jai

myo0s kertaamiseen. (Uusikyld 2007, 67.)

Toisaalta opettajan tulee tuntea oppilaansa heiddn vahvuuksineen ja heikkouksineen. Vasta
tdmén jilkeen opettaja kykenee huomioimaan oppilaansa yksiloind my0ds opetuksessaan;
Hyvi opettaja ymmartdd, ettei ole jarkevid opettaa jokaista oppilasta samalla tavalla. Moni-
puolisten ja oppilasta monin tavoin aktivoivien ja motivoivien tydskentelytekniikoiden kéiyt-
tdminen tarjoaa oppilaille paremmat lahtokohdat oppimiselle. Liséksi opettajan tulee valita
opettamistapansa sen mukaan, kuinka hyvin ne edistivit opetuksen tavoitteiden mukaista

opiskelua ja oppimista. (Uusikyld 2007, 65, 84, 86; Aho & Haverinen, 2010, 36.)
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2.3. Lapsi tutkimuksen kohteena ja tutkimusaineiston tuottajana

2.3.1. Lapsen asema ja osallisuus — Objektista subjektiksi

Lapsuuden ndkeminen erityisend eldmdnvaiheena sekd suhtautuminen lapseen hoivan ja
huolenpidon kohteena ovat varsin tuoreita ajattelutapoja huolimatta siité, ettd jo 1900-luvun
alussa tuleva vuosisata julistettiin ”lasten vuosisadaksi” (ks. Stenvall 2009, 9). Kysymys las-
ten asemasta ja tasa-arvoisuudesta alkoi nousta esiin vasta 1960-luvulla yhteiskunnallisten

muutosten ja arvojen muutoksen myo6td (Karlsson 2012, 27).

Tarve lasten yhteiskunnallisen aseman parantamisesta ja lasten kuulluksi tulemisesta oli
kaynnistynyt. Muutosprosessi oli kuitenkin hidas ja vaiheittainen: Konkreettisesti lasten yh-
teiskunnassa huomioitu asema ja tasa-arvoinen kohtelu ndkyivit ensimméisend Suomessa,
kun 1970-luvulla saavutettiin kaksi merkittdvad edistystd: Suomeen luotiin piivahoitojérjes-
telma sekéd suoritettiin peruskoulu-uudistus. (Karlsson 2012, 27.) Erityisesti peruskoulu-uu-
distus edisti lasten keskindistd tasa-arvoa takaamalla jokaiselle maksuttoman peruskoulun ja

yhtildisen oikeuden kouluttautumiseen (Vahtola 2005, 451).

Péivihoitolakia ja peruskoulu-uudistusta lukuun ottamatta lapsen asema pysyi Suomessa
vield pitkddn ennallaan, eikd lasta ndhty tasavertaisena tiedontuottajana aikuiseen nihden.
Lasten heikko asema yhteiskunnassa ja eri toimintaympéristdisséd nostettiin Suomessa kritii-

kin kohteeksi vasta 1980-luvulta alkaen. (Karlsson 2012, 28).

Samaan aikaan lasten asemaa pohdittiin kansainvélisesti, minkd seurauksena sdidettiin
YK:n lasten oikeuksien sopimus (1989), jonka yhdeksi periaatteeksi linjattiin lasten kuule-
minen (YK, Yleissopimus lasten oikeuksista, 12 artikla). Lasten oikeuksien sopimus alkoi
vahvistaa lasten asemaa ja silld on ollut vaikutus my6s Suomen lainsdddédntoon: Suomen
perustuslaki velvoittaa lasten tasa-arvoisen kohtelun. Lisdksi laki linjaa, kuinka lapsella tulee
olla mahdollisuus vaikuttaa heitd koskeviin asioihin kehitystddn vastaavasti. (Suomen pe-

rustuslaki 1999/731, Luku 2, 68§.)

Huolimatta lakiin ja kansainviliseen sopimukseen perustuvasta lapsen yhteiskunnallisen
aseman ja tasa-arvon parantumisesta, lapsia koskeva tutkimus ei vastannut tdhédn yhteiskun-
nalliseen muutokseen samassa tahdissa. Englantilainen empiirisen sosiologian professori

Jacqueline Scott (2008) kritisoi kuinka vield 1990-luvun alkupuolella valtaosa lapsia koske-
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vista tutkimuksista sivuavat itse lapsen keskittyen 1dhinni siihen, miten lapsi vaikuttaa ai-
kuisen eldméén. Tutkimukset, jossa oltiin kiinnostuneita lapsesta itsestéén, olivat vield suh-
teellisen harvinaisia. (Scott 2008, 87—88.) Myoskddn suomalaisessa tutkimuksessa lasten pa-
rantunut asema ei nakynyt vield 1990-luvun alussa (Karlsson 2012, 29-30), vaan lapsia kos-

keva tieto on tavallisesti keritty heistd huolehtivilta aikuisilta (Helavirta 2011, 14).

Valtaosassa lapsia koskevissa tutkimuksissa lapsi ndyttdytyi vain osana toimintaymparisto-
aan. Toisaalta kehityspsykologian, lastenpsykiatrian seké koulutus- ja kasvatusasiantuntijoi-
den piirissa tehdyissa tutkimuksissa oli jo pidempéén ollut kaytossd haastattelututkimukset,
joissa oltiin kiinnostuttu nimenomaan lapsista. Kuitenkin ndissékéén tutkimuksissa lasta it-
seddn ei ndhty oman eldminsé asiantuntijana, vaan lasten asioista on kysytty laheiseltd ai-
kuiselta, kuten vanhemmalta tai opettajalta. Tdimén toimintamallin taustalla on vaikuttanut
ajatus siité, ettd lapsella on ndhty olevan liian rajalliset kognitiiviset taidot, jotta hdn kykenisi
vastaamaan muun muassa strukturoituihin kysymyksiin kdytoksestd, mielipiteisti ja usko-

muksista. (Scott 2008, 87—88.)

Scott (2008) kuitenkin médrittelee lapsen olevan oman eldméinsé ja sen merkityksien asian-
tuntija. Tdma on osoitettavissa vertailevissa tutkimuksissa (Lahikainen 2001; Scott 1997a),
jossa vastakkain ovat lapsen ja hénestd huolehtivan aikuisen ndkemykset. Tutkimuksissa on
kaynyt ilmi, ettd vanhempien ja lasten ndkemykset voivat poiketa jyrkidstikin toisistaan. (Ks.
Helavirta 2011, 26; Scott 2008, 88.) Tallaiset tutkimukset ovat osoittaneet aiempien lapsi-
tutkimusmenetelmien heikkouden: voiko lapsen parissa toimiva aikuinen olla oikea henkil

vastaamaan lapseen itseensa liittyviin kysymyksiin.

Muutokset asenteissa sekd lainsdddannosséd ovat vihitellen johtaneet kdytdnnon muutoksiin
myo0s lapsia koskevissa tutkimuksissa. Nykyaikainen lapsitutkimus katsoo, ettd lapsi on
oman eldminsd asiantuntija ja tutkimuksissa on alettu kysyméén lapselta itseltdén hineen
itseensd liittyvista seikoista (Scott 2008, 87—88). Vuosituhannen vaihteessa lasten ja lapsuu-
dentutkimus ryhtyikin korostamaan lapsen asemaa ja lapsi on alettu ndhda samanlaisena in-
formanttina kuin aikuinen. Samalla lapsen rooli on vaihtunut tutkimuksen objektista subjek-

tiksi. (Karlsson 2012, 29; Stenvall 2009, 10.)

Lapsen tutkimuksellinen asema on kuitenkin varsin pulmallinen, ja lapsen kyky toimia in-

formanttina ndhdéén hyvin eri tavoin. Samaan aikaan, kun kiitelldén lapsen aseman ja heidén
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osallisuuden parantumisesta tutkimusten kentéllé, saavat tutkimukset, jotka huomioivat ni-
menomaan lasten nikemykset, osakseen arvostelua. Esimerkiksi sosiologista lapsuustutki-
musta on kritisoitu lapsen tuottaman tiedon méairittelemisestd “oikeaksi” tiedoksi, mil-
laiseksi sitd ei yleisesti ndhty lasten vaillinaisten kompetenssien vuoksi (ks. Stenvall 2009,

10).

Saamastaan kritiikistd huolimatta lapsia koskeva ja osallistava tutkimus nostaa suosiotaan.
Nykyéén lapsia koskevat tutkimukset edustavat jo varsin monitieteellistd kenttdd, ja tutki-
muksissa on havaittavissa erilaisia painotuksia (lapsitutkimus, lapsuustutkimus lapsuuden-
tutkimus, lapsilédhtdinen tutkimus, lapsindkdkulmainen tutkimus), joissa samalla lapsen rooli
vaihtelee (Karlsson 2012, 18-24; Roos 2015, 27-28). Vertaillessani ldhteitd havaitsin, ettd
lapsia koskeva tutkimus ja késitteiden méadrittely vaikuttaa olevan jossain médrin véljaa ja
tutkijasta riippuvaa. Tama kisitteiden monitulkintaisuus kielii lapsia koskevan tutkimuksen

“tuoreudesta” ja vakiintumattomuudesta.

2.3.2. Lapsindkokulmainen tutkimus lapsen dénen asialla

Téssé tutkielmassa minua kiinnostavat lasten késitykset koulun tydrauhasta ja tyorauhatto-
muudesta. Niinpi tutkielmaani ohjaa pyrkimys saavuttaa lasten nikokulma seké halu tuoda
lasten oma d4ni kuuluviin. Pyrin katsomaan tutkielmani teemaa lapsen nakdkulmasta ja ko-

kemusmaailmasta késin.

Koska tavoittelen autenttista lasten ndkokulmaa sekd heididn henkilokohtaista tunnekoke-
musta, tutkielmassa painottuu lapsindkokulmainen tutkimuslinjaus. Lapsindkokulmaisen
tutkimuksen ldhtokohtana on pyrkimys kuunnella lasten viestejd seké nostaa esiin ja analy-
soida lasten kokemuksia, nikemyksid ja painotuksia sekd tapoja toimia ja ilmaista asioita
niiden kulttuurisessa, sosiaalisessa, yhteiskunnallisessa ja historiallisessa kontekstissa

(Karlsson 2012, 23).

Jotta tutkija voi tavoittaa lasten ndkdkulman ja lasten dénen, tulee tutkimusaineisto keréta
lapsilta itseltdén. Siksi lapsindkdkulmaisessa tutkimuksessa lapset osallistuvat aktiivisesti
tiedon tuottamiseen. Lasten ndkokulmien tutkimiseen ei ole mitddn varsinaista metodia, vaan
jokainen tutkija paéttdd oman lahestymistapansa. Lapsindkdkulmaa onkin tavoiteltu moni-

puolisin menetelmin, ja viime vuosikymmenina kehitetyt yhd luovemmat ja lapsia osallista-
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vat tutkimukset ovat onnistuneet tuomaan lasten néikdkulmia esiin avaten néin aikuisille pa-
lan lasten maailmasta — heiddn kokemuksistaan, ajatuksistaan seké sosiaalisista suhteistaan

(Winter 2012, 368).

Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa lasten nikokulma ja lapsuuden erityispiirteet otetaan
huomioon, ja niiden tulee nikyé koko tutkimusprosessissa aina tutkimuskysymysten muo-
toilusta analyysiin ja johtopédtoksiin (Karlsson 2012, 23-24). Lahtdkohtana on ymmaérrys
lapsesta itsestddn, lapsesta osana toimintaympéristodin ja lapsesta sosiaalisena toimijana.
Lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa tulee ndin ollen tarkastella lasten ndkokulmia konteks-
tisidonnaisesti, milloin tarkastelun kohteeksi nousevat myds muut toimintaympéristdssa vai-

kuttavat tekijét sekd henkilot (Karlsson 2012, 24).

Téssé tutkielmassa lasten kertomukset ovat kerétty koulukontekstissa, ja keritty tieto itses-
sddn koskee koulumaailmaa ja sielld vallitsevia toimintatapoja. Niinpé tutkielmassani tar-
kastelun kohteena ovat lasten tydrauha- ja tyorauhattomuuskésitysten lisdksi koulussa val-

litseva koulukulttuuri, koulutoverit ja opettaja lasten kertomuksissa ja kokemuksissa.

2.3.3. Kertomukset — Lapsi kertojana

Tutkielmani aineistona ovat lapsien kirjoitelmat. Kirjoitelmat ovat lasten kerrontaa tydrau-
hasta tai tyorauhattomuudesta. Niinpd tutkimukseni yhdeksi viitoittavaksi tekijaksi nousi
kerronnallisuus, eli narratiivinen tutkimusote. Suomalaisessa tutkimuksessa narratiivisesta
tutkimuksesta ja narratiiveista kdytetddn my0s suomennettuja késitettd kerronnallinen/ker-
tomuksellinen tutkimus ja kertomukset/tarinat. Suomenkielisid termejd — joita itse suosin
tutkielmassani — kidytetddn hyvin vaihtelevasti, ja késitteet saavat erilaisia painotuksia tut-

kijasta riippuen (Viljamaa 2012, 29; Roos 2015, 32-34).

Téssd tutkielmassa lasten kirjoitelmat saavat kertomuksen muodon. Kertomus voidaan ndhda
kokemusten tai tapahtumien kuvauksena, jolla on jonkin merkitys. Kertomus voi olla kuvi-
teltu tai — kuten tdssd tutkielmassa — se voi perustua todellisiin tapahtumiin. Kertomus
eroaa tarinasta siten, ettd kertomus voi olla lyhyt katkelma tapahtumasta tarinan puolestaan

ollessa rajattu kokonaisuus, jolla on selked alku, loppu seka juoni. (Viljamaa 2012, 24-25.)

Kerronnallisuus tutkimuksessa on varsin monitulkintainen kisite ja se voidaankin kasittaa
neljéllé tavalla. Ensinndkin kerronnallisuudella voidaan viitata tietdmisen tapaan, missd yk-

sil6 ilmaisee tietdmyksensa ja kokemuksensa joko puhutuin tai kirjoitetuin tarinoin. Toiseksi



20

kerronnallisuudesta voidaan puhua, mikéli tutkimusaineisto perustuu kerrontaan tai kerto-
muksiin. Kolmanneksi kerronnallisuudella voidaan viitata aineiston analyysitapoihin (nar-
ratiivien/kertomusten analyysi sekd narratiivinen/kertomuksellinen analyysi). Neljanneksi
kasitettd kaytetddn tutkimuksellisen kdyton ohella puhuttaessa ammatillisesta tydvalineesti

esimerkiksi psykoterapiassa. (Ks. Roos 2015, 32.)

Téssé tutkielmassa kerronnallisuus kulkee 14pi koko tutkimusprosessin. Kerronnallisuus
heijastuu niin lasten tietimisen keinona kuin myds aineistonkeruun menetelménd seki ai-
neiston analyysitapana. Kerronnallista analyysia késittelen tuonnempana metodiluvussa

3.2.3.

Koska tutkielmassani lasten kirjoittamat kertomukset perustuvat lasten ymmaérrykseen ja ko-
kemuksiin, korostuu kertomuksellisuus erityisesti tietimisen tapana. Tdma tarkastelundko-
kulma pohjautuu kertomuksellisen tutkimuksen isén, Jerome Brunerin, nikemykseen kerto-

muksellisuudesta.

Brunerin mukaan kertomukset ovat luonnostaan osa ihmisen eldméé ihmisen elimén ollessa
kertomus jo itsessddn. Bruner korostaa, ettd kertomukset rakentuvat yhtd lailla konstrukti-
vistisesti kuten elimdmme, milloin ne heijastavat elettyd elimddmme ja kokemuksiamme
(Bruner 2004, 691-692). Kertomukset ovatkin rekonstuktio jo kertaalleen konstruoidusta
eldmastd ja kokemuksista (Stern 1992, ks. Roos 2015, 45). Ndin ollen kertomukset avaavat
ndkoalan kertojan eldmdan, kokemuksiin ja tunteisiin juuri sellaisina, kuin kertojalle itsel-

leen nayttiytyvit.

Bruner ei kuitenkaan mairittele yksilon kertomuksia kliinisiksi ja koskemattomiksi tari-
noiksi, jotka ovat syntyneet yksilossd itsessddn yksilon sisdisen eldmén pohjalta. Sitd vastoin
Bruner linjaa kertomusten jdljittelevén eldméa yhta lailla kun eldma jéljittelee kertomuksia.
Niinpé jokaisen yksilon kertomukset sisdltavét otteita muiden ihmisten kertomuksista, joille
yksilo altistuu jokaisessa sosiaalisessa suhteessaan. (Bruner 2004, 692—693.) Ihmisten ker-
tomuksia tuleekin tarkastella aina kontekstisidonnaisesti, ja tdssd tutkielmassa tarkastelen

lasten kertomuksia koulukontekstin huomioon ottaen.

Lapsille kertominen on luonnollinen ilmaisukeino, ja heille on tyypillistd kertomisen keinoin
konstruoida kuvaa ympéroivésta todellisuudesta ja itsestddn sen osana. Lasten tuottamat ker-

tomukset sisdltdvit aina vihjeitd siitd, mitd lapsi on kokenut. (Roos 2015, 20.)
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Lasten tapa esittdd kertomisensa kirjoittaen poikkeaa aikuisten tavasta. Siind missé aikuinen
ilmaisee itseddn monisanaisesti selittden ja perustellen, lapselle tyypillistd on puolestaan ly-
hyet virkkeet. Huomionarvoista on myo0s se, etté tavallisesti vain tiarkein asian ydin tuodaan
esiin, milloin uusi virke voi késitelld jo uutta asiaa. Tdmé korostuu sitd voimakkaammin,
mitd nuoremmasta kirjoittajasta on kyse. (Karlsson 2012, 269.) Tamai lapsille tyypillinen
ilmaisutapa vaatii tutkijalta kykyé 10ytéé lapsen d4ni ja kokemus varsin lyhyistd kertomuk-
sista. Tutkijan on pééstidva tekstin taakse asettumalla lapsen asemaan. Témaén taidon saavut-

tamiseen tutkija tarvitsee kokemusta lapsista seké siitd kontekstista, missd kertomukset ovat

syntyneet.

Kuten edelld esitin, on lasten késitysten saavuttaminen jo itsessidén haastavaa. Tdmain lisdksi
lapsindkdkulmaisen tutkimuksen ympérilld kdydéaan keskusteluja siité, kuka loppujenlopuksi
lapsen ddnen tuottaa. Lapsindkdkulmaisessa tutkimuksessa aikuinen tutkija on se, joka ul-
koapéin pyrkii pdistd sisddn lapsen maailmaan, ja aikuinen on viime kddessid my0s se, joka
paattdd mitka lapsen ilmaisut tullaan kerrotuksi tutkimuksessa ja mitké jétetdan ulkopuolelle.
Niinpd lapsindkokulmainen tutkimus kylla sisédltdd lapsen nédkokulman ja tuo esille lapsen
ddnen, mutta ainoastaan tutkijan seulan ldpdiseméni ja tutkijan tulkitsemana. (Roos 2015,

29.)

Téssé tutkielmassa pyrin vélittiméadn lapsen ddnen sellaisena, kuin se niyttiytyy aineistos-
sani. Kdytdn tdhén otteita lasten omista kertomuksista. En pyri esittdméén lasten kertomuk-
sia yleistettdvéni tietona, vaan esittelen lasten antamien merkitysten variaation, jotta lapsen
adni padsisi mahdollisimman aitona ja yksilollisend esiin. Minun on kuitenkin hyviksyttava
se, ettd oma ddneni ndyttaytyy lasten ddnen tulkinnoissa, koska tutkijana en koskaan tdysin
saavuta lapsen henkildkohtaista kokemusta. Voin vain kertoa mahdollisimman monipuoli-

sen tulkinnan kertomusten mahdollisista totuuksista.
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3. TUTKIELMAN METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

3.1. Lapsitutkimuksen erityisyys tutkielman ohjaajana

Tutkielmani aluksi pysdhdyin miettimididn suhtautumistani lapsiin: Millaisena nden lapset
suhteessa aikuiseen, tiedon tuottajina ja mikd merkitys lasten ndkokulmilla on. Aiemmin
vuosia takaperin ndkemykseni lapsesta olivat varsin yksiselitteistd: lapsi on lapsi, ja aikui-
seen ndhden keskenerdinen, mikd puolestaan vaikutti suhtautumiseeni lapsen tietoon ja né-
kokulmiin. Ajatusmallini nojautui vahvasti perinteiseen kehityspsykologiseen ndkemykseen
lapsesta ’joksikin tulevana” (becoming someone), missd lapsi ndhddin passiivisena, riippu-
vaisena ja ei-vield-osaavana (Harcourtin & Conroyn 2011, ks. Roos 2015, 23—-24; Strandell
2010, 92). Tutustuessani lapsia koskevaan tutkimukseen ja lasten tuottamaan tietoon, kési-
tyksiin ja tarinoihin, ovat ajatukseni onnekseni saaneet lisédvirid sosiologisesta ajatteluta-
vasta, missé katsotaan “’lapsen olevan jo jotakin” (already being someone), ja lapsi ja lapsuus
nidhdddn omana tarkednd eldménvaiheena ja yhteiskunnan osana (Harcourtin & Conroyn
2011; Karila & Nummenmaa 2001, ks. Roos 2015, 23-24). Vihitellen myo6s késitykseni
lasten tuottamasta tiedosta muuttui ”vaan lasten ajatuksista” vakavasti otettaviksi nikokul-

miksi, joita erityisesti opettajana minun tulee ottaa huomioon ja arvostaa.

Ajatustapani muutoksesta huolimatta koin haasteelliseksi sen, kuinka lasten keskuudessa
tutkimusta tehddén, ja tdhan syyna ovat lapsia koskevan tutkimuksen siséiset ristiriidat lap-
sen asemasta ja tutkimuksen etiikasta. Lapsia koskevissa tutkimuksissa (Karlsson 2012, 23;
Scott 2008, 88; Stenvall 2009, 10) linjataan kuinka lapsi tulisi kohdata tutkimusaineiston
tuottajana ja tutkimuksen kohteena oman eldménsé asiantuntijana, siis tdysin kompetenttina
informanttina, jota ei saisi kohdella “erityisend” tai eristettynd muista ikdryhmistd”. Lisadksi
Suomen perustuslaki linjaa yhdenvertaisuuslaissa (luku 2, 6§), ettd ketdén ei saa ilman hy-
viksyttdvdd perustetta asettaa eri asemaan muun muassa idn perusteella, ja ettd lapsia on
kohdeltava tasa-arvoisesti yksiloind (Suomen perustuslaki 1999/731 luku 2, 6§). Tama tar-
koittaisi myo0s sitd, ettd perustuslain mukaan lasta tulisi lahtokohtaisesti kohdella samalla

tavoin kuin aikuisia (Nieminen 2010, 26).

Huolimatta lasten aseman korostamisesta sekd pyrkimyksesti suhtautua lapsiin relevantteina
tiedon tuottajina ja “ei erityisind” marginaaliin sijoittuvana ryhméani aikuisiin nédhden, on

lapsia koskevasta tutkimuksesta kirjoitettu lukemattomia menetelméoppaita, missé tutkijaa
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ohjataan kohtaamaan lapsi mahdollisimman hienovaraisesti ja opastetaan lasten tiedon, né-
kokulmien ja kokemusten saavuttamisen saloihin. Mikéli lasta tulisi kohdella yhti varteen-
otettavana informanttina ja samanarvoisena aikuiseen néhden, ei lapsia koskevia menetel-
maoppaitakaan tarvittaisi — Eihén aikuisten kohdallakaan erityisid “aikuistutkimuksen me-
netelmioppaita” ole, vaan on olemassa puhtaasti menetelméoppaita, joiden kohteena on ih-

minen.

