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Kriisinkasittely opettajan
pedagogisena toimintana

Havu-Nuutinen, Sari — Karppinen, Netta — Pdivinen, Annika. 201 1. KRIISINKASITTELY
OPETTAJAN PEDAGOGISENA TOIMINTANA. Kasvatus 42 (1), 19-30.

Tutkimuksessa selvitetian, miten luokanopettajat kuvaavat pedagogista toimintaansa krii-
sinkisittelytilanteissa alkuopetusikiisten lasten kanssa. Ensimmaisend kuvataan, miten
opettajat kertovat kéasittelevansa kriiseja oppilaiden kanssa ja toisena selvitetdaan sitd, mit-
ka tekijat ohjaavat opettajan toimintaa kriisinkasittelytilanteissa. Tutkimuksen aineistot
kerattiin kahdella eri menetelmalla. Ensimmadistd aineistoa varten opettajia (n=6) haas-
tateltiin kdyttaen apuna kehyskertomuksia, joissa kuvattiin erilaisia kriiseja. Toista aineis-
toa varten kerdttiin opettajien kriisinkasittelykokemuksia syvahaastatteluilla (n=8). Opet-
tajien kuvaukset kriisinkasittelystd jakaantuivat kolmeen vaiheeseen: kuulemis- ja kerto-
mis-, kasittely- seka reflektiovaiheeseen. Kaikista ndista vaiheista oli l16ydettavissa keskei-
sid pedagogisen toiminnan vaiheita, mutta oppilaslahtoisyys ja emotionaalisuus koros-
tuivat kriisin kasittelyssa erityisesti. Opettajat kokivat, ettd kriisinkasittely oli haasteellis-
ta ja siihen tarvittavia taitoja ja tietoja ei heilld ollut riittavasti kaytossa. Opettajat kasit-
telivat kriiseja yleisilla pedagogisilla valmiuksillaan, mutta sisiltotietoa traumaattisista
kriiseista olisi tarvittu enemman. Opettajien tekemat ratkaisut pohjautuivat enemman
omiin aikaisempiin kokemuksiin ja intuitioon kuin kisitteellisesti perusteltuihin tietoi-
hin tai toimintatapoihin.

Asiasanat: traumaattinen kriisi, opettajan pedagoginen ajattelu ja -toiminta, alkukasvatus

Johdanto

Koulu on sosiaalinen yhteiso, jossa usein jou-
dutaan kohtaamaan ja kisittelemdan eliman
eri kriiseja. Kriisit voivat koskettaa joitakin
koulun oppilaita tai opettajia, mutta ne voi-
vat olla myos koko kouluyhteisod ravistele-
via. (Knox & Roberts 2005; Poijula 2007.) Ei
ole kovinkaan pitka aika siitd, kun Suomen

ja monien muiden maiden kouluissa on jou-
duttu kasittelemain tilanteita, jotka ovat olleet
kouluyhteison sisdisid kriisejd, mutta samalla
myo0s koko yhteiskuntaa jarisyttavid tapahtu-
mia. Kun koulu tai jokin koulun oppilaista tai
opettajista kokee kriisin, siitd tulee osa opetta-
jan tyotad ja koulujen arkea. Titen viime vuosi-
na on keskusteltu my6s opettajien kriisinkoh-
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taamisvalmiuksista (ks. Bennett & Dyehouse
2005; Daniels, Bradley, Cramer, Winkler, Ki-
nebrew & Crockett 2007; Kangaskesti 2005;
Knox & Roberts 2005). Kriisin kohtaaminen
ja sen kasittely lasten kanssa edellyttda opetta-
jalta kykya monenlaisten tunteiden seka tilan-
teiden tulkintaan ja hallintaan kuin my®os krii-
sivaiheiden ja kriisin aiheuttamien seurausten
tunnistamiseen (Cambell 2004).

Kriisin kohtaaminen muuttaa usein taval-
lista koulun arkea seki totuttuja rutiineja, ja
siten opitut toimintatavat eivat valttimatta toi-
mi yllattavissa tilanteissa. Taman tutkimuksen
tavoitteena on lisdtd opettajien ja tutkijoiden
tietoisuutta niistd haasteista, joita opettajat
kohtaavat kisitelleessddn kriiseja. Tutkimuk-
sessa analysoitiin opettajien kuvauksia omas-
ta pedagogisesta toiminnasta kriisinkasitte-
lytilanteissa ja sitd, mitkd tekijdt vaikuttavat
kriisin kisittelyyn koulussa. Tutkimustehtdva
jakaantui kahteen tutkimuskysymykseen: mi-
ten opettajat kasittelevit traumaattista kriisia
alkuopetusikiisten eli 7-9-vuotiaiden lasten
kanssa ja mitka tekijat ohjaavat opettajien krii-
sin késittelya.