Tama ristiriitaisuus himmensi minua, ja himmentéd edelleen. Lapsia koskevan tutkimuksen
ideologia ja kiytdntd ovat auttamatta tietyssd maérin ristiriidassa, miké vaatiikin tutkijalta
itseltddn oman ndkemyksen selventdmistd. Koen, etté jokaisen tutkijan on kohdattava ja sel-
vitettdvd omat ajatuksensa ja ennakkoluulonsa liittyen lapsiin ja heidédn tutkimiseen, ja sen
mukaisesti paétettivd oma ldhestymis- ja késittelytapansa tutkimuksessaan. Nikemystdni
vahvistaa myo0s viite, jonka mukaan lapsia koskeva tutkimus on aina sidoksissa tutkijan ké-
sitykseen lapsuudesta (Kendrickin, Stecleyn & Lerpinieren 2008, 80), miké puolestaan ohjaa
metodologista ldhestymistapaa (Strandell 2010, 92). Andrew Kendrick kumppaneineen
(2008, 80) antaa myos kuvan, ettd tutkijan lapsikésitys voi ndyttdytya joko hiljaisena tai jul-
kilausuttuna tausta-asetelmana. Itse puolestani katson, ettd koska nimaé tutkijan sisédiset 1dh-
tokohdat heijastuvat ldpi koko tutkimuksen aina aineistonkeruusta analyysiin ja pohdintaan,

ovat ne my0s tuotava julki tutkimuksessa.

Kohtaamaani hammennykseen lasten “tasa-arvoisesta erityisestd asemasta” ovat aikanaan
torméanneet myos alan asiantuntijat. Minkdanlaista yhtendistd linjaa lasten tutkimuksellisen

aseman mddrittelyyn ei ole tehty, vaan asiaa on ldhestytty kolmesta eri ndkokulmasta.

Yksi suuntaus méérittad lapset tdysin aikuisiin rinnastettaviksi, eikd lasten tutkiminen néin
ollen eroa aikuisten tutkimisesta. Toinen suuntaus puolestaan korostaa lasten erityisyytta,
missd lapsi katsotaan eroavan tdysin aikuisista, minka vuoksi lasten tutkiminen vaatii erityi-
sid metodologisia ratkaisuja. Kolmas — ja 1dhinnd omaa ajatusmaailmaani kuvaava — ni-
kokulma maérittaa, ettd lasten hallitsemat taidot eroavat aikuisten taidoista, mutta sen ei kat-
sota juurikaan vaikuttavan lasten tutkimiseen ja metodeihin. (James, Jenks & Prout 1998,
ks. Helavirta 2011, 27.) Viimeistd ndkokulmaa tarkentaa Elizabeth Grauen ja Daniel
Walshin (1998, 57) linjaus, minkd mukaan tutkija ei voi kohdella lapsia tismélleen kuten
aikuisia, vaan heitd on kohdeltava lapsina, mutta tavalla, jolla aikuiset eivit tavanomaisesti

lapsia kohtele.
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Oma lahestymistapani on ldhinnd viimeistd mééritelmdd, minkd mukaisesti katson lapsen
eroavan kompetensseiltaan aikuisesta, mutta heitd on mahdollista tutkia samoin menetelmin
kuin aikuista. Lisdksi katson, ettd vaikka tutkija — tdssd tapauksessa mind — tunnustaa las-
ten erovan aikuisesta taidoiltaan, voi tutkija suhtautua lapsiin heiddn oman eldménsé asian-
tuntijoina. Tama ldhestymistapa antaa oman vivahteensa tutkijan ja tutkittavien lasten tutki-
mussuhteeseen, milloin lapset saavat myos kokea tirkeyttd ja arvontunnetta aikuisen sil-

missa.

Selvitettydni oman ndkokulmani lapsiin tutkimuskohteina ja tutkimusaineiston tuottajina, oli
nikokulmani ohjaamassa minua aineistonkeruun menetelmén valinnassa seki aineistonke-
ruussa itsessddn. Lisdksi pyrkimykseni tuoda lapsen d4ni kuuluviin vaikutti niin ikdin ta-

paan, miten analysoin aineistoa ja toin lasten d4nté esiin.

3.1.1. Tutkimusmenetelman kirjoitelmat

Alun perin tarkoitukseni oli suorittaa yksilohaastattelut. Pohdittuani asiaa tarkemmin koin,
ettd haastattelutilanteen luominen sellaiseksi, etté lapsi ei kokisi oloaan epamukavaksi, olisi
haastavaa. Lisédksi katsoin, ettd haastattelussa lapsen ujouden vuoksi aineisto olisi voinut
jaada suppeaksi, tai olisi mahdollista, ettd lapsi ei vilttamatta kertoisi aitoa kdsitystddn arka-
luontoisesta asiasta varsinkaan opettajaan liittyen, mikéli haastattelija itse on opettaja tai —

kuten mind — opettajaopiskelija.

Nékemysténi vahvisti lapsindkokulmaisissa tutkimuksissa sekéd tutkimusoppaissa esitetyt
viitteet, joiden mukaan lasten haastattelu ei valttaimattd ole paras mahdollinen keino tavoit-
taa lasten késityksid ja kokemuksia (Roos 2015, 42). Haastattelutilanne voi herkésti muuttua
viakindiseksi tiedon kaivamiseksi, jossa aikuinen esittdd monipolvisiakin kysymyksia lapsen
vastatessa nithin hyvin lyhyesti. Liséksi tiukkaan rajatut haastatteluteemat voivat ohjata lap-
sia ja heidédn vastauksiaan. Ihannetilanteessa lapsi saa itse paittdad keskustelutilanteen ja kes-
kustelun aiheet, milloin tutkijan tehtéviksi jai kiinnostua, kuunnella ja 16ytdé lapsen tieto ja
sanoma hdnen omasta kerronnastaan ja toimistaan. (Karlsson 2012, 45-46.) Ajankéytolli-
sistd syistd pitkdaikainen tiedonkeruu lasten parissa ei ollut tdssd tutkielmassa kuitenkaan
mahdollista, minkd vuoksi valitsin aineistonkeruun menetelmiksi kirjoitelmien teettimisen

lapsilla.
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Jokaisella menetelmailld on kuitenkin niin hyvit ettd huonot puolensa, ja vaihtaessani haas-
tattelun kirjoitelmiin, tulin samalla hyvéksyneeksi kirjoitelmatyyppisen aineistonkeruun hei-
kon puolen: Koska lapsen itseilmaisun vilineind on paljon muutakin kuin kirjoitettu kieli
(muun muassa verbaalinen ilmaisu, tunneilmaisu, kehonkieli, toiminta, leikki seka taide, ks.
Puroila, Estola & Syrjala 2011, 398-349; Roos 2015, 44), jai monia lapsille luontaisia ilmai-

sutapoja tutkimukseni tavoittamattomiin.

3.1.2. Lapsi ja tutkielman eettiset ratkaisut

Opintojeni my6td minulle on kdynyt selvdksi se, ettd lasta tutkittaessa tulee tutkimuslupa
pyytdad lasten huoltajilta sekd my0s lapsilta itseltdin. Suomen lainsdéddannossa ei kuitenkaan
ole ohjeistusta sille, kuka padttdd lapsen osallisuudesta tutkimukseen. Tamai asettaa lapsen
tdysin aikuisten paitintdvallan alle. Tapauksissa, joissa lapsi haluaisi osallistua tutkimuk-
seen, mutta huoltaja evdd lapsen osallisuuden, on vain huoltajan nikemykselld merkitysta.
Néin ollen periaatteessa riittdd, ettd lupa saadaan huoltajilta. Oletusarvona on se, etti huol-
tajien oletetaan toimivan perustuslain (Suomen perustuslaki 1999/731, Luku 2, 6§) mukai-
sesti, milloin lapsi saa itse pdittdd kehitystasoonsa néhden itsed koskevista asioista. Loppu-
jen lopuksi kyse on ldhinni siitd, kuinka paljon perheessé on tapana ottaa lapsen mielipiteitd

huomioon. (Nieminen 2010, 33.)

Aineistonkeruukouluni oli yliopiston alainen harjoittelukoulu, joten vanhemmilla oli tieto
siitd, ettd koulussa tehddén tutkimustoimintaa ja heidén lapsensa ovat niissé osallisia. Tutki-
jan vastuulle jaa pyytda lasten suostumus — tai olla pyytdmattd, mikd myds on lain puitteissa
mahdollista. Itse pidin tdrkedna sité, ettd lapsi saa itse pddttdd osallistuuko tutkimukseen vai

ei, ja timd ndkyi myos tutkielmassani.

Alun perin aineistonkeruulomakkeessani oli monivalintakohta, jossa lapsi merkitsi raksin
joko “osallistun tutkimukseen” tai en osallistu tutkimukseen” -kohtaan. Aineistonkeruun
ldhestyessd jitin tdmén kohdan kuitenkin pois ja korvasin sen ilmoittamalla verbaalisesti
aineistonkeruun yhteydessa, ettd tutkimus on vapaaehtoista. Liséksi tutkimuksen vapaaeh-
toisuudesta on myds kirjallinen maininta lomakkeen alkusivulla (LIITE 1). Syy siihen, ettd
suljin lapsilta pois mahdollisuuden kirjalliseen suostumukseen tai kielteiseen ilmaisuun, joh-
tuu omasta lapsikésityksestini. Lapsikésitykseni mukaan lapset ovat huumorintajuisia, ja
mielelldédn he tekevit aikuisille pikku jaynidkin — mikali heille avautuu sithen mahdollisuus.

Uskoin, ettd jos annan heille mahdollisuuden rastittaa kohdan “en osallistu tutkimukseen”,
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saattavat he rastittaa juuri sen kohdan pikkukiusan nimissa huolimatta siité, ettd olisivat kui-

tenkin kirjoittaneet pyytdmani kirjoitelman.

3.2. Tutkielman metodologia

3.2.1. Eldytymismenetelma mahdollisten totuuksien etsimiseen

Pro gradussani paadyin kdyttimédn eldytymismenetelmid kuin vahingossa. Alkuperdinen
ajatus lasten haastattelemisesta vaihtui pohdintojen myo6ti kirjoitelman teettdmiseen. Lisdksi
koin, ettd kirjoittaminen olisi lapsille helpompaa, mikaéli heill4 olisi kirjoitelmassaan tarinan
alku jo valmiina. Koska halusin tutkia lasten kisityksid sekd tyorauhasta ettd tydrauhahdiri-
Ostd, muodostui niistd eri tilanteista kaksi erilaista kehyskertomusta kuin itsestdin. Niin ai-

neistonkeruutapani muotoutui niin kutsutuksi eldytymismenetelméksi.

Kasite “eldytymismenetelmd’ pohjautuu englanninkieliseen 'role playing” —termiin. Role-
playing on nimensd mukaisesti strukturoitu roolileikki, jossa osallistujat elaytyvét niytellen
tutkijan viitoittamaan tilanteeseen. Osallistujat saavat itse paéttda tapahtumien kulun tutkijan
madrittimén alkuasetelman jilkeen. (Eskola 2007, 6.) Role-playing-menetelmésti on ero-
tettu toinen suuntaus, ‘non-active role-playing” (passiivinen roolileikki), jossa osallistujat
ndyttelemisen sijasta kirjoittavat sanallisen tapahtumakuvauksen tutkijan alustamasta ai-
heesta. Kirjoitelmin koottu aineisto antaa yhti lailla informatiivista ja kattavaa kuvaa ihmis-
tenvilisistd sosiaalisista tilanteista. (Ginsburg 1979, 123.) Suomessa ndma kaksi suuntausta
kantavat nimityksid "roolileikki” (role-playing/aktiivinen roolileikki) sekd eldytymismene-

telmé (non-active role playing/passiivinen roolileikki), eikd niitd pida sekoittaa keskenéén.

Role-playing —menetelma on suomennettu vapaasti ‘eldytymismenetelmaiksi’, ja tilla tarkoi-
tetaan ldhinna passiivista roolileikkid (Eskola 1997, 7). Seka alkuperéinen ettd suomennettu
késite eivit niinkédén ole tutkimuksellisesti uskottavia, mutta ne avaavat menetelmén perim-
madisen ajatuksen: vastaajia pyydetdén ottamaan rooli tiettyyn tilanteeseen, eldytymaédn sii-
hen ja kertomaan, mika tilanteessa on mahdollista. Menetelméé kutsutaan englannin kielelld
myos termilld the method of empathy based stories” (Eskola 1997, 7), joka viittaa eldyty-

misen tuloksina syntyviin kertomuksiin.

Eldytymismenetelmén juuret ulottuvat 1960-luvun angloamerikkalaiseen perintoon (Tuorila

& Koistinen 2010, 9), kun sosiaalipsykologian kéyttdytymistieteissd teetettyjen Milgramin
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tottelevaisuuskokeiden myotd herdsi huoli tutkimuksen etiikasta. Tamén huolen pohjalta
nousi tarve uudenlaiselle tutkimustavalle. Tarkoituksena oli kehittdd menetelma, jossa etii-
kan liséksi olisi huomioitu tutkittavien asema ja inhimillinen kohtelu. (Eskola 2007, 73.)
Talloin tutkittavat voisivat konkretian sijaan kuvitella itsensa tiettyyn tilanteeseen ja eldytya

tapatumaan néytellen tai kirjoittaen.

Role-playing -menetelmdi kéytettiin pitkdédn kritiikittd. Kuitenkin 70-luvulle tultaessa me-
netelmaa alettiin kritisoida epéeettiseksi, koska osallistujilta evittiin mahdollisuus késitelld
aihetta aktiivisesti ilman tutkijan maéérittelemia rajoitteita. Lisdksi menetelmad kritisoitiin
teenndiseksi ja saadun informaation arvo kyseenalaistettiin; Arvostelijat epdilivéit voidaanko
strukturoidussa ympéristosséd luoda aukotonta tietoa, koska valmiit kehykset estavit yksilon
spontaaniuden. (Ginsburg 1979, 117-118.) Kritiikin my6td menetelméé on kehitetty (Gins-
burg 1979, 119) ja menetelméssi korostetaankin kehyskertomuksen/raamien tarkan suunnit-

telun tarkeyttd (Eskola 2007, 76).

Suomessa eldytymismenetelmékokeilut ldhtivét vireille 1980-luvun alkupuoliskolla Antti
Eskolan toimesta (Eskola 1997, 6, 7). Erityiseksi eldytymismenetelmén pioneeriksi voidaan
kuitenkin nimittdd yhteiskunta- ja kasvatustieteilijd Jari Eskola, joka on julkaissut useita
eldytymismenetelméoppaita sekd —tutkimuksia 1990-luvulle tultaessa (mm. Eskola 1991,
Eskola 1997, Eskola 1998). Eskolan rinnalla eldytymismenetelmén tunnettavuutta on esiin-
tuonut Juha Suoranta, joka on julkaissut yhteisteoksia Eskolan kanssa (mm. Suoranta & Es-
kola 1992, Suoranta & Eskola 1995). Nyttemmin eldytymismenetelméan kdytto on laajentu-
nut sosiaalitieteistd myos muille tieteenaloille, joskin menetelméan kaytto ei edelleenkdin ole
yleistd (Eskola 1997, 8). Viime vuosikymmenend eldytymismenetelmin kehitystyd on ta-
pahtunut nimenomaan Suomessa (Eskola 2007, 73), ja kehitystyo on keskittynyt passiiviseen

kirjoitelmaldhtdiseen menetelméén.

Koska alkuperdisteokset (Ginsburg 1979; Freedman 1968; Darrorch & Steiner 1970) tarkas-
televat 1dhinnd aktiivista roolileikkid (Eskola 1997, 7) ja passiivinen eldytymismenetelmé
tutkimuksen metodina on Suomessakin vield varsin uusi ja suhteellisen vdhédn kéytetty, ei

monipuolista tutkimuskirjallisuutta passiivisesta roolileikisté juuri ole.

Seuraavaksi tarkastelen eldytymismenetelmdn toimintatapaa ldhinnd siitd nidkokulmasta,

millaisena se ndyttdytyy Suomessa.



28

Eldytymismenetelma on yksi vihemmaén kéytetty tiedonkeruumenetelma laadullisessa tutki-
muksissa. Niin ikddn siitd on saatavilla vain rajoitetusti menetelmaikirjallisuutta, minka
vuoksi eldytymismenetelmai on kritisoitu. Eldytymismenetelma on kuitenkin varsin kaytto-
kelpoinen monenlaisiin tutkimuksiin, ja sen kaytto riippuu tutkimuksen aiheesta ja tavoitel-

tavan tiedon luonteesta. (Eskola 2007, 73-74.)

Tutkimusaineiston kerddminen eldytymismenetelmalld suoritetaan teettdmélla tutkimukseen
osallistuvilla lyhyt kirjoitelma. Kirjoitelma kirjoitetaan tutkijan laatiman kehyskertomuksen
pohjalta. Erityistd eldytymismenetelméan aineistonkeruussa on se, ettd kehyskertomuksia tu-
lee varioida. Ndin ollen peruskehyskertomuksesta tehddan yksi tai useampi versio, joka poik-
keaa vain yhden, mutta merkittdvan seikan suhteen. Koska kehyskertomukset poikkeavat,
ovat vastauksetkin toisistaan poikkeavia. Menetelmén kiytossd keskeistd on selvittdd juuri
tdmén vaihtelun vaikutukset ja vastausten muuttuminen. (Eskola 2007, 71-72; Ginsburg

1979, 123.)

Eldytymismenetelmad kéyttdessa tutkijan on olennaista kiinnittdd huomio kehyskertomuk-
seen. Kehyskertomuksen tulisi olla mahdollisimman lyhyt, milloin erilaisten vihjeiden
miird on vihdinen eikd vastaajalle jad mahdollisuutta kiinnittdd huomiotaan tutkimuksen
kannalta epdolennaiseen. Tiivis ja ytimekids kehyskertomus ohjaa tutkimukseen osallistuvan
fokusoitumaan juuri tutkittavaan ongelmaan. (Eskola 2007, 76.) Liséksi tarkedd on, ettei sa-
malla kertaa kerdd muuta aineistoa, koska yhden eldytymismenetelmétarinan kirjoittaminen
kuitenkin vaatii osallistujalta paljon paneutumista, eikd vastaajan huomiota kannata télloin

kiinnittdd mihinkdan muuhun (Eskola 1997, 20).

Huomioonotettavaa eldytymismenetelmalld kootuissa vastauksissa on se, ettd niissd ilmenee
usein tutkittavien stereotyyppiset kisitykset aiheesta. Liséksi saadut vastaukset eivét véltta-
mittd ole todellisia tarinoita, jotka kertovat kuinka asiat tdsméilleen ovat, vaan ne kertovat
pikemminkin sen, miten asiat voivat olla. (Eskola 2007, 79—80; Ginsburg 1979, 119.) Gerald
P. Ginsburg (1979) kuitenkin tdhdentad, ettd tarinat, jotka syntyvat ulkoapdin maaratyisti
lahtokohdista, eivét sulje pois totuudenmukaisuutta. Tatd véitettd vahvistavat tutkimukset,
joissa verrattiin yksiléiden toimintatapoja strukturoidussa ympéristossid sekd spontaanissa
toiminnassa. Tutkimusten mukaan erot jdrjestetyn ja spontaanin toiminnan vililld olivat var-

sin epéselvid. (Ginsburg 1979, 119.)
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Huolimatta siitd, ettd vastaukset voivat tarjota stereotyyppisen ndkdkulman tutkittavasta ai-
heesta (Eskola 2007, 80), antavat ne mahdollisuuden my®os yksildllisiin tulkintoihin. Eskola
(2007, 80) mainitseekin ihmisen toimivan vastoin luonnonlakia, milloin yhden asian tapah-
tuessa seuraa toinen — jo ennalta arvattava — asia. Ihmiset toimivat yksil6llisesti, milloin
he kokevat ja reagoivat samaan asiaan eri tavoin. Eldytymismenetelmi antaakin valtavasti

tyokaluja ihmisen kayttdytymisen ymmaértdmiseen (Ginsburg 1979, 124).

Eldaytymismenetelmé sopi tutkielmaani hyvin, koska halusin selvittdd millaisia mahdollisia
kasitysten totuuksia lasten kirjoitelmista kumpuaa. Liséksi halusin selvittdd millaisia reakti-
oita ja tunteita luokan tydrauha tai tyorauhattomuus lapsissa heréttdd ja millaisia erilaisia
kisityksid aineistosta 10ytyy mahdollisten stereotyyppisten ilmausten lomasta. Eldytymis-
menetelmin keskeisestd piirteestd poiketen en pyri vertailemaan mahdollista vaihtelua ja

vastausten muuttumista, mité erilaiset kehyskertomukset aikaansaavat lasten kirjoitelmissa.

3.2.2. Fenomenografia késitysten kirjon kuvailuun

Kéytin tutkielmani yhtené perustana fenomenografista tutkimusotetta. Fenomenografia on
laadullinen tutkimussuuntaus, jossa tarkastelun kohteena ovat ihmisten erilaiset késitykset
janiiden ymmadrtdmisen tavat. Fenomenografisen ajattelun isd, Ference Marton (1986, 1992,
1994) linjaa, ettd ihmisten kdsitysten ja ymméartdmisen tavat ovat rajalliset (ks. Huusko &
Paloniemi 2006, 163—164), milloin tutkimusaineistosta on mahdollista 10ytda ja maaritella
késitysten kirjo. Fenomenografisessa tutkimuksessa tavoitteena onkin 10ytdd ja kuvailla
kaikki ne tavat, kuinka yksilot kokevat, késitteellistdvit sekd ymmartavit kasiteltdvin ilmion

(Carlsson, Fiilop & Marton 2001, 7).

Fenomenografinen ajattelu perustuu késitysten ja ympardivin maailman kokonaisuuteen:
Fenomenografiselle ajattelulle on ominaista ajatus siité, ettei ole olemassa kahta erillistad
maailmaa, todellista ja koettua, vaan vain yksi maailma, joka on samanaikaisesti seki todel-
linen ettd koettu. Yksilon késitykset kumpuavat koetusta ja késitysten katsotaan mairittdvan

yksilon suhdetta ympéardivdan maailmaan. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.)

Oma késitykseni poikkeaa edelld esitetystd fenomenografian teoriasta siind, etti erotan to-
dellisen ja koetun maailman toisistaan. Nden, ettd on olemassa vain yksi todellinen maailma,
jonka jokainen yksil6 kokee omalla tavallaan. Se, mika on toiselle yksiolle tdssd maailmassa

totta, voi toiselle yksilolle olla tdysin vierasta. Kédsitykseni mukaan todellinen maailma pitdd
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sisdlladn yhtd monta koettua maailmaa, kuin maailmassa on yksilditd. Koetut maailmat puo-
lestaan muodostavat kokemusmaailmoita. Kokemusmaailmoita ovat kaikki ihmistenviliset
sosiaaliset suhteet, esimerkiksi koti-, tyd- ja kouluympéristo, ystdvyyssuhde tai parisuhde.
Yksilo voi sijoittua moneen eri kokemusmaailmaan samanaikaisesti, ja kokemusmaailmat

vaihtelevat ldpi eldmin aina eldméntilanteiden mukaan.

Kaésitykseni mukaan todellinen maailma, kokemusmaailmat (KoM) ja koetut maailmat (Km)
vaikuttavat toisiinsa: Todellinen maailma vaikuttaa koettuun maailmaan ja koettu maailma
voi toimillaan vaikuttaa todelliseen maailmaan. Yhté lailla my6s kokemusmaailma ja koettu
maailma vaikuttavat toisiinsa. Lisdksi vield jokaiset yksittdiset koetut maailmat vaikuttavat
toisiinsa. Niinpd jokaisen yksilon koettuun maailmaan, siis siithen, kuinka hdn maédrittelee
ympdrilldin olevan maailman, vaikuttaa niin todellinen maailma, kokemusmaailmat seka
muiden yksildiden koettu maailma (Kuvio 2). Yksilo muodostaa kisityksensd todellisesta
maailmasta kaikkien ndiden yhteyksien kumuloimana, milloin jokaisen yksilon kisitys to-

dellisesta maailmasta on aina omakohtainen ja yksilollinen.

Todellinen maailm,

Kuvio 2. Ote todellisen maailman, kokemusmaailmojen ja koettujen maailmojen yhteydestd.

Fenomenografisen tutkimuksen aineistona kdytetddn erilaisia kirjalliseen muotoon muokat-
tuja aineistoja. Keskeisinté aineistonkeruussa on kysymyksenasettelun avoimuus, jotta eri-
laiset kasitykset voivat tulla aineistosta ilmi. (Huusko & Paloniemi 2006, 163—164.) Aineis-

ton luokittelu tapahtuu monivaiheisen vertailumenetelmén keinoin. Luokittelu kidynnistyy
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kategorisoimalla aineisto sen mukaan onko niiden sisdltd toisiaan poissulkevia vai toisiaan
siséllyttdvid. Taman jélkeen aineistoa pilkotaan vaiheittain yhéd pienempiin kuvausluokkiin,
jotka jaetaan paaluokkien alle siséltonsd mukaan. (Carlsson, Fiilop & Marton 2001, 7.) Olen-
naista luokittelussa on kontekstianalyysin periaate, jonka mukaan kategorioita ei ole péétetty
etukiteen, vaan ne nousevat aineistosta. Néin saatu luokittelu on fenomenografisen tutki-
muksen paitulos. Kuvausluokat voivat olla rakenteeltaan hierarkkisia, vertikaalisia tai hori-

sontaalisia. (Carlsson, Fiilop & Marton 2001, 7; Niikko 2002, 162—163.)

Fenomenografisen analyysin tavoitteena on tdydentdd pditulosta kuvailemalla, analysoi-
malla ja ymmartdmalld luokittelun tuloksena saatuja kidsityksid tutkittavasta ilmidstd. Ana-
lyysin tavoitteena on myds kuvailla késitysten keskindisié suhteita. Késityksid analysoimalla
voidaan samalla avata tutkittavien suhdetta ympardiviin maailmaan. Fenomenografiassa ai-
neistoa kisitellddn kokonaisuutena, eikd tutkimuksessa keskitytd vastauksiin yksittiisini ta-
pauksina, vaan niistd muodostetaan analyysissa kokonaisuus. (Huusko & Paloniemi 2006,

163-166; Marton, Wen & Wong 2005, 297; Niikko 2002, 162.)

Kuten edelli esitin, poikkeaa kdsitykseni koetun ja todellisen maailman suhteesta perintei-
sestd fenomenografisesta ajattelutavasta. Késitykseeni nojaten poikkeaa myds analysointini
perinteisestd fenomenografisesta analysointimenetelmastd. Tdsséd tutkielmassa fenomeno-
grafia ndyttaytyy pyrkimyksend 16ytdé aineistostani lasten erilaiset kdsitykset sekéd niiden
edustavuus. Poikkean perinteisestd fenomenografisesta analyysista siind, etten halua muo-
dostaa lasten kasityksistd pelkdstddn kokonaisuuksia, misséd yksittdiset kertomukset jaavét
vaille tulkintaa ja lasten ddni kuulumattomiin. En mydskdidn — lapsindkdkulmaiseen tutki-
mukseen nojaten (Karlsson 2012, 24) — voi esittda luokitteluja irrallaan siitd kokemusmaa-
ilmasta, missd lasten koetut maailmat ja késitykset ovat syntyneet. Néin ollen esitén lasten
késitykset huomioiden koulukontekstin ja sen, mitka tekijat ovat kyseisessd kokemusmaail-
massa vaikuttamassa yksilon koettuun maailmaan ja késityksiin todellisesta maailmasta. Li-
séksi tuon analyysissani esiin lasten d44nen esimerkkilainausten muodossa. Analyysissani on-

kin viitteitd niin kertomusten analyysista ettid kertomuksellisesta analyysista.

3.2.3. Kerronnallisuus lapsen dénené

Kerronnallisen analyysin ldhtokohtana ovat monipuoliset aineistotyypit, joista on erotetta-
vissa kertomuksellinen merkitysrakenne. Kerronnallisessa analyysissa on erotettavissa nelja

lahestymistapaa perustuen siithen, kuinka aineistoa késitelldén ja mihin analyysissa huomio
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kohdistuu. Namé neljd l1dhestymistapaa sijoittuvat ulottuvuuksien holistinen-kategoriaali-
nen, sisdllollinen-muodollinen muodostamaan nelikenttdén. Holistinen ja kategoriaalinen
tapa viittaa siihen, tarkastellaanko kertomuksia kokonaisuuksina vai pilkotaanko niitd osiin.
(Ks. Hanninen 2010, 163, 166.) Sisillollinen ja muodollinen tapa puolestaan kertovat tutki-

muksen painottumisesta kertomusten sisdltoon tai kertomusten muotoon.

Kun kerronnallisen tutkimuksen 14htokohtana ovat neljé erilaista 1hestymistapaa, ndyttiy-
tyy kerronnallinen analyysi puolestaan kaksijakoisena: Donald Polkinghorne (1995) jakaa
kerronnallisen aineiston analyysitavan kahteen kategoriaan: kertomusten analyysiin ja ker-
tomukselliseen analyysiin. Tama jaottelu pohjautuu Brunerin (1986) médritelmién ihmisen
tietdmisen tavoista. Brunerin mukaan ihmisen tieto ndyttaytyy joko kertomuksiin perustu-
vana tietimisen muotona (narrative cognition) tai logiikkaan perustuvana tietimisen muo-
tona (paradigmatic cognition). Kertomusten analyysissa sovelletaan Brunerin loogisen tie-
tdmisen mallia ja kertomuksellisessa analyysissa puolestaan sovelletaan kertomuksellista

tietdmisen tapaa. (Ks. Heikkinen 2010, 149-150.)

Kertomusten analyysissa huomio kohdistuu kertomusten luokitteluun ja jésentelyyn erilai-
siin kategorioihin ja tyyppeihin. Luokitteluun ei ole varsinaista ohjaavaa teoriaa, vaan luo-
kittelu tehdéén tutkijasidonnaisesti ja tapauskohtaisesti sovelletuin perustein. Pyrkimyksena
on mahdollisimman totuudenmukainen aineistoon nojautuva analyysi. (Heikkinen 2010,

149-150; 154.)

Kertomuksellisessa analyysissa tavoitteena on puolestaan luoda uusi kertomus, joka on ehja
jajuonellinen synteesi tutkimusaineiston kertomuksista. Kertomuksellinen analyysi sijoittuu
kahden toisistaan tiysin poikkeavan kirjallisen ilmaisutavan, tiedediskurssin ja kaunokirjal-
lisuuden, vélimaastoon. Uuden kertomuksen mydtd aineiston alkuperdisten kirjoitelmien to-
tuus (fakta) muuttuu fiktioksi ja tutkijan laatimaksi rekonstuktioksi hdanen yhdistellessé al-
kuperdisid ilmaisuja uudeksi yhtendiseksi kertomukseksi. Kertomuksellisen analyysin va-
kuuttavuus perustuukin kertomuksen todentuntuun, joka puhuttelee tarinan lukijaa tai kuu-

lijaa sen kautta, mitd timé on itse eldmassddn kokenut. (Heikkinen 2010, 149-150; 154.)

Huolimatta siité, ettd laadullisen aineiston analyysin kerrotaan usein kdynnistyvén tutkijan
mielessd jo ensimmadiselld tutustumiskerralla, kehottaa Vilma Hénninen (2010) toisenlaiseen

— avoimempaan — tapaan ldhestyttiessa kerronnallista aineistoa. Hannisen (2010) mukaan
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aineiston analyysin ensimmaéisend vaiheena on tutustua aineistoon avoimin mielin ilman ky-
ndi kidessd tai analyyttisia apuvélineitd mielen pinnalla. Olennaista on, ettd aineistoon suh-
taudutaan ikddn kuin dialogikumppanina, joka vie lukijan kertomusten maailmaan. Toisella
lukukerralla huomiota ei tarvitse endd kiinnittdd kertomusten juoneen, vaan silloin aineis-
tosta 16ytyy tarkempia yksityiskohtia tai ristiriitaisuuksia. Vasta seuraavilla lukukerroilla
tutkija voi aloittaa varsinaisen aineiston analyyttisen lapikdynnin valitsemillaan ldhestymis-

ja analyysitavoilla. (Hdnninen 2010, 167.)

Tassa tutkielmassa painottuu kategoriaalinen-sisdlléllinen 1ahestymistapa, koska fenomeno-
grafiaan nojaten minua kiinnostaa lasten erilaiset kasitykset (sisdlléllinen) ja analyysissani
pilkon lasten kirjoitelmat sisdltojensd mukaisiin luokkiin (kategoriaalinen). Lasten kirjoitel-
mien analyysissa puolestaan korostuu niin kertomusten analyysi kuin kertomuksellinen ana-
lyysi: teemoittelen ja luokittelen aineistoni aineistoldhtdisesti ja esittelen luokat kertomuk-
sellisin esimerkkilainauksin. Lisdksi kokoan aineistostani uuden juonellisen kertomuksen.
Kertomuksellisessa analyysissa pyrin minimoimaan tutkijan — eli minun — osuutta kerto-
muksen muodostusprosessissa, jotta kertomus vilittdisi mahdollisimman totuudenmukai-

sesti lasten ddnen.
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4. TUTKIMUSONGELMAT

Pro gradussani haluan tuoda esiin alakouluikéisten lasten késitykset koulun tyérauhasta ja

tyorauhattomuudesta, jotka ovat tdhéin mennessa jdéneet taka-alalle tyorauhatutkimuksissa.
Tutkimuskysymykseni on:
Millaisia merkityksia lapset antavat tyorauhalle ja tyorauhattomuudelle?

- Millaisia erilaisia kdsityksid tydrauhasta ja tyorauhattomuudesta ilmenee las-

ten kertomuksissa ja millainen on ndiden kisitysten edustavuus.

Lisdksi minua kiinnostaa tyttojen ja poikien sekd 3- ja 5-luokkalaisten mahdolliset késitys-

erot.
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5. TUTKIELMAN TOTEUTUS

5.1. Tutkielmani lapset

Alun perin ajatuksenani oli selvittda 2-, 4- ja 6-luokan oppilaiden késityksié tyorauhasta ja
tyorauhattomuudesta suorittamalla puolistrukturoitu haastattelu kuuden lapsen kanssa.
Haastatteluun olisin valinnut jokaisesta ikdryhmaéstd seké tyton ettd pojan. Lisdksi olisin pyy-
tdnyt luokan lehtorilta neuvoja tutkielmaan osallistuvien lasten valintaan, jotta haastateltavat

olisivat muodostaneet mahdollisimman heterogeenisen ryhmaén.

Kuitenkin — kuten jo metodiluvussa esittelin — luovuin ajatuksesta haastatella lapsia, ja
haastattelu vaihtui kirjoitelman teettdmiseen oppilailla. Tdmin paatoksen my6td jouduin uu-
den pohdinnan eteen: Supistaako tutkimukseni kattamaan vain 4- ja 6-luokan oppilaat jattden
toisen vuosiluokan oppilaat tutkimukseni ulkopuolelle. Pohdin tétd siksi, koska katson 2-
luokkalaisten lasten kirjoitustaitojen olevan vield suhteellisen rajalliset, milloin heidin kir-
joitelmiensa analysointi vaatii tutkijalta jo kattavaa lapsitutkimuksen kokemusta. Pohdinto-

jeni myo6té pédtin lopulta jattdd 2-luokan lapset aineistonkeruuni ulkopuolelle.

Léhestyin Oulun alakoulujen rehtoreita ja pyysin heitd vilittdmédn tutkimuspyyntoni kou-
lunsa opettajille. En kuitenkaan 16ytdnyt vapaaehtoisia opettajia graduni aineistonkeruuseen.
Havaitessani kohdekoulun ja —luokkien 16ytymisen suhteellisen haastavaksi, paddyin ratkai-
suun suorittaa aineistonkeruu maisterivaiheen koulutydskentelyn yhteydessd. Padtokseni
myo6té osallistujaryhmén muotoutuminen meni jilleen uusiksi: Suoritin harjoitteluni viiden-
nelld luokalla, ja koin luontevaksi teettdd kirjoitelmat harjoitusluokkani oppilailla — olinhan
jo tutustunut oppilaisiin koulutydskentelyjaksoni aikana, milloin oppilaatkaan eivit koke-

neet ldsndoloani tai aineistonkeruuta vieraaksi toimenpiteeksi.

Koska tutkielmani vanhempi osallistujajoukko muodostui 5-luokan oppilaista, halusin, etté
nuoremmat osallistujat edustaisivat vahintddn kahta lukuvuotta nuorempia lapsia. Niinpa
pédtin suorittaa aineistonkeruuni yhdessi 3-luokassa ja yhdessd 5-luokassa. Aineistonkeruun
edetessd kohtasin tutkimusaineistoni validiutta koskevan ongelman, minkd seurauksena lo-

pullinen osallistujajoukkoni laajeni kattamaan kahta 3-luokkaa ja kahta 5-luokkaa.
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Kaiken kaikkiaan tutkielmani aineistonkeruuseen osallistui 76 lasta. Heistd 40 oli 3-luokka-
laisia ja 36 oli 5-luokkalaisia. Valtaosa 3-luokkalaisista oli 9-vuotiaita. Neljdsosa 3-luokka-
laisista (10 lasta) oli 10-vuotiaita ehdittyddn tdyttdd alkuvuodesta tai synnyttyddn vuotta
aiemmin. 5-luokkalaisita niin ik&én valtaosa oli 11-vuotiaita. Noin seitsemésosa 5-luokka-

laisista (5 lasta) oli 12-vuotiaita synnyttyddn vuotta aiemmin.

5.2. Aineistonkeruulomakkeen muotoutuminen

Aineistonkeruulomakkeeni koostui kirjeestd lapselle (LIITE 1) ja itse kirjoitustehtivasti
(LIITTEET 2-5). Koska teetin jokaisella lapsella kaksi kirjoitelmaa eri paivina tai oppitun-

teina, oli jokaisen kirjoitustehtdvén saatteena kirje lapselle (LIITE 1).

Kirjeen tarkoituksena oli yhtééltd rakentaa luottamusta tutkijan, eli minun ja lapsen vilille.
Toisaalta kirje oli informatiivinen, ja sisdllytin siihen esittelyn tutkimukseni tarkoituksesta
sekd tiedon siitd, mika tehtdva lapsella on. Lisdksi kirjeessd toin esille tutkimukseen osallis-
tumisen vapaachtoisuutta, mitd korostin myds verbaalisesti jokaisessa aineistonkeruutilai-
suudessa. Kolmanneksi kirje sisdlsi itselleni merkittdvan osuuden, mihin lapsi téytti omat
sukupuoli- ja luokka-astetietonsa. Alun perin téssa osiossa oli lapsella myds mahdollisuus
rastittaa vaihtoehto halukkuudesta osallistua tutkimukseen, mutta kuten jo aiemmin esitin,

paitin jattdd timin kohdan pois lopullisesta lomakkeesta.

Aineistonkeruulomakkeeni kirjoitustehtidvéosio oli eldytymismenetelmin mukaisesti kaksi-
osainen: Ensimmadisen osan kehyskertomuksessa tilanne oli positiivinen, milloin luokassa
oli tydrauha (LIITTEET 2 ja 4) ja toisen osan kehyskertomuksessa tilanne oli puolestaan
negatiivinen, milloin luokassa ei ollut tydérauhaa (LIITTEET 3 ja 5). Kehyskertomukset py-
rin pitdméain mahdollisimman lyhyind, milloin kirjoittajan huomio kiinnittyisi vain vallitse-
vaan tilanteeseen, josta kirjoittaa. Lisdksi pyrin, etten johdattelisi kehyskertomuksessa lii-
kaa, minkd vuoksi péddtin kdyttdd ilmaisua “luokassa ei ole tydrauhaa” huonon tydrauhan

sijasta.

Eldytymismenetelmén periaatteista poiketen lisdsin kehyskertomuksen jdlkeen lisdkysy-
myksid. Lisdkysymysten kdyttimiseen paddyin kahdesta syystéd: Ensinnékin lisdkysymysten
tarkoituksena oli toimia lapsen kirjoittamisen tukena, koska katsoin, ettd tyorauhan késite
voi olla varsinkin pienemmille lapsille haastava. Toisekseen lisdkysymysten tarkoituksena

oli saada vastauksia muutamaan minua kiinnostavaan spesifimpéédn kysymykseen, joihin en
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uskonut saavani vastausta ilman lisdkysymysté. Erityisesti minua kiinnosti tietdd millaisia
toiminnan syitd lapset nimeévét sekéd se, millaisena lapset nékivét luokan tunnelman seki

omat tuntemuksensa.

Ajankadytollisistd syistd minulla ei ollut mahdollisuutta erikseen testata aineistonkeruuloma-
kettani, vaan aineistonkeruun edetessa arvioin tuleeko minun muuttaa lomaketta. Vanhem-
pien lasten kohdalla lomake sdilyi muuttumattomana. Pienempien lasten kohdalla muutin
lomakettani hieman (LIITE 4 ja 5) sen jdlkeen, kun ensimmadiinen aineistonkeruutilaisuus 3-
luokassa oli ohi. Havaitsin, ettd alkuperdisessd lomakkeessa oli muutamia vaikeita ilmaisuja

pienemmille lapsille, minkd my6td paddyin selkeyttdmaén niita.

5.3. Aineistonkeruu

Aineistonkeruuni oli nelivaiheinen ja kahdeksan osiota kattava kokonaisuus. Neljd vaihetta
edustivat neljdd koululuokkaa, joissa suoritin aineistonkeruun. Jokainen vaihe piti sisédllddn
kaksi osiota (kaksi kirjoitelmaa), jotka suoritettiin joko eri pdivina tai saman piivén eri tun-
neilla. Harjoitusaineistonkeruun puuttuessa tutkimukseni aineistokeruuvaiheet eivét tiysin

olleet tasa-arvoisia keskenddn, vaan vaiheet osittain jalostuivat matkan varrella.

Ensimmaisen vaiheen suoritin maisterivaiheen koulutydskentelyni aikana syksylld 2014. Ai-
neistonkeruu tapahtui juuri ennen joulutaukoa omassa harjoitteluluokassani 5-luokkalaisten
oppilaiden parissa. Teetin kirjoitelmat eri pdivind, jotta lapset eivdt himmentyisi tekstien
samanlaisista sanamuodoista, eivitki sekoittaisi eri tehtdvénantoja keskendin. Ennen kirjoi-
tusosuutta kerroin lapsille tutkimuksestani ja siitd, miksi aithe minua kiinnostaa. Ohjeistin
heille kirjoitelman tehtdvinannon ja lopuksi korostin, ettd kirjoittaminen oli tdysin vapaaeh-

toista, eikd lapsen ollut pakko kirjoittaa, mikéli e1 vain halunnut.

Aineistonkeruu omassa harjoitteluluokassani oli tutkielmani ensimmaéinen aineistonkeruuti-
laisuus, joten se toimi pilottina toiselle aineistonkeruukerralle. Tutustuin saamaani aineis-
toon vilittomasti kirjoitelmatilaisuuden jilkeen, jotta tietdisin muokata lomaketta tarvitta-
essa. Lomakkeen suhteen muutoksia ei tdssé vaiheessa tullut, mutta havaitsin aineistoni heik-
kouden: aineisto edusti yhden, minulle jo tutuksi tulleen luokan lasten kisityksid, milloin
kirjoitelmissa oli selkedsti havaittavissa luokan ominaispiirteet ja kdytinteet sekd opettajan
persoonan vaikutus luokkatilanteisiin. Aineiston yksipuolisuus olisi ndin ollen vaikuttanut

tutkimukseni validiuteen.
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Aineiston heikkouden vuoksi pohdin riittddko aineistoksi alun alkaen suunnittelemani yksi
3-luokka ja yksi 5-luokka. Péétin laajentaa tutkittavaa joukkoa ja pyysin tutkielmaani mu-
kaan jo valittujen luokkien rinnakkaisluokat. Ndin ollen tutkielmaani osallistuvien lasten
joukko kasvoi 3-luokkalaisten osalta 21 lapsesta 40 lapseen ja 5-luokkalaisten osalta 20 lap-
sesta 36 lapseen. Néin toimien sain osallistujaryhmin vastaamaan paremmin tavoittelemaani

heterogeenista ja monipuolista joukkoa.

Toisen vaiheen suoritin pian joulutauon jdlkeen 3-luokkalaisten parissa. Alustin kirjoitelman
samoin kuin aiemmin 5-luokkalaisten kohdalla. Aineistonkeruun aikana havaitsin, etta kir-
joitelman ohjeistus ja erityisesti lisdkysymykset olivat pienemmille lapsille haastavia. Haas-
teellisuuden vuoksi osa lapsista jétti osallistumatta tutkimukseen, mikd nikyy 3-luokkalais-
ten osallistumisprosentissa (Taulukko 1). Muutin lisdkysymysten rakennetta ja sanamuotoja

kolmanteen vaiheeseen (LIITE 4 ja 5).

Kolmannessa vaiheessa kiytin muokattua aineistonkeruulomaketta (LIITTEET 4 ja 5) ja
tehtédvinanto oli riittdvan selked pienemmille lapsille. Haasteeksi nousi télld kertaa se, ettéd
lapsilla oli jo aiemmin péivélla ollut kirjoitelmatyyppisid tehtdvid. Tdma tehtdvien yksitoik-
koisuus heijastui lasten levottomuutena ja kiinnostumattomuutena, mika osaltaan saattoi vai-

kuttaa negatiivisesti lasten haluun kirjoittaa pitempia kirjoitelmia.

Neljannessd vaiheessa kohteenani olivat jdlleen isommat lapset ja kdytin heiddn kanssaan
alkuperdistd aineistonkeruulomaketta (LIITTEET 2 ja 3). Pienemmisti oppilaista poiketen

aineistonkeruu oli mutkaton.

Kaiken kaikkiaan sain kirjoitelmia 140 kappaletta ja osallistumisprosentti oli korkea 94,0 %.
Hieman alle puolet kirjoitelmista (48,6 %) oli 3-luokkalaisten ja 5-luokkalaisten puolestaan
hieman yli puolet (51,4 %). Tytto6jen osuus kaikista vastanneista oli 43,6 % (61/140) ja poi-
kien loput 56,4 % (79/140). (Taulukko 1). Kirjoitelmien laatu vaihteli. Tavallista oli, ettd
pienemmit lapset kirjoittivat lyhyité ja tiiviitd kertomuksia. Vanhemmat lapset puolestaan
kirjoittivat pitempid kertomuksia, joista osa oli hyvinkin monipuolisia ja juoneltaan polvei-

levia.

Kaikista kirjoitelmista 68 (48,6 %) késitteli hyvéé tyorauhaa ja 72 (51,4 %) kasitteli puoles-
taan luokkatilannetta, missé ei ollut tydrauhaa. Hyvén tydrauhan osalta lasten osallistumis-

prosentti oli 89,5, kun taas huonon tydrauhan osalta osallistumisprosentti oli jopa 98,6. Vas-
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tausten sukupuolijakauma molemmissa osioissa oli likimain sama: hyvén tyorauhan kirjoi-
telmista tyttdjen tekstejd oli 42,6 % ja poikien loput 57,4 %. Tyorauhattomuutta késittele-

vissd kirjoitelmissa tyttdjen osuus oli 44,4 % ja poikien 55,6 %. (Taulukko 1).

Huomionarvoista tutkielmaan osallistumisessa oli vaihtelevuus 3-luokkalaisten keskuu-
dessa. 5-luokkalaisten osallistuessa molempiin kirjoitelmiin sadan prosentin vahvuudella,
oli 3-luokkalaisten keskiméardinen osallistumisprosentti 88,3 %. Erityisesti kirjoitelma hy-
vastd tyOrauhasta oli pienemmille lapsille haastava, milloin osallistumisprosentti oli koko

aineistonkeruun osioista alhaisin, vain 80,0 %. (Taulukko 1).

Taulukko 1. Yhteenveto aineistonkeruun osallistujamddrdstd. Osallistujien luokittelu
luokka-asteen ja sukupuolen mukaan.