Kriisit opettajan tyossa

Opettajat joutuvat kohtaamaan ty6ssdan tilan-
teita, joissa oppilaat, kouluyhteiso tai koko yh-
teiskunta on kohdannut kriisin eli traumaatti-
sen tilanteen'. Traumaattinen tilanne voi olla
mikd tahansa yksilon tai yhteison kokema
uhkaava tilanne, joka saa aikaan epatavalli-
sen voimakkaita ja normaalia elamda hairit-
sevid reaktioita. Reaktiot ovat usein emotio-
naalisia tai fyysisid (Lichtestein, Schonfeld &
Pruett 2002), mutta pelottavat ja jarkyttavat
tapahtumat voivat aiheuttaa kokijoille my6s
traumaattiseksi kriisiksi kutsutun psyykkisen
tilan (Poijula 2002; Rautava 1998).
Opettajan taidot ja kyvyt huolehtia oppi-

! Tassa artikkelissa tarkoitamme kriisilla traumaattista
kriisia ja jatamme kasitteen alasta pois erilaiset kehitys-
kriisit tai eldman muutoksen aiheuttamat kriisit.
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laiden tarpeista vaikuttavat oppilaiden reak-
tioihin. Lasten kyky kestda tuskaa ja traumaat-
tisia tilanteita on paljon rajallisempi kuin ai-
kuisten (ks. Poijula 2000) ja lasten selviyty-
mistd tuetaan monesti liian vahiisin toimenpi-
tein (ks. Laimio 2003). Kriisiauttaminen pyrkii
yksilon selviytymisstrategioiden edistimiseen,
psyykkisen epdtasapainon ja tulevien hairioi-
den ehkdisemiseen sekd hairididen hoitoon.
Kriisiauttamisessa on tirkedd arjen jatkuvuu-
den turvaaminen ja lasten reagointitavan hy-
viaksyminen. My0s reaktioiden puute tulisi hy-
vaksyd. (Poijula 2007.)

Tassd tutkimuksessa kriisin kisittelyd tar-
kastellaan erityisesti alkuopetuksessa eli pe-
rusopetuksen ensimmaiselld ja toisella vuosi-
luokalla. Alkuopetuksessa kriisin kasittelyssa
tulisi huomioida lasten kehitykselliset erot ja
valmiudet. Osa lapsista pystyy koulun aloituk-
sen vaiheessa tarkastelemaan asioita jo kasit-
teelliselld ja kognitiivisella tasolla; osa lapsista
tarvitsee enemman toiminnallista ja emotio-
naalista tukea kriisien ymmartamiseen ja niista
selviytymiseen. Kriisin kisittelyssd kuitenkin
on tirkedd, ettd asiat kerrotaan totena ja lapsi
saa tarvitsemiaan tietoja (Poijula 2007, 166).
Esimerkiksi kuoleman peruuttamattomuuden
ymmairtdminen alkaa muodostua juuri kou-
lun aloituksen vaiheessa 5-7-vuotiaana (Ben-
nett & Dyehouse 2005), ja talloin lapsen kiin-
nostus ja valmiudet kuoleman kohtaamiseen
lisddntyvat. Lisdksi tunteiden purkaminen ja
kisitteleminen on pienille oppilaille vaike-
aa. He eivit valttimattd puhu tapahtuneesta,
vaan he lukitsevat tunteensa sisille ja miet-
tivdt asioita itsekseen. Aina ei edes 10ydy ni-
mid ja tapoja ilmaista tunteita ja tuntemuk-
sia. (Holmberg 2003; Erjanti & Paunonen-II-
monen 2004;Thompson 2004.) Aikuisen tulisi
auttaa lasta nimedmddn tunteitaan ja osoit-
taa, ettd tunteet kuuluvat kriisin kisittelyyn ja
niiden ilmaiseminen on normaalia (Poijula
2007, 167).