Hywvd tvérauha Ei tvérauhaa Yhteensd
3. LUOKKA 32 kirjoitelmaa/40 36 kirjoitelmaa/37 68 kirjoitelmaa/77
Osallistumis?% | 80,0 % 97.3 % 88,3 %
- Tytar 43,7 % (14/32) 47.2 % (17/36) 45,6 % (31/68)
- Pojat 56,3 % (18/32) 52,8 % (21/36) 54.4 % (37/68)
5.LUOKKA 36 kirjoitelmaa/36 36 kirjoitelmaa/36 72 kirjoitelmaa/72
Osallistumis?% | 100,0 % 100.0 % 100.0 %
- Tytar 41.7 % (13/36) 41,7 % (13/36) 41,7 % (30/72)
- FPojat 58,7 % (21/36) 58,7 % (21/36) 58,7 % (42/72)
YHTEENSA 68 kirjoitelmaa/76 72 kirjoitelmaa/7 3 140 kirjoitelmaa/149
Osallistumis?% | 89.5 % 98,6 % 94,0 %
- 3luokka 48.6 % (68/140)
- Jluokka 51,4 % (72/140)
- Tywtar 42.6 % (29/68) 44,4 % (32/72) 43,6 %% (61/140)
- Pojat 57.4 % (39/68) 55,6 % (40/72) 56,4 % (79/140)
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5.4. Aineiston Kisittely

5.4.1. Aineiston teemoittelu, luokittelu ja méaréllinen analyysi

Laadullisen analyysin ensimmadisend vaiheena on luoda vahva péétds siitd, mika aineistossa
kiinnostaa ja mitka jatetddn tutkimuksen ulkopuolelle (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92). Tassa
tutkielmassa tutkimuksen kohteenani olivat lasten kisitykset koulun tydrauhasta ja tyorau-
hattomuudesta, minkéd puitteissa tutkimusaineistoni oli kerétty. Néin ollen aineistossani oli
vain vdhin kirjoitelmia, joiden sisdlto ei palvellut tutkimukseni tavoitteita, ja jotka jétin tut-

kimukseni ulkopuolelle.

Tédmin jdlkeen kirjoitin lasten kirjoitelmat sdhkdiseen muotoon. Muodostin kirjoitelmista
nelja taulukkoa: molemmista ikdryhmisti (3-luokka, 5-luokka) kaksi kategoriaa (hyva tyo-
rauha, tyorauhattomuus). Jokaisen neljin taulukon riveittdin kirjoitetut kirjoitelmat nume-
roin juoksevalla numerolla alkaen luvusta 1. Kirjoitelmien loppuun merkitsin oliko kirjoit-
taja tytto vai poika. Taulukon sarakkeille kirjoitin a) pelkistyksen lapsen kirjoitelmasta, mi-
kali katsoin sen tarpeelliseksi, b) kirjoitelman ylédkategorian (paiteema) ja alakategorian
(teeman siséltd), c) mitd opettaja ja oppilas tekevit, d) miké oppitunti oli kyseessd, e) mil-

lainen tunnelma luokassa oli seké f) miltd oppilaasta tuntui.

Tassd vaiheessa aineiston kisittelyd pdddyin vaihtamaan kuuden tekstin kategoriaa, koska
tekstit olivat sisdltonsd puolesta selkedsti toiseen kategoriaan kuuluva. Nama kategorian-
muutokset eivit kdy ilmi lasten osallisuutta kuvaavasta taulukosta (Taulukko 1). Lisdksi osa
kirjoitelmista jakautui molempiin kategorioihin, koska tavallista oli, ettd lapsen hyvén tyo-
rauhan kuvaukset vaihtuivat kirjoitelman edetessi tyorauhattomuutta kuvaavasi kerronnaksi.
Kategoriamuutosten my6td hyvén tydrauhan kirjoitelmia oli 64 ja tyérauhattomuuden kir-

joitelmia 81.

Analyysin toisesta vaiheesta kédytetéén termid "aineiston litterointi” tai "’koodaaminen’. Kéy-
tannossd tdmd tarkoittaa aineiston karkeaa jésentelyd tutkijan oman koodikielen ja —merk-
kien avulla. Koodimerkkien tarkoituksena on toimia niin sisdénkirjoitettuina muistiinpa-
noina kuin myds huomioina, joiden avulla voidaan testata jdsentelyad seki etsid ja tarkastaa
tekstin eri kohtia. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 92-93.) Itse kdytin aineiston merkitsemiseen
vérikoodeja. Liséksi kaikki huomionarvoiset seikat joko kirjoitin omalle huomio-sarakkeelle

tai merkitsin tietylld virikoodilla taulukkoon.
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Kolmas vaihe ennen analyysin yhteenvetoa on aineiston luokittelu, teemoittelu tai tyypittely.
Téssé tutkielmassa suoritin aineistolleni teemoittelun. Teemoittelussa aineisto pilkotaan ja
ryhmitellddn aihepiirien mukaan. Alustavan ryhmittelyn jélkeen aineistosta etsitddn varsi-
naiset teemat. Teemoittelun avulla on mahdollista vertailla tiettyjen teemojen esiintymisti
aineistossa. Lisdksi teemoittelussa painottuu se, mité kustakin teemasta on sanottu. (Tuomi

& Sarajarvi 2009, 93.)

Toteutin aineiston teemoittelun suorittamalla tarkan sanakohtaisen aineiston pilkkomisen ja
ryhmittelyn: Aluksi muodostin sekd hyvén tydrauhan- ettd tyorauhattomuuden kategorioista
kolme kokonaisuutta: oppilas, opettaja ja luokan ilmapiiri. Poimin jokaisesta kirjoitelmasta
oppilasta, opettajaa sekd luokan tunnelmaa kuvaavat verbit ja adjektiivit omien kokonai-
suuksiensa alle. Jotta sain kdsityksen sanojen mainintojen méarésti seka siitd, kuka mainin-
nan takana on, merkitsin sanan jilkeen jokaisen maininnan viivamerkilla (I), joka oli myos
koodattu védrikoodilla sen mukaan oliko mainitsijana 3-/5-luokan tyttd/poika. Kaikkien sa-
nojen yhteenlaskettu mainintojen kokonaisméird on suurempi kuin kirjoitelmien kokonais-
maird, koska yhdessé kirjoitelmassa saattoi olla useita oppilasta, opettajaa seké luokan il-

mapiirid kuvaavaa verbid ja adjektiivia.

Sanojen poimimisen ja merkitsemisen jdlkeen luokittelin kunkin kokonaisuuden (oppilas,
opettaja, luokan ilmapiiri) sanat teemoittain. Kéytin luokittelun apuna vérikoodeja. Huomat-
tavaa teemoittelussa oli se, ettd saman teeman alle pdétyi toisistaan hyvinkin poikkeavia las-
ten ilmaisuja, jotka esittelen tulosluvussa. Luokittelun jalkeen nimesin teemat siséltdd ku-
vaavin kisittein ja merkitsin teeman alle yhteismainintojen lukumédrin, minka tarkoitus oli

auttaa analyysivaiheessa kokonaisuuden ja merkityksellisyyden hahmottamista.

Teemoittelun jdlkeen havaitsin, ettd lasten kirjoitelmien teemat oli jaettavissa syy-seuraus -
suhteisiin. "Seuraus’ tarkoitti tdssd tutkielmassa "tydrauhaa’ tai "tyorauhattomuutta’. 'Syy’
puolestaan edusti tydrauhan tai tydrauhattomuuden “taustatekijoitd’. Havaintoni jilkeen ryh-
mittelin kunkin teeman sen mukaisesti, kuuluivatko ne "syyn” vai ‘seurauksen” alle. Tamén
jélkeen luokittelin teemat kokonaisuuksiksi sisdltonsd mukaan ja annoin luokille kokonai-
suutta kuvaavan nimen. Esimerkiksi késitellessini tutkimuskysymystini “Millaisia merki-
tyksid lapset antavat tyorauhalle?”, luokittelin teemat kolmeen luokkaan. Ndmi teemat mu-
kailivat aineiston kisittelyn aikaisemmassa vaiheessa médrittelemiini pddteemoihin eli luok-

kiin, jotka sittemmin nimesin sisidlt6d kuvaavin kasittein.
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Néin menetellen muodostin neljd taulukkoa. Tulosluvussa esitin laatimani taulukot ensin
kokonaisuutena, jonka jdlkeen avaan jokaista luokkaa yksi kerrallaan. Tarkastelen millaisia
merkityksid lapset ovat antaneet kyseiseen luokkaan, annan niistd esimerkkejd seka tarkas-

telen niitd teoreettista viitekehystd vasten.

Selkeyttddkseni aineistoon viittaamista, kdytén tekstistd koodimerkintdja sen mukaan onko
se tyorauhan (A) vai tyorauhattomuuden (B) teksti. Koodin ensimmaéinen luku viittaa kirjoi-
telmanumeroon, joka on numero lukuvililtd 1-XX sen mukaan, monesko kirjoitelma on tau-
lukossa. Viimeisend koodissa 10ytyy merkinnit niille, onko teksti tyton (T) vai pojan (P), ja
onko kirjoittaja 3-luokkalainen (3) vai 5-luokkalainen (5). Esimerkiksi koodi A14TS5 tarkoit-

taa kirjoitelmaa numero 14 tyorauhan kategoriassa, jonka kirjoittajana on 5-luokkalainen

tytto.

Kirjoitelmissa esiintyvit henkilonimet ovat pseudonyymeja, eikd lasten henkil6llisyys ole

ndin ollen tunnistettavissa.

5.4.2. Kertomuksellinen analyysi

Aineiston kertomuksellisen analyysin ensimmadisend vaiheena poimin lasten kirjoitelmista
hedelmailliset ja siséltdd parhaiten kuvaavat sanat, lauseet tai virkkeet molemmista kategori-
oista. Luokittelin poimitut ilmaisut ensin ajankohdan mukaisesti alkaen oppitunnin alusta
padttyen oppitunnin tai koulun loppuun. Tdmaén jédlkeen luokittelin ilmaisut oppilasta, opet-
tajaa ja toimintaa kuvaaviin luokkiin ja yhdistelin lasten ilmaisuista yhteniisid virkkeita.
Yhdistellessé ilmaisuja pyrin vélttdiméain sanoja, jotka eivit olleet lasten kirjoitelmista, jotta
lapsen déni vélittyisi yhtd aitona kuin alkuperdisissé kirjoitelmissa. Tekstin sujuvuutta lisa-
tédkseni jouduin kuitenkin liittdiméén tekstiin tdydentdvid sanoja. Lisdtyt sanat ovat merkitty

tekstiin kursiivilla.

Lasten kertomusten koontiin selvitin minka aineen oppitunnilla lapset kertoivat tyérauhan
olevan hyvi tai pdinvastaisesti oppitunnilla vallitsi rauhaton ilmapiiri, ja timé kdy ilmi myds

kertomuksellisen analyysin tuloksina kootuissa uusissa kertomuksissa.
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6. TUTKIMUSTULOKSET

Esittelen alla lasten kirjoitelmien pohjalta laatimani taulukot tydrauhasta ja tydrauhattomuu-
desta. Késittelen kumpaakin kategoriaa erikseen omissa luvuissaan. Taulukot 2 ja 4 havain-
noivat lasten antamia "seuraus’-kidsityksid vastaten tutkimuskysymykseeni ”Millaisia mer-
kityksid lapset antavat tyorauhalle sekd tyorauhattomuudelle?”. Taulukot 3 ja 5 puolestaan
ilmentavit "syy’-suhdetta, eli lasten kasityksié siitd, millaiset tekijat vaikuttavat ndiden mer-

kitysten taustalla.

Taulukoista kdy ilmi my0s lasten kédsitysten variaatioiden edustavuus. Edustavuus on mer-
kitty kuhunkin péé- ja alaluokkaan seké prosentein ettd lukumé&ériand suhteessa kirjoitelmien
kokonaismadrddn kussakin kategoriassa. Lukumaéérit ilmaisevat joko sanatarkkaa maininto-

jen madraa tai sisdltoon perustuvaa madritelmaa.

Tyo6rauhaa kuvaavassa taulukossa (Taulukko 2) on kolme padluokkaa: "keskittyminen’, "rau-
hallisuus’ ja "ddnitaso’. Jokainen luokka jakautuu kahteen alaluokkaan, jotka ovat toistensa
vastakohdat. Ndistd alaluokista olen vield johtanut tarkemmin kuvailevat alaluokat, joita ké-

sittelen erikseen luokkakohtaisissa luvuissa.

Téssa tutkielmassa tarkastelen rauhallisuutta nimenomaan motorisen rauhallisuuden tai rau-
hattomuuden nédkokulmasta. Padluokista ‘rauhallisuus” on sijoitettu taulukossa keskelle
(Taulukko 2). Rauhallisuus on sidoksissa kahteen muuhun tyorauhaa luonnehtivaan luok-
kaan, mika tekee siitd keskeisimmaén padluokan. Niinpé tarkastelen rauhallisuuden paaluok-

kaa ensimmaisena.

Tyo6rauhan taustatekijoistd laadin oman taulukon (Taulukko 3). Lasten kirjoitelmien pohjalta
tyorauhan taustatekijoistd nousi esiin kaksi padluokkaa: “oppilas” ja "kouluviihtyvyys’. Mo-
lemmat luokat jakautuvat yhteen tai kahteen omaan alaluokkaan ja liséksi niilld on yksi yh-
teinen alaluokka. Lasten kirjoitelmista kédvi ilmi se, ettd opettaja on vilillisesti vaikuttamassa
niin oppilasta kuin myds osaltaan kouluvithtyvyyttd kuvaavaan luokkaan. Tdmé opettajan

vaikutus on merkitty taulukkoon vaaleilla ja katkoviivoin kehystetyilld luokilla.

Tyorauhattomuuden yhdeksi keskeiseksi piirteeksi nousi "keskittymistd’ kuvaava luokka.
Keskittyminen sijoittuukin taulukon (Taulukko 4) perustaksi, josta kukin kolmesta pééluo-
kasta nousevat. Namé kolme péédluokkaa ovat "ddnitaso’, 'levottomuus’ ja ‘opettaja’. Péaa-

luokista “ddnitaso” sekd "levottomuus’ jakautuvat kahteen alaluokkaan, jotka ovat toistensa
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vastakohdat. Opettajaa kuvaava pailuokka sisdltdd vain yhden alaluokan. Jokaisella alaluo-
kalla on puolestaan yhdestd kahteen siséltod tarkentavaa alaluokkaa. Tuloskuvauksessa en
kasittele keskittymisen luokkaa erikseen, vaan tuloskuvaus etenee kolmen pailuokan mu-

kaisesti. Keskittymisti kéasittelen pdédluokkakuvauksien yhteydessa.

Tyo6rauhattomuuden taustatekijoistd laadin oman taulukon (Taulukko 5). Lasten kirjoitel-
mien pohjalta tyorauhattomuuden taustatekijoistd nousi esiin kolme padluokkaa: "oppilas’,
"toiminta’ ja tilaratkaisut’. Toiminnalla tarkoitan tdssd tutkimuksessa muuta kuin klassista

tehtavipainotteista yksilotyoskentelya.

Tyorauhattomuuden taustatekijoiden pééluokista vain oppilasta kuvaavalla padluokalla on
alaluokkia. Lasten kirjoitelmista kivi ilmi se, ettd opettaja on vélillisesti vaikuttamassa op-
pilasta kuvaavaan luokkaan. Tdma opettajan vaikutus on merkitty taulukkoon vaaleilla ja

katkoviivoin kehystetyilld luokilla.

Aineistoni perusteella tydrauha ja tydrauhan taustatekijit sekd tyorauhattomuus ja tydrau-
hattomuuden taustatekijdt ovat kiinteésti sidoksissa toisiinsa, eikd niitd voi kisitelld toisis-
taan irrallisina kokonaisuuksina. Néin ollen etenen tulosten tarkastelussa tyorauhaa seki tyo-

rauhattomuutta kuvaavien taulukkojen (Taulukko 2 ja Taulukko 4) luokkien mukaisesti esi-

Liséksi tissé tutkielmassa olen kiinnostunut siitd onko tyttdjen ja poikien seki 3- ja 5-luok-
kalaisten kasityksissé eroja, ja millaisia ndma erot ovat. Tuloksissa viittaan tyttdihin tai poi-
kiin sekd 3-luokkalaisiin tai 5-luokkalaisiin vain siind tapauksessa, mikéli tuloksissa on ha-

vaittavissa merkittivad nikemyseroja ndiden ryhmien valill4.

Viimeisend tuloslukuna on kertomuksellisen analyysin keinoin kootut yhtendiset tuntiku-

vaukset niin tyorauhasta kuin tydrauhattomuudesta.



6.1. Nomen est omen — Tyorauha, rauhaa tyossa

Taulukko 2. 3- ja 5-luokkalaisten lasten kdsitys tyorauhasta.

Keskittyminen Rauhallisuus Ainitaso
86 %o (55/64) 89 % (57/64) 72 % (46/64)
l | l l I l
Ei Keskitytddn On Eiole Eiole Hiljaisuus
keskitytd rauhallista rauhallista hiljaisuus
22 % 64 % 78 % 11 % 0 %% 06 %6
(14/64) (41/64) (30/64) (7/64) (4/64) (42/64)
| I ] ] ] l l |
Keskittyminen | | Muu ) Toiminnas- Tavsi
Suuntautuu koulu- Tunn illa T Vaililld ., _?}s_:
muuhun toimin- opiskellaan ddntd/ Jutellaan -
toimintaan ta 08 % vauhtia 17 % :‘;Ifs
22 % 3% (44/64) 11 % (11/64) e
a464) || (2/60) (7/64) (31/64)
l | | ] ] |
Hyvd tunnelma 59 % (37/64) / Huono twmelma 14 % (9/64)

Taulukko 3. 3- ja 5-luokkalaisten lasten kdsitys tyorauhan taustatekijoistd.

TYORAUHAN TAUSTATEKIJAT

i

Opettaja 1
72 % (46/64) i
R N N | I
i | I-Ruﬁinir ja b Odotukset | I
c. < 1 -
[ Oppia:nes ] ! sédnnot ] Ijap alaute ] ! Kontrolli ]
P 2% N o7es N4 20 ) 22 |
14/64 !
I (14/64) I I (17/64) I I aeg | (14/64) :
________________________ o o e e
1 | I | ]
Oppilas Kouluviihtyvyys
50 % (32/64) 25 % (16/64)
I I I I I
Vireystila Kuuliaisuus Seuraamusten pelko Kaverit
19% 25 % 6 % 19 %
(12/64) (16/64) (4/64) (12/64)
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6.1.1. Ollaan rauhassa ja opiskellaan

Lasten hyvda tyorauhaa kuvaavissa kirjoitelmissa moni lapsi kuvasi oppitunnin rauhal-
liseksi. Pddluokista nimenomaan ‘rauhallisuus’ ndyttaytyi erittdin vahvana. Toisaalta hyvaa
tyorauhaa luonnehtiva rauhallisuus ndyttiytyi lasten kirjoitelmissa kaksijakoisena: tunnilla

joko oli rauhallinen tai pédinvastaisesti vauhdikas ilmapiiri.

Pédasiassa lapset kuvailivat hyvéé tydrauhaa rauhallisena ilmapiirin, jolloin luokassa ei ole
ylimaaraisté liikettd. Lasten kirjoitelmissa mainittiin usein verbi “istua’ tai ‘olla paikoillaan’.
”Kaikki istuu hiljaa paikallaan--- A6T3
”Kaikki istuvat pulpeteillaan---" A19P5

Kirjoitelmista kévi ilmi, kuinka lasten istuminen omalla paikallaan on varsin perinteinen
toimintatapa tutkielmani koulussa. Oppitunnilla istuminen omilla paikoillaan kuvastaa kou-
lussa vallitsevaa koulukulttuuria ja luokan siséisid rutiineja, jotka lapset ovat omaksuneet,

minka vuoksi istuminen néhtiin itsestddn selvyytena.

”---istuvat koska pitdi istua” A2T3

Rutiineista my0s viittaamiskaytdntd mainittiin lasten kirjoitelmissa.

”Opettaja --- haluaa, ettd joku viittaisi.” A3T3

Luokanhallinnan oppaissa oppitunnilla istuminen ja oppilaiden viittaaminen esitetdén erdiksi
tavallisimmista koulun rutiineista. Rutiinien tarkoituksena on selkeyttdd luokkahuoneessa
tapahtuvia arkitoimintoja (Saloviita 2007, 81-84), minka keinoin opettaja kykenee ylldpita-
méén luokan rauhallisuutta. Aineiston perusteella opettajan kontrolli ja opettajan linjaamat
rutiinit edustivatkin yhtd merkittdvinta tyorauhan taustatekijaa. Lisdksi lapset kertoivat siitd,

kuinka opettaja kéytti rutiineja my®ds silloin, kun luokan rauhallisuus rikkoutuu.

”Opettaja taputtaa---" A15P3

”Opettaja kidskee nousta seisomaan ettd rauhoittuisimme.” A17P5

Huolimatta siitd, ettd istuminen miellettiin normaalitoiminnaksi rauhallisessa luokassa, las-

ten mukaan rauhallisuus kuitenkin sallii normaalin litkkkumisen luokkahuonetilassa.
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”Oppilaat rauhassa kdyvét opettajan luona ndyttdmassd aukeaman. Tunnelma on rau-
hallinen.” A8T3

Aineistostani selvisi, kuinka lapset katsovat rauhallisuuden olevan vahvasti sidoksissa opis-
keluun ja keskittymiseen. Niinpa tutkimusaineistostani tekeméani havainto myotiilee aiempia
tutkimuksia, joiden mukaan lapset késittdvit tydrauhan oppimista korostavana ilmiéna (Ho-

lopainen et al. 2009, 9).

”On oma rauha ja voi keskittyd.” A13P3
”--- oppilaat alkaa tyon touhuun. Tunnelma on loistava ja rauhallinen.” A29P3

”Luokassa on rauhallinen tunnelma ja kaikki kuuntelevat opettajaa.” A13T5

Tutkielmaani osallistuneet lapset kertoivat olevansa péddasiassa tyytyviisid rauhallisilla op-
pitunneilla ja he kokivat vallitsevan ilmapiirin hyvidné. Aiempien tutkimusten mukaan (Eré-
tuuli & Puurula 1990, 38) luokkahuoneen levottomuus héiritsee oppilaita ja heidin keskit-
tymistdin, ja siksi se koetaan negatiivisena. On siis luonnollista, etti lapset kokevat rauhal-

lisuuden pdinvastaisesti positiivisena.

”On kivaa koska on rauhallista.” A27P3

”Tunnelma on rauhallista. Tuntuu hyviltd.” A2T5

Viahemmisto tutkielmani lapsista oli sitd mieltd, ettd tyorauha voi vallita myds vauhdik-
kaassa ja ddnekkidssd oppitunnissa. Osassa hyvin tyorauhan kirjoitelmista oppitunti kuvat-
tiin vastoin yleistd ndkemysta ei-rauhallisena ja vauhdikkaina. Kirjoitelmia yhdisti se, etti
ne olivat lahinni poikien kirjoittamia (5/7) seka se, kuinka lapset rinnastavat hyvén tydrau-
han hyvéén tunnelmaan tai yhteishenkeen, oli toiminta rauhallista tai ei. Lapset kasittavétkin
hyvén tydrauhan laajempana asiana kuin pelkistidén oppituntien aikana esiintyvéana kayttay-

tymisena.