Koulua kohdanneet kriisit voivat kosket-
taa suurta madrda oppilaita ja henkilokuntaa
tai ne voivat rajoittua pienen ryhman tai yk-
silon kriiseiksi (Heath, Sheen, Young & Ly-
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man 2005; Poijula 2007). Kriisitilanteessa
opettaja on usein se henkil6, joka valittaa ika-
van uutisen oppilaille ja kisittelee sitd heidan
kanssaan. Joskus taas opettajan on pystyttava
tunnistamaan kriisin merkit esimerkiksi kou-
lukiusaamis- tai vdkivaltatapauksissa. Kriisin
mukanaan tuoma epdvarmuus ja ennakoimat-
tomuus hiiritsevit koulun totuttuja toiminta-
malleja ja koulun sosiaalisia suhteita. Opetta-
jien keskindinen toiminta koulussa voi poiketa
toisistaan, ja koulussa voi olla levoton tunnel-
ma. Namai tekijat aiheuttavat epavarmuutta ja
vaikeuttavat opettajien yhteistyotd ja paatok-
sentekoa. (Burggraaf 2000.)

My®6s koulun ulkopuoliset tekijat ohjaavat
kriisin kasittelya. Kasitellessddn surua oppilai-
den kanssa opettajat kokevat, ettd koulun ja
perheiden kulttuuriset erot ja perhetaustojen
vahdinen tuntemus asettavat haasteita oppilai-
den kanssa tyoskentelyyn. Kuitenkin opettajat
kokevat oman roolinsa erittdin tarkeaksi, vaik-
ka eivit tunnekaan olevansa ekspertteja. (Low-
ton & Higginson 2003.) Se, miten koulussa
reagoidaan tapahtuneeseen kriisiin, madrittaa
sitd, millaisia lyhyt- ja pitkdaikaisia psyykkisia
vaikutuksia tilanteista seuraa oppilaille ja kou-
luyhteis66n. Tarkoituksenmukainen toimin-
ta kriisitilanteessa voi ennaltaehkdista vaka-
vat ja pitkdkestoiset vaikutukset sekd vihentda
koulutyoskentelya haittaavia tekijoita (Whitla
2003, 1-2).

Vaikka kaikkiin kriiseihin ei ole mahdol-
lista varautua ennakkoon, kriisitilanteisiin
valmentautunut kouluyhteiso pystyy selviyty-
maan yllattavistd tilanteista ja siten valmistau-
tuminen kriisitilanteisiin on koulun tehtava
(Knox & Roberts 2005). Osana opetussuunni-
telmatyotd koulujen on taytynyt laatia koulu-
kohtaiset toimintamallit ja -jarjestelmat (Ope-
tushallitus 2004), jotka auttavat ja ohjaavat
opettajien toimintaa dkillisissd ja muuttuvis-
sa tilanteissa. Kriisitoimintamalleissa ja krii-
sisuunnitelmissa kuvataan niita kriiseja, joita
kouluissa voidaan kohdata, sekd niitd tieto-
ja ja taitoja, joita tarvitaan kriisien kisittelys-
sd. Myos mahdolliset yhteistyotahot 16ytyvat
suunnitelmista. Kirjallisten suunnitelmien ja
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toimintamallien lisdksi koulut voivat perus-
taa kriisiryhman, jossa eri alojen asiantunti-
jat yhteisvoimin laativat kriisisuunnitelman,
mutta toimivat my6s tukiryhméana kriisin koh-
taamistilanteissa. Pedagogista asiantuntijuutta
ryhmassd edustavat opettajat, opinto-ohjaajat
ja rehtorit. (Daniels ym. 2007; Opetushallitus
2004; Rautava 2009.) Varsin vihin on kuiten-
kin tietoa siitd, miten kriisitoimintamalleja ja
-suunnitelmia hyodynnetddn kriisien kasitte-
lyssd ja miten opettajat kriiseja kdsittelevat.

Silloin kun opettaja kisittelee kriisid kou-
lussa oppilaiden kanssa, ovat kriisin kisitte-
ly ja opettajan kdyttimait toimintamallit osa
hdnen pedagogista toimintaansa. Opettajan
pedagoginen toiminta ja sitd ohjaava pedago-
ginen ajattelu ovat tassa tutkimuksessa kriisin
kisittelyn perustana, silld kriisinkasittelya tar-
kastellaan opettajan tyon ndakokulmasta. Tut-
kimuksessa halutaan selvittdd, miten opettajat
kasittelevat kriiseja oppilaiden kanssa ja mitka
tekijat ohjaavat pedagogista paitoksentekoa
kriisin késittelyssd. Ndihin kysymyksiin vastaa-
malla voidaan arvioida, miten opettajat oman
pedagogisen asiantuntijuutensa kautta pysty-
vat tukemaan lapsia kriisinkdsittelyssa.