Kirjoitelmissa korostui vahvasti luokan hyvé yhteishenki, joka niin ikd4n mielletdén hyviksi
tyorauhaksi (Puurula 1984, 35-38). Yhtend merkittidvind tyorauhan taustatekijdnd ndyttiy-

tyikin kouluviihtyvyys ja kaverit, jotka ovat luonnollinen osa ryhmin yhteishenkea.
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”Tanddn pelataan jalkapalloa. Se on minun suosikkilaji. --- Salissa on tosi paljon melua
mutta silti on hauskaa koska voitimme.” A24P3

”--- ope sano: Toimintatunti! Kaikki iloitsi ja huusi.” A26P5

”Sitten oli talenttitunti --- kaikki kannustivat minua pitdimaidn koomikkoesityksen,
koska olen luokkamme koomikko.” A32P5

Erityishuomion kohteeksi nostan viimeisen lainauksen. Pojan kirjoitelmassa korostuu luo-
kan hyvé tunnelma. Hyva tunnelma néyttiytyy ilmapiirind, jossa lapset kannustavat ja tuke-
vat toisiaan sekd uskaltavat ilmaista itseddn. Edelld esittiméni luonnehdinnat kuvastavat
koulumaailman turvallisuutta ja jésentenvilistd luottamusta, jotka toimivat merkittdvana
alustana toimivaan luokanhallintaan (Holopainen et al. 2009, 47; Salovaara & Honkonen

2011, 18-19).

Liikuntatunnit edustivat yhtéd selkedd ryhméaa tunneista, joissa vallitsi hyva tydrauha vauh-
dikkuudesta huolimatta. Olennaista olikin se, kuinka kirjoitelmissa korostui toiminnan kiin-

nostavuus ja toimintaan keskittyminen.

”Sen jéilkeen alkoi pelaaminen ja kaikki keskittyivit itseensd. Se on minusta hyvé tyo-
rauha.” A10T3

”Téndén pelataan jalkapalloa. Se on minun suosikkilaji.” A24P3

Niin ikédn toiminnalliset tunnit ja ryhmityot kuvattiin vauhdikkaina. Saloviita (2007,19)

korostaakin, ettei aina ole kyse tyorauhahdiriostd, jos oppitunnilla on paljon toimintaa.

”Sen jilkeen saamme tehdé 5 hengen porukoissa ndytelmin. --- Meidén ndytelmamme
oli hauskin, koska metséstdjd hoki “hirvi”. Hirvi taas hoki no-noo”, muut hokivat
jotain.” A32P5

”Téndén onkin luvassa kivaa tekemistd. Téndén leivomme pipareita, opettaja kertoo.
”Jee! huutaa koko luokka. --- Oppilaat ovat niin innoissaan --- kaikilla oli mukavaa!”
A1ITS

Osassa rauhallisuutta korostavassa kirjoitelmassa lapset kuvasivat poikkeuksellisesti tilan-
netta, missé rauhallisuus rikkoutuu. Néissd tapauksissa lapset liittdvit rauhallisuuden yllépi-
tamiseen koulun sddnnot sekd opettajan kontrollin. Saintdjen merkitys korostuu tilanteissa,
milloin luokan rauhallisuuden rikkoutumiseen johtaa yliméérdinen tai odottamaton toiminta,

joka on vastoin sovittuja sdéntoja (Saloviita 2007, 75-77).

”Mind ja kaverini mydhéstyimme. Ope ragettaa.” A14P3
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”Yksi oppilas alkaa puhumaan kaverinsa kanssa. Sitten opettaja ottaa oppilasta kadesta
kiinni ja vie hénet kiytavaan.” A35P5

6.1.2. Keskitytdén asiaan — Kunnes keskittyminen katoaa hetkeksi

Lasten hyvii tyorauhaa kuvaavissa kirjoitelmissa “keskittyminen” ndyttiytyi liki yhtd vah-
vana kuin ‘rauhallisuus’. Verraten muihin péadluokkiin, keskittymisté korostava luokka oli
siind poikkeuksellinen, ettd vaikka lasten kirjoitelmissa korostui keskittyminen, itse késite

"keskittyd” mainittiin vain muutamissa kirjoitelmissa.

Lasten kirjoitelmissa hyvii tyorauhaa luonnehtiva keskittyminen nayttiytyi kaksijakoisena.
Lapset joko keskittyivdt menneilld olevaan toimintaan tai keskittyminen suunnattiin muuhun

toimintaan.

Suuressa osassa hyvén tyorauhan kirjoitelmista keskittyminen ilmeni hyvina ja lapset kes-
kittyivat menneilld olevaan toimintaan. Erityisesti kirjoitelmissa korostui opiskeluun keskit-
tyminen. Lasten opiskeluun, erilaisten tehtdvien tekemiseen ja tuntiaktiivisuuteen liittyvid

verbejd nousikin aineistosta runsaasti.

Erityisesti kirjallisten tehtdvien tekeminen ndyttaytyi keskeisend opiskelun piirteend. Niin
ikd4n opettajan opetustoiminta korostui, ja opettajan opettamiseen liittyvid ilmaisuja oli puo-
lessa lasten kirjoitelmista. Tdma tutkimusaineistostani tekeméni havainto myoétiilee aiempia
tutkimuksia, joiden mukaan lapset kisittavat tyorauhan vahvasti oppimista korostavana il-

miond (Holopainen et al. 2009, 9).

”Opettaja opettaa ja oppilaat opiskelee.” A1T3

”Oppilaat tekevit matikankirjoja. --- Kun saan aukeaman valmiiksi menen tarkista-
maan olenko laskenut oikein.” A7T3

”--- kaikki kuuntelevat opettajaa.” A13T5

Muuta kuin tehtédviin ja opiskeluun keskittyvad toimintaa mainittiin muutamassa lapsen kir-
joitelmassa. Erityistd ndissé kirjoitelmissa oli se, ettd niissd nousi esiin tarinoiden maailma.
Joko opettaja luki lapsille kirjaa tai lapset saivat lukea omaa pulpettikirjaansa. Tdma toiminta

ndyttdytyi lapsille erityisen mieluisana ja tunnelma néhtiin positiivisena.

”Opettaja on antanut luvan lukea kirjaa --- Se on minusta kivaa.” A1TS5
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”Kaikki on aivan hiljaa ja keskittyy lukemiseen. Luen jdnndi salapoliisikirjaa, se on
hyva.” A23P5

Aineistoni mukaan lapset liittivit keskittymiseen ja opiskeluun kuuliaisuuden. Lasten kirjoi-
telmista kévi ilmi, kuinka luokassa, jossa keskitytdin, toimitaan opettajan ohjeiden mukaan.
Aineistoni myétéilee Evdsojan ja Keskisen (2005, 52) aiempaa tutkimusta, jonka mukaan
oppilaat katsoivat opettajan olevan luokan ”pomo”, jota tulee totella tyorauhan sdilymisen

ja oppimisen varmistamisen vuoksi.

”Opettaja antaa selvét ohjeet ja oppilaat tekevét sitd mité pitdd.” A4TS

”Opettaja ainoastaan sanoo ettd mité pitdéd tehdd --- Mind teen niin kuin opettaja sa-
noo.” A20P5

”--- teen tehtdvét niin kuin on késketty koska on hyvé tyorauha” A24P5

Kirjoitelmissa lasten kuuliaisuus nidyttdytyikin vahvasti opettajasta riippuvaisena asiana.
Valtaosassa kirjoitelmista lasten tietimys opettajan heitd kohtaan asettamista odotuksista ja
vaatimuksista kévi sanattomasti ilmi, ja vain yhdessa kirjoitelmassa mainitaan sanallisesti

opettajan odotukset ja palaute:

”Onpas tadlla hyva tyorauha. --- Ajattelin jo ettd tdallad olisi niin kova meteli ettemme
ehtisi tehdd mitddn. --- viime vuonna jolloin tydrauhaa ei ollut ollenkaan ja kaikki jéi
kesken. Nyt tyorauhaa riitti ja kaikilla oli mukavaa!” AT11TS5

Luokanhallinnan ja hyvén tyorauhan yhtend merkittivind tekijand ovat olemassa olevat
sddnnot, nithin oppiminen ja niistd annettu palaute (Saloviita 2007, 75). Vaikka edelliseen
ainutlaatuiseen kirjoitelmandytteeseen viitaten voisi viittdd lasten saavan vain véhén infor-
maatiota siitd, mité heiltd odotetaan tai vain vdhin palautetta toiminnastaan, on ilmeisti, etta
tutkielmaani osallistuneet lapset tuntevat vallalla olevat sddnnoét ja pyrkivat toimimaan sen
mukaisesti. Kirjoitelmassa kdy my0s ilmi, kuinka tyorauha oivalletaan onnistuneen toimin-

nan avaimeksi, milloin ty6t ennétetién saattaa loppuun asti.

Léhes poikkeuksetta jokaisen keskittymistd korostavan kirjoitelman toimintaymparistoné oli
perinteinen oppimisympdéristd, eli luokkahuone tai litkuntasali. Osassa kirjoitelmista keskit-
tyminen néhtiin sitd vastoin luokkahuoneen ulkopuolisena toimintana. Samalla toiminta tdh-

tdsi muuhun kuin opiskeluun.

”Kaikki sy6” A19P3
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”Ope sano: Toimintatunti! --- ne menivét ulos ja meni vuoren péélle ja soivit jadtel6d”
A26P5

Tamai osoittaa sen, kuinka luokkahuonesidonnaiseksi ja opiskelukeskeiseksi lapset mieltévét
koulunkdynnin seki tydrauhan. Samalla tdmé tulee kuvastaneeksi tutkimuskouluni koulu-
kulttuuria siind, millainen toiminta koulussa on tavallista. Huomioitavaa on, ettd néissi,
muuta kuin opiskelua korostavissa kirjoitelmissa, tydrauha sai merkityksensé lapselle mie-

luisana toimintana.

Huolimatta siitd, ettd lapset késittédvit tydrauhan ldhinnd luokkahuoneeseen sidottuna ope-
tustoimintana, ovat aiemmat tutkimukset osoittaneet lasten tyorauhandkemyksen olevan téti
laajempi. Lapset mieltdvét tyorauhaksi myds luokan tai koulun hyvén yhteishengen (Puurula

1984, 35-38), jota erityisesti toimintatuntia kuvaava lainaus kielii.

Keskittymisen suuntaaminen opetuksen ulkopuoliseen toimintaan nayttiytyi kirjoitelmissa
suhteellisen yleisend: viidesosassa hyvén tydrauhan kirjoitelmista on havaittavissa keskitty-
misen hetkellistd katoamista tai lapsen keskittymistd opetuksen ulkopuoliseen asiaan. Tdma
vahvistaa aiempia tyorauhatutkimuksia, joiden mukaan lapsen normaalikéyttdytymiseen

kuuluu oppituntien aikainen joutilaisuus, puhuminen ja litkkkuminen (Saloviita 2007, 25).

Kirjoitelmista kavi ilmi, kuinka lapsi tavallisesti keskittyy muuhun kuin menneilldén ole-
vaan toimintaan. Lapset joko tarkkailivat toisiaan tai olivat kyll4styneitd ja saattoivat odottaa
tunnin loppumista. Néin ollen luokassa, jossa on ndenndinen tyorauha, voi olla lapsia, jotka
eivit keskity opetukseen. Kukkola ja Tofferi (2006, 25) mainitsevatkin, ettd oppilaat maa-
rittelivét tydrauhaksi myos oleskelurauhan, joka voidaan ymmaértdd joutilaisuutena ja toi-

mettomuutena siitdkin huolimatta, ettd oppitunti on menneilldén.
”Istun pulpetilla ja katson mitd muut tekee.” A15P5

”--- kaikki vahtaavat kelloa. Kaikki ovat valmiina ryntddmaéaén ulos.” A12T5

Koska toiminnallisuus puhumisine ja litkkumisine on lapselle luontaista (Saloviita 2007,
25), kdvi tama 1lmi my0s téssd aineistossa. Lapset kertoivat, kuinka keskittyminen vaihtelee
oppituntien sisélld. Erityisesti tunnin alut kuvattiin rauhallisiksi, mutta jossain vaiheessa tun-

tia oppilaiden keskittyminen saattoi katketa hetkellisesti.

”--- mutta sitten yhdestd poydastéd alkaa kuulumaan juttelua ---> A23P3
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”Yleensd tunnin alussa on hyvé tyorauha. Mutta joskus puolessa vélin tuntia jotkut
alkavat puhumaan keskendin.” A21P5

”Ekaksi kaikki on hiljaa. Sitten Anni ja Minna alkaa palpattd.” A22P5
Erdtuulen ja Puurulan (1990) tyorauhatutkimus osoitti, ettd erds oppilaiden keskittymistd
haittaava tekijd on — kuten edelld kuvailin — muiden oppilaiden jutustelu. Osa lapsista koki
ndmai lyhytkestoisetkin hdirinnét negatiivisina ja keskittymisté haittaavina.

”Sitten ei pysty keskittyméédn kun jotku juttelee” A14T5

”---sitten yksi oppilas alkaa puhumaan kaverinsa kanssa. --- On érsyttdvéda kun toiset
héiritsevéat---" A35P5

Aineistoni mukaan keskittyminen niin menneilld olevaan toimintaan kuin muuhun toimin-
taan on sidoksissa lasten vireystilaan. Yhtaalti vireystila on tdysin lapsesta itsestidén riippu-
vaa, milloin vireystila kumpuaa niin kehon ettd mielen virkeydesta.

”Oppilaat ovat innoisaan --- ettd tydrauha meinaa lakata.” A11TS5

”Yksi oppilaista haukottelee isosti ja raskaasti. Hintd varmaan vasyttdd.” A12TS

Toisaalta vireystila on osittain lapsesta riippuvaa, milloin vireystila on yhteydessd my0s op-
plainekseen ja sitd myoOta osittain opettajaan. Nama tekijat vaikuttavat lapsen vireystilaan

joko myonteisesti tai kielteisesti.
Osa lapsista osoitti motivoituneisuutta oppiainetta tai opetusmetodia kohtaan.

”Tanddn opettaja opettaa historiaa. Se on mielenkiintoista.” A16P5
Muutamassa kirjoitelmassa korostui puolestaan lasten pitkdstyminen, milloin he kokivat op-
pitunnin ja késiteltdvin aiheen pitkdstyttiviksi tai tylsédksi.

”’--- olen hieman tylsistynyt koska on matikan tunti.” A13T5

”Opettaja hopottad yhtdloistd. En jaksaisi milldén kuunnella mutta on pakko.” A18P5

”--- matikan tunnilla eessisi on tylsd tehtdva --- Se tuntuu tylséltd istua ja kirjoittaa.
Sanotaan ettd mind olen paljonkin hélini tyyppi.” A9T5

Kirjoitelmien perusteella selvisi, kuinka lasten vireystila vaikuttaa keskittymiseen ja sité
kautta luokan tyorauhaan joko positiivisesti tai negatiivisesti: Vireystilan ollessa korkea, jak-

saa lapsi paremmin keskittyd menneilld olevaan toimintaan. Koska vireystilaan vaikuttaa
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my0s opettaja ja oppiaines, voi opettaja toimillaan vaikuttaa tyérauhaan, mika ilmenee myos
tyorauhaa ja luokanhallintaa koskevista tutkimuksista tai kasvatustieteen pro gradu-tutkiel-
mista (Aho & Haverinen 2010; Erdtuuli & Puurula 1990; Marzano, R. J. et al. 2005; Saloviita
2007; Uusikyld 2007). Erdatuulen & Puurulan (1990, 34-35) tyorauhahéiriotd koskevassa
tutkimuksessa ilmenikin, ettd reilusti yli puolet oppilaista madritteli tydrauhaongelmien
syyksi opetuksesta johtuvat syyt. Uusikyld (2007, 84, 86) sekd Aho ja Haverinen (2010, 36)
puolestaan mainitsevat, ettd opetustyyleja tulisi vaihdella, jotta se aktivoisi ja motivoisi mah-

dollisimman monia oppilaita, milloin pitkdstymiseltad véltyttiisiin.

Erilaisilla vireystiloillaan ja suhtautumisillaan tutkielmani lapset osoittivat, kuinka yksilol-
lisesti kukin koki luokkatilanteen: Siind missa toinen pitkéstyy, toinen tydskentelee innok-
kaasti. Tdma huomio vahvistaa kédsitysténi siitd, ettd yhdesté todellisesta maailmasta on ole-

massa niin monta koettua maailmaa kuin maailmassa on yksiloit4.

Lasten vireystilaa kuvaavista kirjoitelmista yhdessd oli varsin poikkeuksellinen tydrauhan
kuvaus: Koetilanne nousi yhdeksi keskittymisti korostavaksi tyorauhan merkitykseksi. Yh-
dessé koetilannetta kuvaavassa kirjoitelmassa lapsen vireystilaa kuvasi negatiiviseksi koettu

stressi.

”Kaverini tiyttdd koetta. Mind kirjoitan. Minulla on stressaava olo.” A27P5

Saloviidan (2007, 19) mukaan luokassa, jossa oppilaiden on ikévai olla ja tunnelma on huono,
voi kuitenkin vallita ndenndinen ja rauhallinen ilmapiiri. Luokan ndenndisesti rauhallisen
tunnelman on katsottu perustuvan yksinomaan niin kutsuttuun pelon ilmapiiriin, joka perus-
tuu opettajan vairinlaiseen luokanhallintaan. Aineistoni mukaan my0s koetilanteet voivat
ndyttdytyd lapselle ikdvand ja stressaavana tilanteena, milloin tunnilla on ikéva olla hyvésti

tyorauhasta huolimatta.

6.1.3. Hiljaisuus tyorauhan synonyymina

Lasten kirjoitelmissa ’ddnitaso” nousi kolmantena merkittaviani tekijind kuvaamaan hyvaa
tyorauhaa. Lasten kirjoitelmissa hyvéé tyorauhaa luonnehtiva &énitaso ndyttaytyi rauhalli-
suuden ja keskittymisen tapaan kaksijakoisena: Oppitunnit joko kuvattiin hiljaisiksi tai 1ihes

hiljaisiksi tai oppitunneilla oli dédnté.
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Valtaosa lasten kirjoitelmista korosti luokassa vallitsevaa hiljaisuutta. Tavallisesti lapset il-
maisivat hiljaisuutta verbein ‘olla hiljaa” tai "kukaan ei puhu’. Luokkahuoneen tunnelmaa
lapset kuvasivat puolestaan adjektiivein "hiljainen” ja "hiljaisa’.

”Sellaista ettd on hiljaa sitd sanotaan tyorauhaksi.” A23P3

”Kun on hyvé tyorauha on hiirenhiljaista.” A6T5

Aineistoni perusteella lasten kdsitykset olivat samanlaiset luokka-asteesta tai sukupuolesta
riippumatta, ja lasten kirjoitelmat myotéilevét aikuisten ndkemyksid tyorauhasta: Sirkka
Hirsjarvi (1985) médrittelee luokan tyorauhan rauhalliseksi oloksi ja hdiriintyméttomyyden
tilaksi (Saloviita 2007, 19) ja opettajat puolestaan nimeédvét tydrauhaksi hiljaisuuden tyos-

kenneltidessd (Holopainen et al. 2009, 10).
Valtaosassa hiljaisuutta korostavista lasten kirjoitelmista hiljaisuus koettiin positiivisena.

”Minusta tuntuu hyvilta koska on hiljaista.” A9T3

”Minusta on mukavan hiljaista ---> A5T5
Sitd vastoin pari lasta kokivat hiljaisuuden negatiivisena. Kumpikin kirjoitelma oli 5-luok-
kalaisen tyton kirjoittama.

”On hiljaista. Ja tylsdd.” A8TS

”--- se tuntuu véhin tylséltd koska kaikki on niin hiljaa.” A9T5

Lapset osoittivat tuntemustensa kuvailuilla, kuinka yksittdisen lapsen henkilokohtainen ko-
kemusmaailma voi tdysin poiketa saman luokan muiden lasten kokemusmaailmoista. Sa-
malla lapset vahvistivat fenomenografisesta tutkimuslinjauksesta (Huusko & Paloniemi
2006, 164) poikkeavaa kisitysténi siitd, ettd todellinen maailma ja kokemusmaailmat ovat
erillisid kokonaisuuksia, jotka toimivat jatkuvassa vuoropuhelussa ja vuorovaikutuksessa

vaikuttaen toisiinsa.

Aineistoni mukaan hiljaisuudella on yhteys lasten keskittymiseen. Tama korostui vahvem-
min 5-luokkalaisten tyttdjen kirjoitelmissa.

”Luokassa on hiljaista ja pystyy keskittymaan.” A5TS

”Minusta on helppo keskittyd kun on hiljaista.” A6TS

”--- pystyy keskittyd paremmin. Tunnelma on hiljainen ---” A24P5
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Néin ollen aineistoni vahvistaa kédédnteisesti Erdtuulen ja Puurulan (1990, 38) tutkimusta,
jonka mukaan luokan huono ty6rauha héiritsi noin neljisosaa oppilaista, joista yli puolet

olivat tyttoja.

Huolimatta siité, ettd lapset korostivat kirjoitelmissaan taydellistd hiljaisuutta, osa lapsista
katsoi hiljaisuuden kuitenkin sallivan hiljaisen keskustelun. Kirjoitelmissa korostui myos

kavereiden merkitys.

“Tunnilla ei tarvitse olla hiljaa mutta ei huutaakaan.” A4T3
”Neljé tytoistd tekevit aina yhdessé kaikki tehtdaviat.” A8T3

”Kaikki kuuntelevat opettajaa. Jotkut saattavat kuiskata vieruskaverilleen jotain.”
A13T5

Toisaalta lapset osoittivat ymmairtivansi, ettd oppitunnin aikaiset keskustelut tulisivat liittyd

menneilld olevaan toimintaan.

”Eli ei ole yliméardistd metelid. Oppilaat saattavat kysya jotain kouluun liittyvéd kuten
apua johonkin tehtiviin --- ylimédariinen vapaa-ajan keskustelu ei ole kouluun sopivaa
---" A34P5

Kirjoitelmat kuvastavat ryhmissé sovittuja yhteisid sddntojd. Saannot auttavat oppilasta tie-
tdméddn millaista kdyttaytymistd héneltd odotetaan (Saloviita 2007, 75). Mikéli on sovittu,
ettd oppilaiden keskindinen keskustelu on sallittu tietyissi rajoissa, ja ettd keskustelut tulisi-

vat liittyd koulutoimintaan, eivit lapset mielld sitd tydrauhattomuudeksi.

Kuten edelld esitin, lapset kertoivat, ettei koko oppitunnin kestdvé hiljaisuus hyvén tyorau-
han tunneilla ollut tavallista, vaan tutkimuskoulussani hiljaisuus vaihtelee oppitunnin ai-
kana. Hiljaisuuden rikkoo tavallisesti oppilaiden keskindinen juttelu. Oppilaiden luvattoman
puhumisen katsotaankin olevan lapsen normaalikdyttaytymista (Saloviita 2007, 25). Lisdksi

oppitunnin hiljaisuuden saattoi rikkoa lasten muu toiminta tai opettajan opetus.

”Jonkun tuoli kaatuu.” A21P3
”Opettaja vililld sanoo: "Keskeytid tyosi ja kuuntele! ™ A30PS5

”Opettaja keskeyttdd hiljaisuuden. Han piirtdé taululle laskun.” A33P5
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Aineistostani selvisi se, ettd hiljaisuus on vahvasti sidoksissa opettajan kontrolliin. Opettajan
kontrolli korostui hieman enemmén pienten lasten kirjoitelmissa, mika viestittdd varsin nor-
maalista ihmisen kehityksen ilmidsti: pienempien lasten vield kehittymattomasté itsekont-

rollista.

”Jos opettaja sanoo ettd pitdd olla hiljaa niin silloin ollaan.” A6T3
”--- ope sanoo ettd hiljaa! Sitten koko luokka hiljenee.” A23P3

”Joku oppilas puhuu ja pélpéattiaa. Opettaja tulee paikalle ja sanoo: "Viittaa jos on asiaa.
"Oppilas vastaa: 'Kylla opettaja’.” A31P5
Aineistoni vahvistaa ndin Evédsojan ja Keskisen (2005) tutkimustulosta, jonka mukaan oppi-
laat katsovat opettajan olevan luokan jarjestyksen ylldpitdja. Niin ikd4n Evésojan ja Keski-
sen (2005) tutkimuksessa kdy ilmi, kuinka liki kolmannes oppilaista kertoi tottelevansa opet-

tajaa, jotta he itse oppisivat ja luokassa sdilyisi tyorauha. (Evdsoja & Keskinen 2005, 52.)