Pedagoginen ajattelu ja - toiminta
opettajan tyossa

Opettaja toimii opetus-kasvatustyossdadn pe-
dagogisesti eli toimii ja tekee pddtoksid sen
mukaan, miki kulloinkin on lapselle parasta
huomioiden hinen taitonsa, tietonsa ja kehi-
tystasonsa. Pedagogisella toiminnalla tarkoi-
tetaan opettajan ja oppilaan vilistd vuorovai-
kutuksellista toimintaa, interaktiota, jossa ta-
voitteena on opettaa, ohjata tai muuten tukea
lapsen kasvua ja kehitysta erilaisissa tilanteis-
sa (ks. Collins, Insley & Soler 2001; Kansanen
2004, 37-44; McCaughtry 2005). Opettajan
pedagoginen toiminta pohjaa opettajan pe-
dagogiseen ajatteluun eli hdnen ajatteluunsa
pedagogisista menetelmista ja paatoksenteos-
ta. Tyoskennellessddn opettaja jatkuvasti poh-
tii ja punnitsee ratkaisujaan. Joskus nama rat-
kaisut ovat pitkdn harkinnan tuloksia, joskus
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taas enemman intuitiivisia nopeita reaktioita
tapahtuneeseen. Intuitiiviset ratkaisut voivat
pohjautua aikaisempaan kokemukseen ja liit-
tyvit siten kokemusperdiseen tietoon (vrt. Jyr-
hama 2002,79). Opettajan ajattelun tietope-
rustaisuuden taso siis vaihtelee, mutta tehdes-
sdan pedagogisen ratkaisun opettaja ottaa aina
kantaa arvoillaan ja olemassa olevalla tieto-
perustallaan. (Kansanen, Tirri, Meri, Krogfors,
Husu & Jyrhama 2000.) Yhdeltd osin opetta-
jan pedagogista ajattelua voidaan siis tarkas-
tella ajatteluna omasta tietoperustasta (Haring
2003).

Pedagoginen tietoperusta muodostuu niis-
td elementeistd, joita opettaja hyodyntda pe-
dagogisissa ratkaisuissaan. Niitd elementteja
ovat mm. opettajan kisitykset oppilaista op-
pijoina, opettajan kasitys oppimisesta ja opet-
tamisesta, opettajan tiedonkasitys, opettajan
omat arvot ja pedagoginen sisiltotieto (Aalto-
nen 2003; Haring 2003). Tietoperusta toimii
yleensd perusteluna varsinaiselle pedagogisel-
le toiminnalle ja pedagogisen ajattelun toisel-
le ulottuvuudelle eli ajattelulle pedagogisesta
toiminnasta.

Pedagogista toimintaa reflektoiva ajattelu
kohdistuu siihen, miten opettaja ajattelee ja
kuvaa omaa pedagogista toimintaansa (Haring
2003). Tassa tutkimuksessa opettajan ajattelu
pedagogisesta toiminnasta eli kriisin kasitte-
lystd pienten lasten kanssa kohdistuu erityi-
sesti toiminnan kuvauksiin eri tilanteissa. Pe-
dagogisen toiminnan muodot vaihtelevat eri
vaiheissa ja konteksteissa (ks. esim. Kansanen
ym. 2000; McCaughtry 2005) ja siten toimin-
ta voi perustua erilaisiin tietoperustan tekijoi-
hin. Lisdksi toisissa tilanteissa opettajat toimi-
vat enemman intuitioon ja toisissa tilanteissa
enemman teoreettiseen, reflektioon pohjautu-
vaan ajatteluun perustuen. Pedagoginen asian-
tuntijuus edellyttdd kuitenkin tietimyksen ja
toiminnan hyddyntamistd muuttuvien tilan-
teiden vaatimusten mukaan. Tallgin tarvitaan
kasitteellisid ja metakognitiivisia valmiuksia
monimutkaisten ilmididen ymmartimiseksi
ja soveltamiseksi uusiin tilanteisiin. (Ks. Ruo-
hotie 2006, 106-107.)
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Opettajalla on edelld kuvatun tietoperus-
tan ja reflektiivisen ajattelun lisiksi niin kut-
suttua hiljaista pedagogista tietoa, joka on vah-
vasti yhteydessd henkilon koko olemukseen,
elaminhistoriaan ja henkilokohtaisiin koke-
muksiin. Niin kutsuttu d44neton, hiljainen pe-
dagoginen tieto kehittyy koko ajan ja nikyy
mm. opettajan suhtautumisessa oppilaisiin,
hienotunteisuudessa, ilmapiirin rakentamises-
saja tunneherkkyydessd (Toom 2006, 253). Ti-
lanteissa, joihin opettaja ei ole voinut valmis-
tautua, hiljaista tietoa kdytetian omaan koke-
mustietoon ja henkilokohtaiseen persoonal-
lisuuteen perustuen. Opettajalle kehittyy esi-
merkiksi sosio-emotionaalista kompetenssia
ja pedagogista herkkyyttd kasvatus- ja opetus-
toiminnan ldhtokohdaksi.

Pedagoginen ajattelu ja pedagoginen tieto
liitetdan opettajatutkimuksissa usein oppilaan
ja opetussuunnitelman viliseen suhteeseen ja
siten kognitiiviset prosessit ndyttelevit mer-
kittdvaa osaa opettajan ajattelun ja toiminnan
analyyseissd. Tarkasteltaessa koulun toimintaa
kokonaisuudessaan, kriisit ja niiden kohtaa-
miset ovat koulua ja oppilaita kokonaisvaltai-
sesti koskettavia tilanteita, joissa kognitiivis-
ten prosessien ohella mm. emotionaalisten,
sosiaalisten ja fyysisten tekijoiden kohtaami-
nen nousevat merkittdviksi ja opetustilantei-
ta sddteleviksi. (McCaughtry 2005; Zembylas
2007.) Kriisin kohtaaminen on erityisesti tilan-
ne, jossa koulutoiminnan tavoitteet voivat poi-
keta opetussuunnitelmallisista kysymyksista ja
opettajajoutuu kdyttimaan voimavarojaan tai
paatoksen tekemisen kriteereji eri tavoin kuin
normaaleissa arkipdivdisissa tilanteissa (esim.
Cambell 2004).

Tédssd tutkimuksessa kriisin kohtaami-
nen ja sen kasittely alkuopetusikiisten lasten
kanssa on otettu tarkasteluun pedagogisena
toimintana. Tutkimuksessa halutaan vastata
sithen, miten opettajat kuvaavat kasittelevan-
sd kriisejd ja mitka tekijat ohjaavat heidan toi-
mintaansa kriisinkisittelytilanteissa.
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Tutkimuksen toteutus ja
aineiston analysointi

Tamaén tutkimuksen aineisto koostuu kahdes-
ta erillisestd ja eri tavoin kerdtystd aineistos-
ta. Ensimmadinen aineisto kerdttiin haastatte-
lemalla kuutta alkuopetuksessa tyoskentelevda
opettajaa. Nailld opettajilla ei ollut henkilo-
kohtaisia kokemuksia kriisien kohtaamisesta,
mutta kehyskertomusten avulla he saivat ker-
toa kriisin kasittelystd ja mahdollisista toimin-
tamalleistaan kyseessd olevissa kriisitilanteissa
sekd perustella ratkaisujaan. Ennen haastatte-
lua opettajat saivat nelja erilaista kehyskerto-
musta, joissa kuvattiin koulua koskevia kriisi-
tilanteita, kuten koulun tulipaloa, opettajan
kuolemaa, oppilaan sairastumista ja kuolemaa
sekd oppilaan &killistd kuolemaa. Seuraavana
on katkelma ensimmadisestd kehyskertomuk-

sesta:

Kuvittele, ettd saat myohdan illalla tiedon, ettd
koulullanne on tulipalo. Palokunnan sammu-
tustoimista huolimatta koulurakennus tuhou-
tuu taysin. Tulipalo ja sammutustoimet tuhoavat
luokkahuoneessa olleet esineet ja tavarat. Mukana
tuhoutuu oppilaiden henkilokohtaisia tavaroita
sekd koulutoitd. Kaikki oppilaat eivit ole saaneet
tietoa tulipalosta, joten aamulla osa oppilaista
saapuu normaalisti koululle.

Kehyskertomukset toimivat eldytymisen
konteksteina, joiden kautta opettajat pystyi-
vit kuvaamaan merkityksid, toimintaansa ja
pedagogista ajatteluaan. Kaytetty menetelma
on titd tutkimusta varten sovellettu eldytymis-
menetelmasta ja siind kdytettavistd kehysker-
tomuksista (Eskola 1991). Kehyskertomusten
pohjalle rakentuivat syvdhaastattelut, joissa
esiin nostetut teemat kohdistuivat kriisin ku-
vaamiseen (Millainen kriisi kyseessa?), kdytet-
tyihin toimintatapoihin (Miten kasittelet krii-
sid lasten kanssa? Miten organisoit koulupdi-
van? Miten ratkaiset ongelmat?), toimintata-
pojen analysointiin (Mitka koet itsellesi haas-
tavina tilanteina? Mitd otat erityisesti huomi-
oon?) sekd omien kokemusten reflektointiin
(Mikd itsellesi on/oli vaikeinta tilanteessa? Mi-
ten koit onnistuvasi? Mikd merkitys toiminta-
tavoille oli lapselle?). Lisdksi haastatteluissa
keskusteltiin tiedonhankintaan ja opettajien
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saamaan tukeen liittyvistd asioista. Ensimmai-
nen haastatteluaineisto kerattiin Itd-Suomesta
vuonna 2006.