Aineistostani kdvi ilmi, etti lasten toiminta ei aina perustu itsekontrolliin, mink& Harjunen
esitti véitoskirjassaan (2002) yhtend merkittdvand toimivan luokanhallinnan tuloksena. Osa
lapsista esitti, kuinka lasten itsekontrolli vdheni samanaikaisesti opettajan kontrollin vihe-

nemisen kanssa.

”Sitten he alkavat puhua ja huutaa silloin kun opettaja ei ole luokassa.” A10T5

”--- jotkut kayttavit tilaisuutta hyvékseen ja alkavat jutella. Opettajan tietokone ei taas-
kaan toimi ja ope asentaa sitd.” A14T5

Itsekontrollin sijaan lasten toiminta vaikutti perustuvan seuraamusten pelkoon, minkd myds
Evisojan ja Keskisen (2005, 52) tutkimus méérittelee yhdeksi lapsen toiminnan ohjaajaksi.
Seuraamusten pelko ilmeni téssd tutkimuksessa, tosin ei kovin merkittdvand. Lapset kertoi-

vat, kuinka hiljaisuuden taustalla vaikutti pelko opettajan suuttumisesta.

”Oppilaat --- ovat hiljaa koska muuten opettaja ragettaisi.” A3T3
”Luokassa on hiljaista ja opettaja suuttuu jos luokassa ei ole tyorauhaa.” A12P3

”--- et saa kysyd kaverilta apua koska ope alkaa heti radyhddmaéén ettd tyorauha, tyo-
rauha.” A34P5

Edelld esittdmissani lainauksissa oli viitteitd niin kutsutusta pelon ilmapiiristd, joka perustuu
opettajan vaidrdnlaiseen luokanhallintaan (Saloviita 2007, 19). Néin ollen huonon tunnelman

luokassakin voi vallita ndenndinen tydrauha.
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Muutamassa hyvéid tydrauhaa kuvaavista kirjoitelmista dénitaso kuvattiin poikkeuksellisesti
korkeana. Afinekkiitd tunteja kuvasivat erityisesti pojat. Neljissi kirjoitelmassa kuvattiin

litkkuntatuntia tai muuten toiminnallista oppituntia, jossa oli ddnta.

”On kamala huuto. Opettaja pelaa jadkiekkoa. Oppilaat hyppivit seinilld.” A18P3
”--- ope sano: "Toimintatunti!” Kaikki iloitsi ja huusi.” A26P5

Saloviita (2007, 19) kritisoikin ty6rauhan mieltdmistd yksinomaan hiiriintyméttomyyden
oloksi, koska esimerkiksi ryhmétdiden teetdttdminen oppilailla tuo luokkaan paljon toimin-

taa ja aantd, mutta kyse ei ole tyorauhahdiriosta.

Valtaosa dénitasoa késittévistd kirjoitelmista kuvasi luokassa tapahtuvaa toimintaa. Yhdessi
korkeampaa dénitasoa kuvaavassa kirjoitelmassa nostettiin poikkeuksellisesti esiin myds va-
lituntiajan toiminta. Puurula (1984) mainitseekin, ettd oppilaat mieltdvét tyorauhan oppitun-
tia ja sielld esiintyvdd kdyttdytymistd laajempana asiana. Tyorauhaksi mielletddn myos luo-
kan tai koulun hyvé yhteishenki. (Puurula 1984, 35-38.) 5-luokkalaisen tyton kirjoitelmassa

korostuukin vahvasti luokan hyvé yhteishenki leikkeineen ja jutteluineen.

”Meidén luokassa on kivoja ihmisid. Kun vélitunti alkaa niin kaikki menevit ulos ja
ne leikkii tai juttelee kavereitten kanssa.” A10T5
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6.2. Kun ei ole tydorauhaa, ei ole rauhaa tyoskennelld

Taulukko 4. 3- ja 5-luokkalaisten lasten kdsitys tyorauhattomuudesta.

TYORAUHATTOMUUS
| | |
Aiinitaso Levottomuus Opettaja
83 % (67/81) 30 % (24/81) 43 % (35/81)
| | | | |
Eiole Paljon Eiole On
ddntd didinrd fevotonia fevatonia Eontrolli
4% 83 % 4% 0% 43 %
(11/81) (67/81) (11/81) (24/81) (35/81)
1 [ | I I I I
Omet Kaikki / Oma Kaikki / Kiusaa- Voimakas | |Fallankdyviid
toimin- Jothu toimin- Jotku minen | | ddnenkdyid Ja
fa huntaa fa righuu 2% 43 % Telr aaniik-
14% 83% 14% 30% (2/81) (35/81) set
(11/81) (67/81) (11/81) (24/81) 12 %
(10/81)
| I I |
Keskittyminen 923 % (75/81)
Keskittyminen oppitunnin ulkopuolseen foimintaan 83 25 (67/81)
Keskittyminen vaikewtuu 8 % (7/81)
1
Tuntitvoskentely keskeviyy / vivvdstyy 38 % (31/81)

Taulukko 5. 3- ja 5-luokkalaisten lasten kdsitys tyorauhattomuuden taustatekijoistd.

TYORAUHATTOMUUDEN TAUSTATEKIJAT
Opettaja
68 % (55/81)
N I I
! Ovpiai : : Puutteelinen luokan- 1
: pﬂz}a;tes : : hallinta / kontrollin puute :
i (8/813 o 8% |
i ;! (47/81) |
'.---l.____l e 4=
[l ||
: Oppilas I Toiminta Tilaratkaisut
: 123 % (102/81) : 7 % (6/81) 1 % (1/81)
] | [
Motivaatio Kaverit Kuuliaisuus
129 8024 33%

(10/81) (65/81) (27/81)
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6.2.1. Kaikki huutaa — Mini vaikenen

Lasten tyorauhattomuutta kuvaavissa kirjoitelmissa ‘ddnitaso” esiintyi padluokista selkeésti
vahvimpana, ja ddnitaso ndyttaytyy kaksijakoisena riippuen kenen ndkokulmasta asiaa kat-
soi. Lasten kirjoitelmissa dédnitaso ilmeni seké oppilaita ettd opettajaa kuvaavissa verbeissa.

Tassé luvussa kisittelen oppilasta kuvaavat kirjoitelmat.

Pédasiassa tyorauhaton oppitunti kuvattiin ykskantaan varsin danekkééna. Lasten kirjoitel-
missa mainittiin usein verbi "huutaa’, ‘meluta’ tai ‘kiljua’. Lisdksi lasten normaalidénella
puhumiseen viittaavia mainintoja oli niin ikddn runsaasti, milloin verbit ‘puhua’, "palpéttda”

tai "hopottda” edustivat vahvasti lasten késitystd tyorauhattomasta ja dénekkadstd luokasta.
Valtaosassa kirjoitelmista korostuu kaikkien oppilaiden meteldinti.

”Kaikki meluavat yhteen d4neen.” B10T3
”Kaikki huutaa---" B31P5

Valtailmistd poiketen erityisesti 3-luokkalaiset ja/tai tytot puolestaan mainitsevat yhden tai

muutaman oppilaan héiritsevin oppituntia.

”Yksi oppilaista molisee ja sekoilee.” B14T3
”Kolme oppilasta puhuu ja richuu.” B36P5

Erityisté kirjoitelmissa oli my®ds se, kuinka 3-luokkalaiset tytot esittivit nimenomaan poikien

olevan korkean ainitason taustalla.

”--- pojat kiljuvat ja nauravat.” B2T3
”Pojat richuu ja huutaa.” B4T3

Erédtuulen ja Puurulan (1990) oppilaille suunnatun tutkimuksen perusteella luokan merkitta-
vammaéksi hairidtekijéksi nousi oppilaiden pieni joukko, jotka hiiritsevit tydskentelyd oppi-
tunnin aikana. Heiddn tutkimuksensa mukaan kaikkiaan 49,5 % oppilaista oli sitd mielta,
ettd luokassa oli muutama oppilas, jotka héiritsivit tuntityoskentelya erittdin usein tai usein.
(Erdtuuli & Puurula 1990, 27.) Tassé tutkimuksessa tulos oli puolestaan pdinvastainen: val-
taosa lapsista mainitsi kaikkien oppilaiden osallistuvan héirikdivédn ddnenkayttoon ja vain

osa lapsista mainitsi hdiridtekijéksi yhden tai muutaman lapsen.
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Lasten dénitasoa kuvaavissa kirjoitelmissa korostui kavereiden rooli tilanteissa, joissa tyo-
rauha rikkoutuu. Tdma kuvastaa lasten yhteisollisyyttd ja ryhmén jésenten vilistd ilmapiirid:

lapset toimivat yhdessé ottaen vaikutteita ympariltdan.
”--- mutta meteli sitten alkaa nousta vihitellen.” B13T3
”--- jos yksikin alkaa puhumaan niin se toinenkin alkaa puhua.” B11T5

”Melu tarttuu toisiin ja hekin alkavat meluta.” B30P5

Lapset kertoivat korkean dénitason syyksi halun puhua kaverin kanssa. Kaverisuhteet néyt-

taytyivit kirjoitelmissa tirkeind ja lapselle mielihyvad antavina.

”--- jotkut ei ole hiljaa koska ne haluaa puhua kavereiden kanssa.” B17T3
”Mind ja kaverini jutellaan koska se on paljon mukavampaa.” B19P5
”Kaikki meluaa koska ne on iloisia ja haluavat puhua” B1T5

Kirjoitelmissa kuvastuukin se, kuinka voimakkaasti luokan oppilaat reagoivat toisiinsa ja
lapset keskittyvit oppitunnin ulkopuoliseen toimintaan. Vain yhdessa kirjoitelmassa lapsi

estdd kaverin ldhestymisen.

”--- jos kaverini sanoo jotain minulle sanon ettd piti4 olla hiljaa.” B8TS5

Kaiken kaikkiaan lasten kirjoitelmista heijastui voimakas yleistiminen, ja lasten mukaan
kaikki oppilaat huutavat ja meteldivét tyorauhattomassa luokassa. Sitd vastoin oma toiminta
ndhtiin usein yleisestd poikkeavana. Lapset kuvasivat omaa toimintaansa hiljaiseksi. Erityi-

sesti moni tyttd kertoi itse olevansa hiljaa kaikkien muiden hdirikdidessa.

”Oppilaat hidstddvit ja meluavat. --- Mind olen hiljaa ja piirrdn.” B12T5

”Kaikki oppilaat puhuvat ja huutavat. --- miné tulen tunnille en puhu yhtéén ja alan
kuuntelemaan.” B29P5

Tamai osaltaan vahvistaisi Erdtuulen ja Puurulan (1990, 27) ty6rauhatutkimusta siind, etti
luokassa on tavallisesti vain muutama tyoskentelyé hiiritseva oppilas — eivétka kaikki op-
pilaat héiritse tuntia, kuten aineistostani voisi paételld. Lasten yleistéva tapa kirjoittaa perus-
tuisikin 1&hinni lasten tapaan kertoa asian ydin tiiviisti ilman tarkempia erittelyitd (Karlsson

2012, 269).

Aineistoni mukaan ddnitaso vaikutti negatiivisesti lasten keskittymiskykyyn, ja erityisesti ty-

tot hdiriintyivat korkeasta dénitasosta.
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”Jos ei ole tydrauhaa on melua ja ei pysty keskittymaan hyvin.” B6T3
”--- jos tekee tehtdvii ja joku hopdttdd niin ei voi kunnolla keskittyd.” B13TS
”En pysty keskittymédn mihinkdan koska kaikki meluavat.” B30P5

Aineistoni vahvistaa — tosin ei niin merkittdvin luvuin — Erdtuulen ja Puurulan (1990)
tutkimusta, jonka mukaan luokan huono tyorauha hiiritsi osittain tai merkittavésti liki kol-
masosaa oppilaista rajoittaen heidén keskittymistddn. Erdtuulen ja Puurulan (1990) tutki-

muksessa korostui niin ikdén tyttdjen osuus vastaajista. (Eratuuli & Puurula 1990, 38.)

Adnitason katsottiin olevan yhteydessid myds tydskentelyn keskeytymiseen tai viiviistymi-

seen. Lisdksi koulutyot saattoivat jadda oppilailta kesken.

”Luokassa on kauhea meteli. Opettaja lopettaa opettamisen ja kiskee oppilaita seiso-
maan.--- Téllaisia taukoja jatkuu koko tunnin.” B27P5

”Oppilaat hilisevit, puhuvat ja riechuvat. --- Tunti viivéstyy ---” B37P5

”--- kaikki vain melusivat niin ettemme voineet aloittaa --- tuntui hieman pahalta ett-
emme saaneet kaikkia valmiiksi melun takia.” B15T5

Kahden tyton kirjoitelmasta kdy ilmi my0s se, kuinka dénekkaisséd luokassa opettaja joutuu

toistamaan ohjeita.

”--- melu vain jatkuu. Sitten ope on saanut selitettyd kaiken. Ja sitten melkee kaikki
kysyivit ettd mitd pitikddn tehdd.” B10T3

”Opettaja antaa selvit ohjeet ja oppilaat huutavat ja sen jilkeen kysyvit ‘jaa mitd? "™
B6TS

Aineistostani kdy ilmi, kuinka oppituntien aloituksen viivdstyminen ja tyoskentelyn keskey-
tyminen vievét aikaa tehokkaalta tuntityoskentelyltd. Lisdksi tydrauhattomuus vaikeuttaa
lasten keskittymistd. Néin ollen voisin viittdé tyorauhan vaikuttavan tutkimukseni lasten op-
pimiseen ja oppimistuloksiin. Tahén liittyen aiemmat tutkimukset ovat keskenéén ristiriitai-
sia. Kansainvéiset tutkimukset (Marzano, R.J. et al. 2005, 135; Savage & Savage 2009, 3)
osoittavat, ettd tydrauhan katsotaan olevan yksi merkittdva tekijd oppilaiden koulumenes-
tykseen. Toisaalta taas kotimaisen tutkimuksen (Erdtuuli & Puurula 1990, 38; Evisoja &
Keskinen 2005, 52) mukaan tyorauha on osittain, mutta ei tdysin sidoksissa oppimistulok-

siin.

Adnitason vaikuttaessa lasten kykyyn tydskennelld, kiivi kirjoitelmista ilmi vaikutukset las-

ten mielialoihin ja tunteisiin. Osa lapsista mainitsi korkean dénitason héiritsevina.
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”Minulla ei ole hauskaa. Toivon ettd meteli loppuisi.” B12T3
Minua érsyttdd. Toivon ettd muut olisivat hiljaa.” B20T3
”On huono olla kun kaikki huutavat.” B12T5

Muutamassa kirjoitelmassa lapset suhtautuivat puolestaan ristiriitaisesti tyorauhattomuu-
teen. Kirjoitelmien mukaan tydrauhattoman luokan tunnelma oli piddasiassa negatiivissavyt-
teinen ja sitd kuvattiin adjektiivein 'kamala’, 'kauhea” tai ‘drsyttdva’. Lasten suhtautuessa
tyorauhattomuuteen negatiivisesti, osa lapsista kuitenkin hyvaksyi hiiritsevin kaytoksen,

mikali kyseessé oli hidnen itsensd ja kaverin vilinen juttelu.

»Arsyttii kun kaikki huutaa mutta on kiva jutella kaverille.” B13T5

Neljéssa kirjoitelmassa tunnelmaa kuvattiin myds ‘tylséksi’, miké voi osaltaan olla selitté-

vind tekijdnd tydrauhattomuudelle.

”’Maa joskus puhun mun kaverin kanssa. Oppitunti on joskus tylsd.” B17T3

Vain muutama lapsi suhtautui oppituntien korkeaan &énitasoon positiivisesti.

”Luokassa on niin kova meteli --- Joten historian tunti meni huonosti. Tunnelma oli
kait ithan hirved. Miné olin ihan tyytyvéinen.” B§T3

”Kaikki juttelee ja puhuu. Se tuntuu kivalta---" B10TS

Lapset osoittivat myds kokevansa huonoa omaatuntoa lasten kovasta ddnenkéytosta.

”Joskus hieman hdvettdd kun luokkamme puhuu aika paljon, mutta se on muuten ihan
kivaa.” B8TS5

”Tuntui aika pahalta kun kaikki vain melusivat---> B15T5

Lasten suhtautuminen lasten korkeaan dénitasoon ilmeni yksilollisend. Lasten kertomuksista
heijastuu — kuten Bruner (2004) linjaa — heidén henkil6kohtainen eletty eldma ja kokemus.
Toisaalta Bruner (2004) korostaa, kuinka jokaisen yksilon kertomukset sisdltivit myds ot-
teita muiden ihmisten kertomuksista, joille yksilo altistuu jokaisessa sosiaalisessa suhtees-
saan. (Bruner 2004, 691-693.) Edelld esittdmini lasten kuvailut antavatkin vihjeitd siité,
kuinka koulumaailmassa piilo-opetussuunnitelman mukaisesti oletusarvona on hiljaisuus
tyoskennellessd (ks. Torma 2003, 111), ja siitd poikkeava toiminta ndhddén pdéosin negatii-
visena. Opettajan suhtautuminen lasten ddnenkéyttod kohtaan niyttdytyi lasten kirjoitel-

missa varsin negatiivisena, ja lapset ymmartivat korkean ddnitason olevan vastoin opettajan
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tahtoa. Opettajan nidkokulman vaikutus heijastuikin vadjaaméttd lasten kirjoitelmiin téssd

tutkielmassa.

Lapset kokivat positiiviseksi mielletyn hiljaisuuden tdrkeéksi, ja lapset kontrolloivat toisi-

aan, mikali d4nitaso nousi liian korkeaksi.

”Muut alkavat sanomaan kovaan déneen ettd 414 molise ja syntyy metakka. Luokassa
ei pysty keskittyméén.” B14T3

”Luokassa oli kamala meteli. Mind mainitsin asiasta ---> B34P3

Aineistostani kévi ilmi, kuinka koulun yhteiset sddnnot, arvot ja tavat heijastuvat lasten kir-
joitelmista. Lapset osoittivat tiedostavansa vallitsevat sddnnot, ja pitivét niitd tarkeind. Kir-
joitelmien perusteella voikin viittda, ettd tutkimuskouluni lapset tiedostavat koulun koulu-
kulttuurin ja heihin liitetyt odotukset (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
26) kykenemittd aina toimimaan sen mukaisesti. Saloviita (2007, 25) esittiékin, ettd tyorau-

hahéirioiksi médritellyt lasten luvattomat puhumiset ovat loppujen lopuksi lasten normaali-

kayttdytymista.

Erédtuulen ja Puurulan (1990, 27) tydrauhatutkimuksen mukaan vain neljdsosa oppilaista oli
sitd mieltd, ettei oppilaiden hiiriokdyttdytymisen paddmadrdd pystynyt madrittdmain. Tassi
tutkielmassa tilanne oli pdinvastainen, ja vain neljésosa lapsista osasi selkeésti nimeti lasten

aanenkayttoon liittyvid tyorauhattomuuden taustatekijoita.

Yhdeksi taustatekijaksi lapset nimesivét motivaatioon ja sen my6ta keskittymiseen viittaavia
tekijoitd. Lapset kuvasivat kirjoitelmissaan motivaation matalaksi ja syyksi lapset méaritte-
livét 1ahinnd oppiaineksesta johtuvat tekijét.

Aikkd on tuntina mutta kukaan ei tykkid siitd.” B25P3

”---jotkut leikkivit ja puhuvat --- koska heiti ei huvita.” B28P5

”Koko koulu tyérauha paranee jos joskus tehdéddn jotain kivaa mutta koskaan ei tehda.
On vaikea keskittyd koska ei ole mitédén innostusta.” B37P5

Yhdessi kirjoitelmassa motivaatio kuvattiin pdinvastaisesti korkeaksi, ja syyksi médriteltiin

niin ikd4n oppiaineksesta johtuva tekija.

”Silloin kaikki olivat innoissaan ja alkoi mdly.” B15T3
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Lasten kirjoitelmat osoittavat, ettd oppiaineksella ja silld, kuinka opetus oppilaille tarjotaan,
on merkitysti lasten motivaatioon ja sen myotd tyorauhaan. Erdtuulen ja Puurulan (1990,
34-35) tyorauhahdiriotd koskevassa tutkimuksessa ilmenikin, ettd reilusti yli puolet oppi-
laista mééritteli tyorauhaongelmien syyksi opetuksesta johtuvat syyt. Opetuksen laatu onkin

yksi neljastd merkittidvistd luokanhallinnan osa-alueesta.

Niin ikddn toimintaan liittyvit tekijat nousivat yhdeksi ddnitason taustatekijaksi. Tavallisesti
ryhmaityo6t eivit lukeudu tyorauhattomuuteen, vaikka niiden teettdminen aiheuttaa paljon
aantd luokassa (Saloviita 2007, 19). Vastoin tdtd ndkemysté tutkimukseni yksi lapsi mainitsi

ryhmétdiden tekemisen ddnekkédksi ja hanti itseddn hiiritsevéksi tekijaksi.

”Luokassa tehddin ryhmétoitd. Kaikki hopottavét yhté aikaa --- eikd ole kivaa” B4T5

Toinen toimintaan liittyva tyorauhattomuuden taustatekijd ilmeni koulun péivarytmiin kuu-
luvista tilanteista, jotka keskeyttivét tuntityoskentelyn: Yhtailta lasten kirjoitelmissa mainit-

tiin vdlitunnin 1dhestymisen aiheuttavan ddnitason nousua luokassa.

”Oppilaat puhuvat koko ajan toisille koska on viimeinen tunti ennen kuin koulu lop-
puu.” B8TS

Toisaalta ruokailun jilkeinen tunti mainittiin 44nekkadné, mutta my0s levottomana.

”Kun kaikki tulevat ruokalasta --- kaikki alkaa vitsailla.” B3T5

”Silloin jotkut puhuvat ja juoksevat luokkaa ympéri. Tdma tapahtuu usein ruokailun
jéalkeen.” B24P5

Koulun pédivéarytmi on yksi keskeisimmisté ja ndkyvimmista rutiineista. Rutiinien katsotaan
puolestaan olevan yksi keskeinen luokanhallinnan osa-alue, jotka helpottavat arkitoimintoja.
Aineistoni mukaan vilitunnin 1dhestyminen ja ruokailu aiheuttavat déntd lapsissa, eivétkd
koulupéivén tauot néin ollen lukeudu tydrauhaa edistiviin rutiineihin. Kyse néyttéisikin ole-
van pikemminkin lasten orientoitumisesta taukoon ja orientoitumisen vaikeudesta koulutyo-

hon tauon jélkeen.

Aineistoni vahvistaa Erdtuulen ja Puurulan (1990, 36) tyoérauhatutkimuksen, jonka mukaan
vain alle 10 % oppilaista mainitsi yhdeksi tydrauhattomuuden taustatekijdksi opetustilojen
toimimattomuuden. Tdssa tutkimuksessa vain yksi lapsista huomioi tilaratkaisujen vaikutta-

van luokan ty6rauhaan negatiivisesti.

”Hiljaisuus on hetken aikaa kun kuuluu musaa toisesta luokasta.” B34P5
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Vaikka lapset eivit osanneet tarkkaan nimetd lasten dédnenkéytolle selkeitd tekijoitd, oli las-
ten kuuliaisuutta ilmentévid kirjoitelmia runsaasti. Kuuliaisuutta sivuavissa kirjoitelmissa
korostui lasten tottelemattomuus opettajan kontrollia kohtaan. Yhtééltd lapset olivat joko

haluttomia tottelemaan opettajaa.

”Ope kiskee olemaan hiljaa mutta melu vain jatkuu.” B10T3
”Opettaja huutaa "Hiljaa” yhé lujemmin mutta kukaan ei kuuntele.” B30P5

”--- opettaja sanoo ‘antakaa tyorauha’. Silloin kaikki ovat vdhi aikaa hiljaa pari mi-
nuuttia. --- Minusta tuntuu ettd ne eivit kuuntele opettajaa.” B11T5

Toisaalta lasten ddanenkéytto oli sidoksissa opettajan kontrollin puuttumiseen.