Toisessa aineistossa mukana oli opettajia
(n=8), jotka olivat tyossdan kohdanneet kriisin
ja olivat kasitelleet sitd alkuopetusikaisten op-
pilaiden kanssa. Tutkimuksessa mukana olleet
opettajat olivat kasitelleet oppilaiden kanssa
luokkatoverin sairautta ja kuolemaa, koulun
tulipaloa, oppilaan vanhemman kuolemaa
sekd oppilaan itsemurhaa. Ndiden opettajien
kanssa syvahaastatteluissa kaytettiin 1dhes sa-
maa haastattelurunkoa kuin ensimmaisessa ai-
neistossa. Haastattelurunko ldhetettiin ennen
haastattelua opettajille mahdollista valmis-
tautumista varten. Toisen haastatteluaineiston
opettajat olivat Kainuusta ja [ti-Suomesta, ja
aineisto kerdttiin vuonna 2007.

Tutkimuksessa kdytettiin erilaisia aineisto-
ja kahdesta syystd. Ensimmaisessd vaiheessa
kriisejd haluttiin kisitelld laaja-alaisesti osana
luokanopettajan tyotd, ja titen paddyttiin ke-
hyskertomusten kaytt6on. Toisessa vaiheessa
haluttiin kriisinkasittelykokemusten avulla sy-
ventdd ymmarrystd ja muodostaa moniulottei-
sempi kuva opettajien kriisinkasittelysta. Kaik-
ki opettajat olivat alkuopetuksessa tydskente-
levida luokanopettajia, ja tyokokemusta heilld
oli 6-31 vuotta.

Molemmat haastatteluaineistot analysoin-
tiin soveltaen laadullisen aineiston sisdllon-
analyysiad (Roth 2005). Sisdllonanalyysill4 tar-
koitetaan tdssd tutkimuksessa aineiston kuvaa-
mista siten, ettd haastattelujen sisdllot luoki-
teltiin, nimettiin ja kasitteellistettiin tutkimus-
tehtavaan vastaamiseksi (ks. Tuomi & Sarajarvi
2004). Aineiston analyysissd edettiin pelkistet-
tyjen ilmausten etsimisestd kohti alaluokki-
en muodostamista. Tutkimusaineisto jaettiin
alaluokkiin haastattelussa kasiteltyjen teemo-
jen mukaisesti. Muodostuneet alaluokat oli-
vat kriisin madrittely, opettajan aikaisemmat
kokemukset, tilanteessa toimiminen, toimin-
taan vaikuttaneet tekijat seka kriisin kasittelyn
seuraukset opettajalle ja hdanen tyolleen. Nii-
den alaluokkien uudelleen analyysin kautta
muodostettiin kisitteellisen tason yldluokat,
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jotka muodostavat kriisin kasittelyn eri vai-
heet sekd niille vaiheille ominaiset pedagogi-
set ratkaisut. Opettajien kuvausten perusteel-
la kriisin kasittely eteni kolmessa eri vaihees-
sa, joita olivat 1) kuulemis- ja kertomisvaihe
2) kasittelyvaihe 3) reflektiovaihe. Nama vai-
heet olivat ajallisesti perittdisid, toisiaan jarjes-
tyksessd seuraavia, mutta niiden ajalliset kes-
tot vaihtelivat. Nditd vaiheita kuvataan seuraa-
vassa luvussa. Toiseen tutkimuskysymykseen
vastaamiseksi alaluokista poimittiin erillisesti
toimintaa ohjaavat tekijat, joita kuvataan krii-
sivaiheiden jdlkeen.

Traumaattisen kriisin kasittely
alkuopetuksessa

Kuulemis- ja kertomisvaihe

Kuulemis- ja kertomisvaihe oli kriisin kasit-
telyn ensimmainen vaihe heti kriisin kohtaa-
misen jalkeen. Tdssd vaiheessa opettajien toi-
minta kohdistui keskeisemmin kolmeen teh-
tdvddn: toimintaan kuulijana ja tukijana, toi-
mintaan tiedottajana sekd toimintaan ymmar-
ryksen ohjaajana. Erityisesti lasnd oleminen
sekd tuntemusten ja tilanteiden vastaanotta-
minen koettiin tarkeiksi tehtaviksi. Alkuope-
tusikdiset lapset kertovat opettajalleen mielel-
laan henkilokohtaisista asioista, joten opetta-
jan rooli kuuntelijana korostuu erityisesti toi-
mittaessa pienten lasten kanssa. Tastd nako-
kulmasta opettajat kokivat kodin ja koulun
vilisen yhteistyon merkitykselliseksi ja usein
vahvaksi. Oma opettaja on alkuopetusikiiselle
oppilaalle varsin ldheinen, ja siten kriisitilan-
teessa opettajan tuki sekd mahdollinen vierai-
lu kotona on opettajien mielestd vaikea mutta
tarked tehtdva.

Ensimmadiseen vaiheeseen voidaan sisallyt-
tdd myos tiedottaminen ja tiedon jakaminen.
Hyvin varhaisessa vaiheessa opettajan on teh-
tdva padtos, keta kriisi koskee ja kenelle siitd
tiedotetaan. Opettaja keskustelee asianosais-
ten kanssa tiedottamisesta ja tiedottamisen
sisdllostd. Silloin kun kriisi on yhta lasta tai
luokan yhtd perhettd koskeva, neuvotellaan
asianosaisten kanssa siitd, miten he toivovat
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ja haluavat tilanteessa toimittavan. Opettajan
rooli vanhempien kanssa on tilloin hyvin ak-
tiivinen; tiedon vaihto kotoa kouluun ja pdin-
vastoin on tdrkedd lapsen hyvinvoinnin tur-
vaamiseksi.

Opettajat kokivat, ettd kriisistd kertomisen
on pohjauduttava tosiasioihin ja asioista pitda
puhua totuudenmukaisesti. Silloin kun kriisi
koskettaa koko luokkaa tai koko koulua, tie-
to kriisista tulisi kertoa kaikille yhdessd, mie-
luiten tarkoitusta varten erikseen jarjestetyssa
tilaisuudessa. Ndin tieto saadaan kaikille sa-
manaikaisesti ja samassa muodossa, ja siten
estetddn ikdvien ja virheellisten tietojen levia-
minen. Opettajat painottivat myos todenmu-
kaisten ja oikeiden kisitteiden kayttoa kriisis-
td kerrottaessa.

“Niin ihan alussa oli koko koulu ja sitten niinku
se oli aika silleesti lyhyesti, ettd kisiteltiin mita
tapahtui ja miksi. Ja tddhén oli sitten selvitykset
siind vield, ettd siind oli niinku se oli ldhteny sty-
roksi kasasta, ettd se oli sytytetty ja siind samal-
la sitten niinku varmaan kaikkien pddssd pyori,
et kuka se oli ja sielld huhuja varmaan liikku ja
tdimmosta ettd sehdn ei ikind selvinny. — - Niin se
(kerrottiin), miksi tapahtui, mitd tapahtui ja sit-
ten niinku ja sitten ettd, mitd nyt tdstd eteenpdin
ja ja sit sitd, ettd niinku on lupa surra ja sulla on
lupa puhua ddneen ja ja tuota ja sinua kuunnel-
laan.” (Opettaja 7)

Opettajat kokivat, etta heti kriisin kohtaa-
misen jdlkeen heiddn tdytyy toimia mallina
niin ymmarryksen ohjaamisessa kuin muussa-
kin toiminnassa. Pieni lapsi toimii opettajan
antaman mallin mukaisesti, silld opettajan an-
taman mallin merkitys on alkuopetusikdisille
lapsille tirked. Titen oppilaiden kannalta on
olennaista antaa toiminta-, reagointi- ja ratkai-
sumalleja. Opettaja ohjaa omalla toiminnal-
laan, miten tilanteessa voidaan toimia, miten
vastaava tilanne voidaan estdd, miten tapahtu-
neeseen voidaan reagoida ja miten tilantees-
ta selviydytaan. Opettajien mielestd heiddn
oman toimintansa avulla oppilaat voivat saa-
da avaimia ymmartdd tilannetta ja hyviksya
kohdattu kriisi. Lisdksi opettaja voi antaa op-
pilaille ajatusmalleja, joissa korostetaan tule-

vaisuutta ja elimén jatkumista.
"No, opettaja on se aikuinen ihminen, joka joka
niin kun ndyttdd mallia siitd, et miten, miten
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tota elimdn on kuitenkin jatkuttava ja ihmisen
on vaan jaksettava ja surra saa ja tunteensa nayt-
tdd, mutta silti oma eldma jatkuu.” (Opettaja D)