”Meidén luokassa ei ole melkein hiljaista --- kun opettaja ei ole paikalla.” B11T5
”On melua. Opettaja on hakemassa laulukirjoja.” B12T5

Lasten kéyttdytyminen oli aineistoni perusteella opettajaa ja opetusta kohtaan ei-toivottua,
ja toistuvat hiirikdinnit voidaan mieltdéd lasten epikohteliaaksi kdytokseksi. Erdtuulen ja
Puurulan (1990, 29) tutkimuksen mukaan yhtend merkittdvané hiiridtekijand oppilaat mai-
nitsivatkin toisten oppilaiden epikohteliaan ja nendkkadn kdytoksen. Aineistostani kévi ilmi
myd0s se, ettd lasten toiminta ei perustu itsekontrolliin, minkd Harjunen esitti véitoskirjassaan

(2002) yhtend merkittdvani toimivan luokanhallinnan tuloksena.

Lapset kertoivat kuinka kuuliaisuus ilmenee opettajaa kohtaan osoitettuna héirinténa tai epa-

kunnioittavana kdytoksena.

”Kaikki huutaa ja héiritsee opettajaa.” B31P5

”Kaikki alkavat huutaa --- Opettaja huokaisee ja kévelee pois luokasta. Useimmat al-
kavat nauraa ---" B38P3

Aineistoni vahvistaa ETUNIMI Rantalan ja ETUNIMI Keskisen (2000, 121) tutkimusta,
jonka mukaan viidesosa opettajista oli kokenut tyorauhaa héiritsevdd kiusaamista kuluneen
vuoden aikana usein tai toistuvasti. Niin ikddn Erdtuulen ja Puurulan (1990, 29) tutkimuk-
sessa kiy ilmi, ettd noin viidesosa oppilaista katsoi hdiriokédyttdytymisen ilmenevén opetta-

jaa kohtaan osoitetulla hédirinnalla.
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6.2.2. Levottomassa luokassa on villi meno

Lasten tyorauhattomuutta kuvaavissa kirjoitelmissa ‘levottomuus’ ndyttdytyi suhteellisen
vahvana. Huomattavaa oli, ettd valtaosa (3/4) levottomuutta korostavista kirjoitelmista oli

poikien kirjoittamia.

Aineistostani kdvi ilmi kuinka lasten kuvailut levottomuudesta ovat varsin yksipuolisia. Op-
pilaita kuvaavista verbeisti eniten mainintoja kerésivit verbit ‘richua’, ‘juosta” ja "hyppid’.
Oppituntia lapset tapasivat kuvailla adjektiivein: "levoton’, ‘rauhaton” ‘riehuisa” ja "villi’
Vauhdikkuuden korostaminen oli olennaista levottomuutta kuvaavissa kirjoitelmissa. Levot-
tomuus ei mydskddn ilmennyt yksistdén, vaan levottomuuden rinnalla ilmeni usein korkea

dadnitaso.
Valtaosassa levottomuutta késittelevista kirjoitelmista mainittiin tekijoiksi kaikki oppilaat.

”Oppilaat richuvat ja hyppivit ikkunoista lumeen (jopa tytotkin).” B25P3
”Riehutaan ja hypitdédn seinilld.” B29P3
”Kaikki huutavat ja richuvat.” B20P5

Vain kahdessa kirjoitelmassa kuvattiin yhden tai muutaman oppilaan toimintaa:

”Yksi oppilaista molisee ja sekoilee.” B14T3
”Kolme oppilasta puhuu ja richuu.” B36P5

Verraten Erdtuulen ja Puurulan (1990) tyorauhatutkimuksen tuloksia tdmén tutkielman huo-
mioihin, on vastauksissa esiintyneissé yleistyksissd huomattava ero. Erdtuulen ja Puurulan
(1990, 27) tutkimuksessa selvisi, kuinka noin puolet vastaajista nimesi merkittivimmaksi
héiridtekijaksi oppilaiden pienen joukon, eivitkd kaikkia oppilaita, kuten valtaosa lapsista
tekivét tdssd tutkimuksessa. Toisaalta Erdtuulen ja Puurulan (1990) tutkimus myds poikkesi
toteutukseltaan tistd tutkimuksesta: heiddn tutkimuksensa oli suunnattu vanhemmille yli-
kouluikisille lapsille, ja aineistonkeruu oli toteutettu monivalintamenetelmin, milloin lapsen
el itse tarvinnut tuottaa tekstid. Aineistoni perusteella lapsilla onkin vapaassa kerronnassa
taipumus kuvailla tapahtumia yleistden, ei niinkdén eritellen, selittden tai perustellen. Karls-
son (2012) toteaakin, etté lapselle tyypillistd kerrontaa ovat lyhyet virkkeet, joissa vain olen-
naisin asian ydin tuodaan esiin. Lisédksi lapset ilmaisevat itseddn sitd tiivilmmin, mitd va-

hemman 1kdi heilld on. (Karlsson 2012, 269).
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Oman toiminnan lapset arvioivat yleisestd kisityksestd poiketen rauhalliseksi.

”Opettaja komentaa mutta meteli ei loppunut. Istun hiljaa paikallani ---” B12T3

”Oppilaat histadvat. Yksi on hippaa ja toinen karjuu. --- Mina olen hiljaa ja piirrdn.”
B12T5

Pédasiassa lapset kuvasivat levottomuutta tyoskentelyd héiritseviné toimintana. Osa lapsista

nostaa esiin my0s sosiaaliset suhteet.

”--- oppilaat vetéa toisia turpaan ---” BSTS5
”Kotimatkalla minua kiusattiin ---” B18P5

Kirjoitelmien toimintana néyttdytyi ‘kiusaaminen’, joka hdiritsee lasten oleskelurauhaa,
miké puolestaan on yksi mééritelmi oppilaan tyorauhalle (Kukkola & Tofferi 2006, 25).
Lisdksi tutkielmani lapset kédsittdvéat tydrauhattomuuden opettajaa laajemmin, milloin tyd-
rauhahiiridiksi voidaan lukea myos erilaiset ihmissuhdeongelmat, johon kuuluu niin ik&én
oppilaidenvéliset suhteet koulukiusaamisine ja epdinhimillisine kohteluineen (Kari 1988,

92; Puurula 1984, 35-38).

Kirjoitelmien mukaan lapset suhtautuvat levottomuuteen eri tavoin. Jotkut lapsista kokivat
levottomuuden hiiritsevédna ja keskittymistd vaikeuttavana, kun taas toiset lapset nauttivat
luokan eldvéisestd ilmapiiristid. Aineistoni mukaan lapset voivat suhtautua levottomuuteen

my0s neutraalisti.

”Luokassa on levoton tunnelma. Minusta tuntuu ettd on vaikea oppia.” B9TS
”Oppilaat richuvat.--- Minusta tuntuu mukavalta.” B27P3

”Tyorauhattomassa luokassa ei ole yhtddn kamalampaa kuin tyérauhan sisdltavassi
luokassa.” B37P5

Levottomuuden taustatekijoiksi lapset osasivat mainita huomattavasti vihemmin syitd ver-
raten korkeaan ddnitasoon. Vain neljdssé kirjoitelmassa mainitaan konkreettisia syité levot-

tomuuteen. Yhdeksi taustatekijidksi nimettiin pdivarytmistd poikkeava yllattava toiminta.

”Mind ja Ville tulimme kouluun 3 tuntia my06héssd. Opettaja tulee ja vetdd kunnon
raget. Sitten kaikki alkoivat huutaa ja richua.” B32P3

Kirjoitelman mukaan rutiinien rikkoutuessa voi oppitunti paétya levottomuuteen. Niin ikdin

oppilaan poissaolot voidaan lukea tydrauhahéirioksi (Kari 1988, 92). Lapsen kirjoitelmassa
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levottomuuden aiheuttaakin kaksi tekijad: oppilaan myohédstymisen seurauksena rutiinit rik-

koutuvat, mitkd aikaansaavat levottomuutta.
Toisena levottomuuden taustatekijani vaikuttaa puolestaan oppilaan motivaatio.

”Jotkut leikkivit ja puhuvat. He tekevét niin koska heiti ei huvita.” B28P5

Oppilaan motivaation taustalla vaikuttaa oppiaines seki opettajan luokanhallintataidot.
Edelld esittdméni lainaus 5-luokkalaisen pojan kirjoitelmasta kuvastaa tilannetta, jossa lapsi
on joko haluton opiskeluun tai on haluton tottelemaan opettajaa. Lapsen motivaatio opiske-
luun on vahvasti riippuvainen opetuksen laadusta, eli siitd, kuinka opettaja hallitsee oppiai-
neksen ja kuinka oppiaines lapsille tarjotaan (Uusikyld 2007, 67). Opetuksen laadun hallinta
onkin yksi neljdstd merkittdvistd luokanhallinnan keinoista; Monipuolisilla luokanhallinnan
keinoilla opettaja puolestaan saa lapset puolelleen ja toimimaan opettajan toiveiden mukai-

sesti.

Niin ikédn 5-luokkalaisen pojan kirjoitelma kuvastaa tilannetta, jossa opettajan luokanhal-
linnan taidot eividt toimi kaikkiin oppilaisiin. Toisaalta téllainen tilanne on varsin luonnol-
lista. Erdtuulen ja Puurulan (1990, 6) tydrauhatutkimuksen mukaan satunnaisesti tydrauhaa
héiritsevid oppilaita on noin 10 %, kun taas paivittdin tydrauhaa hiiritsevid oppilaita on noin
3-6 %. Lisidksi luvaton puhuminen ja joutilaisuus oppituntien aikana kuvastavat lasten nor-

maalikdyttaytymistd (Saloviita 2007, 25).

Lasten motivaatiota ilmentévissd kirjoitelmissa kuvastui selvisti se, kuinka lasta saattoi kiin-
nostaa oppitunnin ulkopuolinen toiminta, miké aiheutti luokassa levottomuutta.
”--- jotkut nostaa pulpetin kannen ja ottaa futiskortteja.” B37P3

”Hiljaisuus olisi parempi koska kukaan --- e1 edes soittaisi puhelimella.” B26P5

Aineisoni mukaan lasten levottomuus on sidoksissa opettajan kontrolliin tai sen puuttumi-
seen sekd oppilaiden kuuliaisuuteen. Tavallisesti lapset tottelivat opettajaa, joskaan eivit pit-

kiksi aikaa.

”Open pitdd sanoa oppilaille yleensd. Ope sanoo yleensa ettd "Nyt rauhotu!” Oppilaat
rauhottuu vahéksi aikaa” B1T3
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”Kolme oppilasta puhuu ja riechuu. Opettaja sanoo: "Nyt kaikki pitdvét suunsa kiinni’.
Oppilaat rauhoittuvat hetkeksi.” B36P5

”Opettaja on hakemassa laulukirjoja. Oppilaat histddvit ja meluavat. Yksi on hippaa
---" B12P5

Evidsojan ja Keskisen (2005, 49) tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaiden halu totella opettajaa
on yhteydessi lasten ikdtasoon; mitd nuoremmasta lapsesta on kyse, sitd halukkaammin lapsi
tottelee opettajaa ehdoitta. Tédssé tutkielmassa kévi ilmi, ettéd lapset tottelivat opettajaa, mutta
3- ja 5-luokkalaisten lasten itsekontrolli oli vield vdhiistd. Toisaalta oppitunnin kestdva pai-
kallaan oleminen ei olekaan lapselle luontaista (Saloviita 2007, 25). Néin ollen on varsin
tavallista ja luonnollistakin, ettd opettajan toivoma mahdollisuus opettaa ilman keskeytysti
tai oppilaiden itsekuri opettajan poissa ollessa (ks. Holopainen et al. 2009, 10) on lapselle

mahdotonta, erityisesti jos opettajan kontrolli vdhenee tai puuttuu.

6.2.3. Opettaja tydrauhattomuuden taustalla

Kari (1988, 92) linjaa, ettd tyorauhahdiridiksi voidaan liséksi lukea opettajan ja oppilaiden
viliset suhteet. Opettajan rooli tydrauhattomuudessa nédkyy tutkielmani lasten kirjoitelmissa
vahvana. Erityisesti lapset kuvasivat opettajan ddnenkdyttod kirjoitelmissaan. Lapset kertoi-
vat opettajan usein "huutavan’, 'karjuvan’ tai "suuttuvan” lapsille, mikéli lapset eivét olleet
hiljaa tai rauhallisesti.

”Oppilaat eivit keskity --- Opettajalla menee hermot.” B8T3

”Opettaja karjuu ---” B25P3

”Sitten opettaja alkaa huutaa kaikille ettd "olkaa hiljaa!”” B11T5

Liséksi lapset liittdvéat opettajan vallankdyton ja seuraamukset osaksi tyorauhattomuutta.

”Opettaja suuttuu ja drjdisee. Kaikki saa jalkkad ja koko koulu rdjdhtéen posahtaa Ka-
pum!” B7T3

”Opettaja huutaa kahdelle oppilaalle. Opettaja vie heidit arestiin kdytavélle---" BOTS

”Ruokatunti on alkamassa. Opettaja varoittaa mutta kukaan ei kuuntele ja tietysti jou-
dumme palaamaan luokkaan ja eikun uusi yritys.” B36P5

Lapset osoittivat my0s reagoivansa opettajan toimintaan. Yhtdéltd opettajan toiminta koet-

tiin joko negatiivisena.

”--- ja ope karjas: 'kohta lopetetaan jos ei osata olla’. Ja se ei ollut kivaa.” B15T3
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”--- jos jotku hopottdad niin ope huutaa niille, joka ei mydskdén ole kivaa.”B13T3
”Opettaja pahentaa asiaa ja huutaa koko ajan.” B37P5

Toisaalta lapsi koki seuraamukset pelottavina tai ikévina.

”Mind suljen kylld suuni heti kun ope késkee olla hiljaa koska en halua ettd minulle
huudetaan tai ettd saisin jélki-istuntoa.” B14T5

”Ope ragettaa --- Oppilaat huutaa. Kaikki joutuu jélkkariin. --- minusta tuntuu hirve-
alta.” B39P3

Eviésojan ja Keskisen (2005, 52) tutkimuksen mukaan lasten totteleminen perustuu merkit-
tdvasti seuraamusten pelkoon, miké ilmeni myos timén tutkielman aineistosta. Niin ikddn
Erdtuulen ja Puurulan (1990) tyorauhatutkimuksessa tilastollisesti merkittivimpédén ase-
maan nousi opettajan toiminta: Jopa 61,1 % oppilaista katsoi, ettd opettajan persoonalla ja
kayttdytymiselld on erittdin suuri tai suuri merkitys luokan tydrauhahiiridihin. (Erdtuuli &
Puurula 1990, 34.) Téssd tutkielmassa lapset eivét kritisoineet opettajan persoonaa, mutta
lasten kirjoitelmista vilittyi se, kuinka opettaja joutui toistuvasti puuttumaan lasten toimiin

— heikentden samalla luokan tyorauhaa viairiksi koetuilla toimilla.

Luokanhallinnan merkittiviksi tekijoiksi on maédritelty turvallisuuden ja luottamuksen
tunne, joka perustuu opettajan ja oppilaan vilisiin suhteisiin (Salovaara & Honkonen 2011,
19-20). Aineistoni perusteella opettajan ja oppilaiden suhde ei aina perustu keskindiseen
luottamukseen ja kunnioitukseen: Siind missd oppilaat eivit totelleet opettajaa, opettaja puo-

lestaan arvosteli lasten toimintaa.

”’Oppilaat kdyttaytyvét kuin lauma apinoita” ope sanoo ---" B8T3

”Opettaja --- kertoo kuinka mahtava luokan tydrauha oli ennen.” B27P5

Aiempien tutkimusten mukaan oppilaat pitdvit opettajasta, joka kohtelee jokaista oppilasta
tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti (Harjunen 2002, 247). Lasten oikeudenmukaisella
kohtelulla opettaja voi vahvistaa omaa asemaansa, milloin lapset ovat myds halukkaampia
tottelemaan opettajaa. Aineistoni mukaan opettaja ei aina ole oikeudenmukainen, vaan muu-
taman lapsen vddrinkdytoksestd jokainen lapsi joutuu vastuuseen, miké osaltaan voi vdhen-

td4d opettajan valta-asemaa.

”Yhtékkid joku oppilas rikkoo sen (tyérauhan). Opettaja ei huomannut sitd vaan alkoi
kuulustella kaikkia. --- Opettaja raivostui ---” B41P3
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”Kolme oppilasta puhuu ja richuu. Opettaja sanoo: "Nyt kaikki pitdvéat suunsa kiinni””’
B36P5

6.3. On ihan tavallinen koulupiivi... — Lasten kertomukset

Alla esittelen kertomuksellisen analyysin my6td syntyneet yhtendiset lasten kertomukset
tyorauhasta ja tyorauhattomuudesta. Lasten kootut kertomukset vilittivit tiivistettyna tdhan
tutkielmaan osallistuneiden lasten kédsityksen siitd, mitd tapahtuu oppitunneilla, missa vallit-

see tyOrauha tai tydrauhattomuus.

6.3.1. Tyorauha on kiva kun on oma rauha ja voi keskittya

Kun oppilaat tulevat luokkaan niin opettaja pyytdd nousta seisomaan siksi, ettd me rauhoit-
tuisimme. Yleensd sen jédlkeen kaikki on hiljaa. Opettaja toivottaa kaikille hyvda huomenta,

koska se on hénen tapansa.

Matikan tunti on alkamassa. Opettaja selaa omaa kirjaansa, me odotamme mitd ope sanoo.
Melkein kaikki ovat hiljaa. Opettaja kirjoittaa laskuja taululle koska hédn haluaa ettd joku

viittaisi. Sen jdlkeen opettaja antaa selvit ohjeet ja oppilaat tekevit mité pitda.

Yleensd tunnin alussa on hyvé tydrauha. Joku ehki supittaa kaverin kanssa. Tunnelma on
hiljaisa ja rauhallinen eiké ole yliméaraista metelid vaikka nelja tytoista tekevit aina yhdessa
kaikki tehtdvit. Se on kivaa, kun on oma rauha ja voi keskittyd. Mini istun hiljaa paikallani
Jja teen niin kuin opettaja sanoo, muuten opettaja ragettaisi. Teen tehtdvid, ja jotkut tehtavét
tuntuvat helpoilta ja jotkut taas vaikeilta. Kun saan aukeaman valmiiksi menen tarkistamaan
olenko laskenut oikein. Yksi oppilaista haukottelee isosti ja raskaasti. Hintd varmaan vésyt-

taa.

Opettaja keskeyttdd hiljaisuuden. Ope sanoo: “Keskeyta tydsi ja kuuntele!” Nostan katseeni.
Opettaja selittdd jotakin asiaa koska se on jollekin vaikeaa. Jotku vain tekee tyotddn eivitka
kuuntele. Ne tekee innokkaasti tehtdavid koska ne tahtoo olla ensimmadisend valmis. Jotku
taas el jaksaisi millddn kuunnella mutta on pakko. Opettaja ndyttda aika kyllastyneeltd. Huo-
maan ettd Tiina on hieman tylsistynyt. Se istuu pulpetilla ja kattoo mitd muut tekee. Sen
mielestd on hiljaista ja tylsdd. Tiina on paljonkin hilind tyyppi siksi hdnestd usein tuntuu

siltéd ettd kuolisi tylsyyteen. Silloin jos ope sanoo: “Toimintatunti!” Tiina iloitsee ja huutaa.
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Keskeytyksen jilkeen aletaan taas tehé tehtévid. Opettaja on tietokoneella. Ope on rauhalli-
nen koska oppilaatkin ovat ja hdn valmistelee seuraavaa tuntia. Hénelld on opettamisrauha
Jja opettaja pystyy keskittymédén omiin hommiinsa. Myohemmin tunnilla ope kiertelee luo-
kassa ja auttaa oppilaita jos el ymmérra. Jos oppilaat tarvitsevat apua niin ne kysyy valilla
myds vieressd olevalta kaverilta. Silloin opettaja alkaa heti huutaa ettd tdilla on ihan hirved

meteli vaikkei olisikaan. Ja se on drsyttdvaa.

Tyo6rauha on minulle sitd ettd oppilaat tekevit toitd rauhassa ja joskus pientd mumisua kuu-
luu. Tunnilla ei tarvitse olla hiljaa mutta ei huutaakaan. Tydrauha on normaali asia mitd
meidén luokassa ei aina ole koska tavallisesti joskus puolessa vélin tuntia jotkut alkavat pu-
humaan keskendén. Ne ei malta olla hiljaa kun on heidén inhokkitunti. Si/loin opettaja ta-
puttaa ja sanoo: ’Viittaa jos on asiaa”. Vdlilld ne tottelevat vililld ei. Jos puhuu koko ajan
eri aitheesta mitd ollaan késitteleméssd ope vaihtaa jommankumman paikan. On drsyttavia

kun toiset héiritsevit tyorauhaa. Jos opettaja sanoo ettd pitdd olla hiljaa niin silloin ollaan.

Lopputunnin kaikki sujuu faas hyvin. Tyorauha oli riittdva ja pystyn keskittyméén ja teke-
miin tehtividt rauhassa ilman héirikdintid. Hyva tydrauha on kiva ja minusta tuntuu hyvalta
koska on hiljaista ja rauhallista ja kaikki saavat tyonsd tehtyd. Kun tunti on loppumaisillaan
kaikki vahtaavat kelloa. Lopulta opettaja antaa meille kotitehtavét ja menemme vélitunnille.

Meidin luokassa on kivoja ihmisié koska vdlitunnilla ne leikkii ja juttelee kavereitten kanssa.

Kun kello soi me 1dhdemme saliin. Liikunnan tunti on alkamassa. Saimme olla alussa ihan
vapaasti kunnes meidét kiskettiin riviin. Rivissd kukaan ei puhunut. Tdnd4n pelaamme jal-
kapalloa. Se on minun suosikkilaji. Pddsen samaan joukkueeseen kaverin kanssa. Yksi ka-
vereistani on sairaana, inhoan sitd. Tykké&én ettd kaikki on paikalla. Sen jilkeen alkoi pelaa-
minen. On kamala huuto ja kaikki keskittyvit itseensd. Jotkut eivét kylldkdcn ole kunnolla.

Salissa on tosi paljon melua mutta silti on hauskaa koska voitimme.

6.3.2. Kun ei ole tydrauhaa kaikki huutaa eiki ole kivaa

On normi aamu. Kun vilituntikellot soi kaikki ryntddvit luokkaan. Luokassa on kamala me-
teli. Hetken kuluttua ope tulee luokkaan ja alkaa hiljentdd luokkaa. Ope sanoo: “Nouskaa
ylos!” Tapansa mukaan jotkut nousee jotkut ei koska ei huvita. Minna ja Kalle esim. lappdi-
lee paljon turhaa. Mind seison ja odotan luokan kanssa kun he rauhoittuvat. Lopulta muut

alkavat sanomaan kovaan déneen ettd ”dld molise” ja syntyy metakka. Sitten ope huutaa:
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“Hiljaisuutta!!” Tunti viivistyy mutta ketddn ei haittaa, koska seuraavaksi on matikkaa. Ku-

kaan ei tykkéa siitd koska tulee niin paljon laksya.

Opettaja haluaa aloittaa oppitunnin ja huutaa ettd saadaan tunti aloitettua. Kaikki ottavat
matikan kirjat esille. Opettaja opettaa meille matikkaa ja aloittaa tehtdvien jakamisen mutta
kaikki juttelevat keskenédén. Ja kun ope on saanut selitettyd kaiken sitten melkein kaikki
kysyvit ettd mitd pitikddn tehdd. Opettaja huokaisee. Useimmat alkavat nauraa. Opettaja
sanoo: Nyt kaikki pitdvét suunsa kiinni”” koska tuntihan on jo alkanut. Silloin kaikki ovat

vaha aikaa hiljaa, pari minuuttia. Musaa kuuluu toisesta luokasta.

Mutta sitten meteli alkaa nousta véhitellen. Joku luokan paéssi alkaa mdliseméén ja jos yk-
sikin alkaa puhumaan niin se toinenkin alkaa puhua. Pian kaikki oppilaat pulisevat taas, tai
ainakin melkein kaikki. Tuntuu niin drsyttdvéltd kun koko luokka puhuu yhteen ddneen
koska en kuule mitdin, en edes opettajaa sen melun takia. Minulla ei ole hauskaa. Toivon
ettd meteli loppuisi. Tunnelma on tosi rauhaton ja levoton ja minusta tuntuu ettd matikan
tunnista ei tule mitién koska jos tekee tehtdvaa ja joku hopottdd niin ei voi kunnolla keskit-

tyd. Ja jos joku hopottdd niin ope huutaa niille joka ei mydskdin ole kivaa.

Oppilaat rauhoittuvat hetkeksi mutta oppilaat eivét keskity tehtdviin. Hetken pééstid koko
luokka on taas ddnessd. Oppilaat palpéttidvit kovaan ddneen ja jotkut nostaa pulpetin kannen
ja ottaa futiskortteja. Monilla on vaikea keskittyd koska ei ole mitdén innostusta eika ketddn
kiinnosta. Niin kuin Merja. Sen mielestd on tylsdé kun vaan istutaan ja kuunnellaan opettajaa.
Kuulemma ainoa kiva matikassa on toimintatunnit ja animaatiot. 7otta se kylld on ettd tyo-
rauha paranee jos joskus tehddén jotain kivaa mutta koskaan ei tehda. Paitsi silloin kerran
kun ope sanoi: “Télld tunnilla ollaan tableteilla.” Silloin kaikki olivat innoissaan ja alkoi

moly ja ope karjas: "Kohta lopetetaan jos ei osata olla”. Se ei ollut kivaa.

Nyt kukaan ei tee tehtdvid eikd ole tydrauhaa. Kaikki meluaa koska ne on iloisia ja haluavat
puhua kavereiden kanssa. Kaiken liscksi on viimeinen tunti ennen kuin koulu loppuu. Joskus
myds kaverini sanoo jotain minulle mutta sanon etté pitda olla hiljaa. Mina yritén olla hiljaa
kun ope késkee koska en halua ettd minulle huudetaan tai etti saisin jilki-istuntoa. En myds-
kddn halua menettdd matikan tuntia. 7oki minékin joskus puhun mun kaverin kanssa koska

se on paljon mukavampaa.

Opettaja huomaa ettei luokassa ole taaskaan tydrauhaa. Se ei tykkdi kun luokassa on melua

Jja hdn késkee oppilaita nousemaan ylos ettd rauhoittuisimme. Oppilaat hiljentyvét mutta kun
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saa istua oppilaat alkavat hélisti taas. Minusta tuntuu ettd ne eivat kuuntele opettajaa. Joskus

hieman hévettdi kun luokkamme puhuu aika paljon.

Sitten opettajalla menee hermot koska ei uskota. Opettaja drdhtdd: “Oppilaat kdyttaytyvét
kuin lauma apinoita!” ope sanoo. Ja 4. poytd on kaikista pahin!” ope lisdd. Tunnelma on
pelottava ja ope pahentaa asiaa ja huutaa koko ajan. Téllaisia taukoja jatkuu koko tunnin.
Matikan tunnista ei tule mitéén enkd omasta mielesti saanut tyorauhaa ja luulen ettei kukaan
muukaan. Minusta tuntuu ettd on vaikea oppia. Sekin tuntui hieman pahalta ettemme saaneet

kaikkea tehtyd melun takia.

Lopulta oppilaat rauhottuu koska ne eivét halua endd suututtaa opettajaa. Odotamme etti
kellot soi. Kun kellot soivat kaikki ryntdavét ulos luokasta ja lahtevit kotiin. Tunnin jalkeen

kaikkia harmitti. Kotimatkalla minua vield kiusattiin. Sit 16in heitd kiusaajia.
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7. POHDINTA

Tassd tutkielmassa selvitin yhden oululaisen alakoulun 3- ja 5-luokkalaisten lasten késityk-
sid tyorauhasta sekd tyorauhattomuudesta. Padtavoitteena oli selvittdd millaisia merkityksid
lapset antavat tyorauhalle seké tyorauhattomuudelle. Lisdksi selvitin millaisia taustatekijoitd
lapset nimesivit antamilleen merkityksille sekéd millaisina lapset kokivat nimé merkitykset.

Tarkastelin my0s poikkeavatko eri ikdryhmien tai tyttdjen ja poikien kdsitykset toisistaan.

Tyorauhaa kuvaavissa kirjoitelmissa lapset korostivat péddasiassa rauhallisuutta ja hiljai-
suutta. Lasten mukaan tyorauha kuitenkin sallii oppilaiden pienen jutustelun, kunhan kes-
kustelunaiheet kohdistuvat menneilld olevaan toimintaan. Lisdksi lapset liittivét tydrauhaan
opiskelun sekd mahdollisuuden keskittyd tehtdviin. Toisaalta kirjoitelmista selvisi, ettd las-
ten keskittyminen ei ole pitkéjénteistd, ja tavallisesti tunnin puolivélin jilkeen lasten keskit-
tyminen vihenee. Erityisesti pojille tyorauha tarkoitti my0s keskittymistd muuhun, kuin
menneilld olevaan toimintaan tai he mielsivét tyorauhaksi ddanekkédén ja vauhdikkaan — ja
jopa oppituntien ulkopuolisen — toiminnan. Olennaista lasten ndkdkulmissa oli se, ettd tyo-
rauhan aikainen toiminta oli muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta mieluisaa ja lapsilla oli

hyvé mieli.

Tyorauhan taustatekijoiksi lapset nimesivit oppilaaseen, opettajaan ja kouluviihtyvyyteen
liittyvid merkityksid. Oppilaan vireystila, motivaatio ja kuuliaisuus néhtiin merkittavéksi
taustatekijaksi. Lasten kirjoitelmista selvisi, kuinka ndiden taustalla vaikuttivat opettajan
tapa opettaa seka lapsen sisdistdmat koulun toimintamallit. Kirjoitelmien mukaan lapset kes-
kittyivat pddasiassa mielelldén annettuihin tehtiviin, tosin osa tytoistd koki toiminnan pit-

késtyttavéina.

Opettajan rooli tyorauhan ylldpidossa ndkyi niin ikdén merkittdvind. Lapset mielsivét opet-
tajan luokan ”pomoksi”, jonka tehtdvina on luoda toiminnalle rajat, toimia rajojen vartijana
ja antaa lapsille palautetta heiddn toiminnastaan. Yksi merkittdvé taustavaikuttaja oli myds
lasten kokema kouluviihtyvyys, jonka kivijalkana toimivat tirkeét kaverisuhteet ja osittain

my0s opettaja-oppilas-suhde.

Jos tydrauhaa kuvastivat pdédasiassa positiiviset ja lapselle mieluisat asiat, tydrauhattomuutta

luonnehtivat sitd vastoin lapselle 1dhinné negatiiviset ja ikdvéksi mielletyt kokemukset. Tyo-
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rauhattomuuden lapset kuvasivat levottomaksi ja ddnekkaiksi toiminnaksi, joka héiritsi las-
ten keskittymista ja keskeytti oppitunnin jopa useita kertoja. Myds ryhmétydt voitiin mieltdd

tyorauhahéiridksi kovaan ddnitasoon perustuen.

Pédasiassa lapset kuvasivat tyorauhan rikkojiksi kaikki oppilaat, milloin kavereiden merki-
tys toiminnassa korostui. Huomattavaa kuitenkin oli, ettd oman tai tyttdjen toiminnan lapset
nékivét sitd vastoin rauhallisena. Lisdksi opettajan voimakkaampi didnenkdyttd miellettiin
tyorauhaa tai tunnelmaa heikentidvéna toimintana. Kirjoitelmista kavi ilmi, ettd lapset miel-

tévat tyorauhattomuudeksi myos kiusaamisen.

Tyorauhattomuuden taustatekijoiksi lapset nimesivét oppilaaseen, toimintaan tai tilaratkai-
suihin liittyviéd tekijoitd. Oppilaaseen liittyvistd tekijoistd lapset nimesivit haluttomuuden
tyoskennelld tai tottelemattomuuden, jotka ovat kytkoksissd opettajan opetusmenetelmiin ja
luokanhallintataitoihin. Myds toimimattomat tilaratkaisut mainittiin yhtend, joskaan ei mer-

kittdvana rauhattomuuden taustatekijana.

Yhteisind tekijoind niin tyorauhan kuin tyérauhattomuuden kategorioissa nousi esiin kave-

risuhteet, opettajan kontrolli ja opetus sekd koulukulttuuri sdéntdineen ja rutiineineen.

Kaverisuhteet ndyttaytyivit lapsille merkityksellisind: Kaverien kanssa tehtiin yhdessa teh-
tavia ja leikittiin vilituntisin. Kaverit olivat niin ikd4n perusteena levottomuudelle ja d4nita-

son nousulle tydrauhattomassa luokassa, koska lapset halusivat jutella kaverin kanssa.

Lasten kirjoitelmista selvisi kuinka opettaja nousi merkittdvain asemaan: Lapset kuvaavat
opettajan luokan johtajaksi, joka pitdd huolta tyorauhasta rutiinien ja sddntdjen keinoin.
Opettajan kontrollin puuttuessa lapsilla e1 ollut itsekontrollia sdilyttdd tyorauhaa siitik&in
huolimatta, ettd tunsivat vallitsevat saannot. Opettajan rooli ndyttdytyi merkittivind myos
oppilaan opiskelumotivaation ylldpidossa: Oppilaat kertoivat olevansa levottomia, mikéli

oppiaines ei heitd kiinnostanut.

Aineistostani kévi ilmi kuinka tdhén tutkielmaan osallistuneiden lasten késitys tyorauhasta
ja tyorauhattomuudesta myotiili suhteellisen selvdsti aiempia tyorauhatutkimuksia. Lisédksi
lasten késitykset myotéilivit opettajien ndkokulmia. Erityisesti tyOrauhattomuus toi esiin

vain vdhén toisistaan poikkeavia yksilollisid tulkintoja.

Tyorauhaa kuvaavista kirjoitelmista 16ytyi sitd vastoin monipuolisemmin erilaisia lasten né-

kokulmia. Tamid juontanee juurensa siithen, ettd koulumaailmassa tyorauhaa kisitellddn
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omana kokonaisuutenaan vain harvoin, ja lasten tulkinnat tyorauhasta kumpuavat kédntei-
sind huomattavasti késitellymmaésta aiheesta: tyorauhattomuudesta. Niin ollen lapsella ei ol-
lut valmista ja tuttua ulkoapéin tullutta mééritelmééa tyorauhalle, vaan he joutuivat tekemdian
madritelmat itse omien kokemuksiensa pohjalta, milloin ndkdkulmat ndyttaytyivdt monipuo-

lisempina.

Tyorauhan kisitteen maéritteleméttomyys korostui my0s aineistonkeruuvaiheessa, kun op-
pilaat kertoivat minulle kuinka paljon helpompaa oli kirjoittaa tydrauhattomuudesta verraten
tyorauhaan (Tutkimuspéivékirjamerkintd 12.1.2015). Niin ikd4n usea tyorauhaa kasitteleva

kirjoitelma kéantyikin loppujen lopuksi kuvailemaan huonoa tydrauhaa.

Lapsen ymmarrys hyvén tyorauhan késitteestd ilman taustaméadrittdjad (tydrauhattomuus ja
opettajan kontrolli) voisi auttaa lasta oman toiminnan suuntaamisessa positiivisuuden kautta:
mitd mind saan tehdi? Tastd syysti jatkossa voisi olla hedelmaillistd tutkia sitd, kuinka kou-

luissa kasitellddn lasten kanssa nimenomaan tyorauhaa.

Lasten ndakokulmien poiketessa vain vdhin toisistaan, heidén tapansa reagoida menneilld
olevaan toimintaan puolestaan poikkesivat: Siind missé toinen oppilas nautti hiljaisuudesta,
toinen oppilas pitkéstyi. Siind missé toinen koki levottomuuden héiritsevéni ja drsyttavéni,
toinen oppilas tunsi itsensd energiseksi ja innostuneeksi. Aineistoni vahvisti Jerome Bru-
nerin nikemysta siitd, kuinka kertomukset ilmentavét jokaisen yksilon kokemuksia ja tun-
teita, milloin yksildiden kokemukset samasta asiasta voivat poiketa huomattavasti toisistaan
ikétasosta ja sukupuolesta riippumatta. Samalla vahvistui ndkemykseni siité, ettd todellinen
maailma ja yksiléiden kokemusmaailmat ovat erotettavissa toisistaan, eikd ole olemassa vain
yhti todellista maailmaa, kuten fenomenografinen ajattelutapa linjaa. Lasten suhtautuminen
tyOrauhaan ja tydrauhattomuuteen niyttdisikin olevan yhteydessé lapsen temperamenttiin, ja
jatkotutkimukset ndistd yhteyksistd voisivat toimia oppaana ja suunnanndyttdjina opettajien

ty0- ja toimintatapasuunnitteluun.

Tarkastellessani tutkielmani validiutta, kiinnitin ensimmaisend huomioni aineistoni edusta-
vuuteen ja rikkauteen. Tutkielmani oli lyhytkestoinen ja aineistoni edusti vain yhden koulun
3- ja 5-luokkalaisten lasten kisityksid tutkimushetkelld. Néin ollen tutkielmani tulos ei ole
yleistettiva totuus, vaan se edustaa ainoastaan tutkielmaani osallistuneiden lasten késityksid

siind koulukulttuurissa, jonka keskuudessa he tutkimushetkelld toimivat.
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Toisena pohdin aineistoni totuudenmukaisuutta: Pelkéstién eldytymismenetelmén kaytto ai-
neistonkeruutapana toi lahtokohtaisesti oletuksen, ettd saatu tieto ei valttimétti kerro miten
asiat oikeasti ovat, vaan miten asiat voisivat olla. Lisdksi eldytymismenetelma yhdistettyni
lasten ikdtasoon vaikuttivat aineistoni totuudenmukaisuuteen ja sen myoté tutkimukseni va-
lidiuteen siind, etté lapsille tyypillinen tapa ilmaista itsedén kirjallisesti on tiivistd ja yleisté-
véad, mika edelleen korostuu eldytymismenetelméé kiyttdessd. Tutkijana joudunkin haasta-
maan onko minulla ollut kyky tavoittaa tdysin totuudenmukaista tietoa lasten voimakkaiden
yleistysten joukosta. Tamidn seurauksena pohdin, olisinko tavoittanut lasten kasityksid pa-
remmin, jos olisin valinnut aineistonkeruumenetelmaéni toisin. Pelkkien kirjoitelmien teetta-
minen kun sulki tutkimuksen ulkopuolelle muut lapselle luontaiset ilmaisukeinot, kuten esi-
merkiksi kehonkielen, leikin, toiminnan ja tunneilmaisun. Aineistonkeruumenetelmien mo-
nipuolisempi soveltaminen olisi voinut tuoda lisdvérida — ja lisdéd totuudenmukaisuutta —
tuloksiin, jotka téssd tutkimuksessa jdivdt varsin yksipuolisiksi, ja joista heijastuu lapsille

tyypillinen kirjallinen ilmaisutapa: yleistiminen.

Validiutta pohtiessani en my6skdén voinut sivuuttaa Brunerin mairitelméé kertomuksista.
Brunerin mukaan yksilon kertomukset eivét ole kliinisid ja koskemattomia tarinoita, jotka
syntyisivit yksilossé itsessddn. Kertomukset pikemminkin jiljittelevit elamii ja niihin si-
sdltyy muiden ympdrilld olevien yksiloiden kertomuksia. TAmén tutkielman myota selvisi,
ettd lapset kokivat helpompana kirjoittaa tyérauhattomuudesta ja siitd mitd ei saa tehdi,
koska siihen liittyen lapset saivat opettajalta toistuvaa palautetta: ”Al4 huuda! Rauhoittu-

',’

kaa!” Néin ollen lasten kertomuksista heijastui voimakkaasti opettajan kertomusten vaiku-
tus. Tétd huomiota vasten peilatessani tutkielmani luotettavuutta, pohdin, kenen kasityksia
tdssd loppujen lopuksi tutkinkaan: lasten vai lasten taustalla vaikuttavan opettajan? Toisaalta
lasten kirjoitelmien opettajakeskeisyys ilmentdéd tutkimuskouluni sisdistd koulukulttuuria,
jossa opettaja luo piilo-opetussuunnitelman mukaisesti toiminnan raamit. Lapset osoittavat

kunnioittavansa opettajan ndkokulmia, milloin raamit muodostuvat tarkeiksi ja niistd halu-

taan pitdd kiinni.

Viides tdmén tutkielman validiuteen vaikuttava tekijd on — kuten kaikissa tutkimuksissa —
tutkijan rooli. Tdmén tutkielman tavoitteena oli tuoda esiin lasten késitykset. Kuitenkin jo-
kainen tutkielmaani kirjattu tulos on tutkijan, eli minun tekeméni ja minun tulkintani. Mini
paitin mitd nostan esille, mitd siitd kerron tai mitd jatin kertomatta. Ndin ollen tuloksista

vilittyy lasten dénen takaa myds aikuisen tutkijan déni. Lisdksi ulkopuolisena tutkijana en
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saavuta koskaan tutkittavien ndkdkulmia juuri silld intensiteetilld kuten asianomaiset ovat
ne tarkoittaneet kirjoitelmassaan. Katsonkin, ettd tutkijan tulkintaan vaikuttaa aina hinen
oma kokemusmaailmansa ja ymmarrys kisiteltdvistd asiasta. Niinpd pyrin jattdmadn liian
voimakkaat tulkintani tutkimuksen ulkopuolelle ja sitd vastoin tavoittelin lasten késitysten
esiintuomista mahdollisimman aitona ja koskemattomana. Erityisesti timé tavoitteeni tulee
esiin lasten kootuissa kertomuksissa, joissa lasten kirjoitelmien helmet esiintyvit puhtaim-
millaan lapsen ddnen vilittyessd autenttisena, vahvana — ja miké tarkeintd — sisdlloltdan

pysayttavana.

Lopuksi todettakoon, ettd huolimatta siitd, kuinka lasten kirjoitelmissa kuvastui vahvasti ai-
kuisen — téssd tapauksessa lasten opettajan — ndkokulma tyorauhasta sekd tyorauhatto-
muudesta, oli taustalta kuitenkin erotettavissa lapsen 4ini ja viesti hentona ja pieneni: Al
opettaja huuda, koska me kylla jo tieddmme kuinka meidén tulee olla. Ja oikeastaan mydskin
me nautimme siitd, kun tydskentelyssd on oma rauha ja voi keskittyd. Mutta meille on vain
kovin luontaista tdima itsehillinnidn puute; Mehén olemme vield lapsia. Toivon, ettd ymmaér-

taisit timéan.”

Lapsilla on asiaa, kunhan vain kuulemme sen.
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LIITTEET

LIITE 1 — Kirje lapselle

Hvyvia oppilas!

Teen tutkimusta siitd, miti ajatuksia alakouluikiiisilld oppilailla

on luokan tvorauhasta. Tutkimukseeni tarvitsen Sinun

mielipiteitasi ja ajatuksiasi. Sinun tehtavinisi onkin Kirjoittaa

minulle kaksi tarinaa, joiden ohjeet loydat seuraavalta sivulta.

Teksteja kaytan vain tutkimuksellisiin tarkoituksiin.

Kirjoitustehtivaan ei tarvitse osallistua omalla nimelld. Minulle
riittaia ainoastaan se tieto, oletko tytto vai poika, ja minké
luokka-asteen oppilas olet. Osallistuminen tutkimukseen on

vapaaehtoista, mutta korostan, etti jokainen vastaus on minulle

kallisarvoinen.
Kiitos, kun autat minua tutkimuksessani!
Ystavillisin terveisin,

opettaja-opiskelija, Annika. ©

Merkitse rasti (X) oikean vaihtoehdon kohdalle.
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LIITE 2 Aineistonkeruulomake — Hyva tydrauha

Kirjoitustehtiva

Kirjoita kouluun liittyva tarina, jonka alkutekstin néet alla. Kuvittele ja ideoi kokemuksiesi

pohjalta kuinka tarina jatkuu.

Tarina 1.

On tavallinen arkipdivd. Tulet kouluun. Kellojen soidessa sidntddt luokkaan yhdessé

luokkakaveriesi kanssa. Opettaja aloittaa opettamisen. Luokassa on hyvé tyérauha.

Jatka tarinaa.

Mieti esimerkiksi seuraavia asioita:

- Mitd tapahtuu?
- Mitd opettaja tekee? Miksi hin tekee niin?
- Mitd oppilaat tekevdt?
o Kuka tekee?
o Mitd tekee?
o Miksi hiin tekee/ he tekeviit niin?
- Mitd sind teet?
- Mikd oppitunti on kyseessd?

Kuvaile myos

- Millainen tunnelma on?
- Miltd sinusta tuntuu?







LIITE 3 Aineistonkeruulomake — Ei tyorauhaa

Kirjoitustehtiva

Kirjoita kouluun liittyva tarina, jonka alkutekstin néet alla. Kuvittele ja ideoi kokemuksiesi

pohjalta kuinka tarina jatkuu.

Tarina 2.

On tavallinen arkipdivd. Tulet kouluun. Kellojen soidessa sdntddt luokkaan yhdessi

luokkakaveriesi kanssa. Opettaja aloittaa opettamisen. Luokassa ei ole tydrauhaa.

Jatka tarinaa.

Mieti esimerkiksi seuraavia asioita:

- Mitd tapahtuu?
- Mitd opettaja tekee? Miksi hin tekee niin?
- Mitd oppilaat tekevdt?
o Kuka tekee?
o Mitd tekee?
o Miksi hdiin tekee/ he tekeviit niin?
- Mitd sind teet?
- Mikd oppitunti on kyseessd?

Kuvaile myos

- Millainen tunnelma on?
- Miltd sinusta tuntuu?







LIITE 4 Aineistonkeruulomake, muokattu 3-luokalle — Hyvé tyorauha

Kirjoitustehtiva.

Kirjoita kaksi kouluun liittyvdd tarinaa, joiden alkutekstin néet alla. Kuvittele ja ideoi

kokemuksiesi pohjalta kuinka tarina jatkuu.

Tarina 1.

On tavallinen arkipdivd. Tulet kouluun. Kellojen soidessa sédntddt luokkaan yhdessi

luokkakaveriesi kanssa. Opettaja aloittaa opettamisen. Luokassa on hyvé tyérauha.

Jatka tarinaa.
Mieti esimerkiksi seuraavia asioita:

- Mitd tapahtuu, kun luokassa on hyvd tyorauha?

- Mitd opettaja tekee?  Miksi hdn tekee niin?

- Mitd oppilaat tekevdit?  Miksi hdn tekee/ he tekevdt niin?
- Mikd oppitunti on kyseessd?

Kuvaile myos

- Millainen tunnelma on?
- Miltd sinusta tuntuu?







LIITE 5 Aineistonkeruulomake, muokattu 3-luokalle — Ei tydrauhaa

Kirjoitustehtiva

Kirjoita kaksi kouluun liittyvdd tarinaa, joiden alkutekstin ndet alla. Kuvittele ja ideoi

kokemuksiesi pohjalta kuinka tarina jatkuu.

Tarina 2.

On tavallinen arkipdivd. Tulet kouluun. Kellojen soidessa séntddt luokkaan yhdessé

luokkakaveriesi kanssa. Opettaja aloittaa opettamisen. Luokassa ei ole tydrauhaa.

Jatka tarinaa.

Mieti esimerkiksi seuraavia asioita:

- Mitd tapahtuu, kun luokassa ei ole hyvd tyorauha?

- Mitd opettaja tekee?  Miksi hdin tekee niin?

- Mitd oppilaat tekevdit?  Miksi hdn tekee/ he tekeviit niin?
- Mikd oppitunti on kyseessd?

Kuvaile myos

- Millainen tunnelma on?
- Miltd sinusta tuntuu?
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