Ensimmadisen vaiheen paitokset koet-
tiin usein varsin nopeiksi ja vaikeiksi, mutta
opettajien mielestd tilanteet vaihtelevat krii-
sin kohtaamisen aiheuttaman tunnetilan mu-
kaan. Opettajien toiminta kuulemis- ja kerto-
misvaiheessa noudatteli pitkilti samoja me-
netelmid, joita korostetaan kriisiauttamisessa
(Poijula 2007, 166-197). Opettaja vilittda tie-
toa asianosaisille ja toimii kuuntelijana. Tas-
sd vaiheessa korostuu opettajien tietoperustan
elementeistd pedagoginen herkkyys, vuorovai-
kutustaidot ja oppilaantuntemus. Kuulemis- ja
kertomisvaiheessa opettaja kerdi tietoa kon-
tekstista, jota hdn voi hyodyntaa kisittelyvai-
heen aikana (ks. Aaltonen 2003, 19).

Kasittelyvaihe

Toisena selkednd toimintavaiheena oli varsi-
nainen kriisin kisittely. Yleisesti kisittelyvai-
heen ominaisuuksina olivat faktaldhtoisyys ja
toiminnallisuus. Kriisit pyrittiin ottamaan vas-
taan sellaisina kuin ne oli kohdattu, ja kohdat-
tua kriisid pyrittiin késittelemaan konkreetti-
sesti. Lasten kehitystasolle sopivat kidsittelyvai-
heen menetelmit olivat hyvin toiminnallisia
toimintatapoja, joissa kriiseja pystyttiin kisit-
telemdin monesta eri ndkdkulmasta. Esimer-
kiksi askartelut, kuten omien korttien tekemi-
nen kriisin kohdanneelle perheelle tai oppi-
laalle, koettiin alkuopetuksessa hyviksi mene-
telmiksi. Askarteluita tehdessa voitiin kasitella
tunteita ja tietoja, mutta myos saada omakoh-
tainen kontakti tai suhde kriisin kohdannee-

seen henkiloon.

"Ettd tota jokkainen teki (nimi) nidkosen enkelin
sitten. Ja ne on kuulemma nyt kun vanhemmilta
oon kuullu niin niit ei voi heittida pois, ettd mo-
nille ihan hirveen tirkeet edelleen ne enkelit ja
sit meilld oli (nimi) piirsi semmosen tai maalas
semmosen sairaalassa ollessaan niin tota maalas
semmosen enkelitaulun... Ja se piirtdiminen se oli
kylla hirveen tarkee ja ne oli yllittdvan tuota kos-
kettavia ne piirustukset.” (Opettaja 5)

Kasittelyvaiheen toiminnoille oli tyypillis-
td myOs oppilaskeskeisyys. Opettajat kertoivat
kisittelevansa kriisejd tekemalld ja tuottamal-
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la erilaisia esityksid oppilaiden kanssa. Luovat
menetelmit, kuten draama, leikki, musiikki ja
kuvallinen ilmaisu, olivat paljon kiytettyja toi-
mintatapoja. Leikilld onkin tarkea rooli lapsen
tunne-elaman kehitykselle ja leikin kautta lap-
set kisittelevit myos tunteitaan. Lapset oppi-
vat kestimdin menetystd kisitellessddn tapah-
tumia leikeissdadn (Poijula 2007, 99).
"Pienethdn rupes leikkiin aika pian sitten, ettd
niilld ndky se leikeissd, ettd joku aina kuoli tai
sitten kevit eteni vahén niin alkovat tossa metés-
sd leikkid niin niilld oli pitkdan, pitkille kevaal-
le tuli sitten nditd hautajaisleikkeja ja oli peikon
hautajaisia ja muuta ja timmosta...” (Opettaja 1)
Oppilaskeskeisyyden lisdksi toimintojen
korostettiin olevan my6s oppilasldhtoisia.
Opettajat kokivat, ettd on tirked antaa oppi-
laille vapaus ilmaista ajatuksiaan ja tuntemuk-
siaan. Opettajien mielestd, lasten pitda olla ak-
tiivisia ja valita omat toimintatapansa. Kirjat,
sadut ja draamat koettiin sopivina toimintata-
poina asioiden konkretisoimiseksi, ja ne toi-
mivat hyvind ldhtokohtina kriisien verbaali-
selle kasittelylle. Musiikkia opettajat kayttivat
enemman rauhoittavana taustatekijana muul-
le toiminnalle kuin stimuloivana toimintana.
Vierailut kriisipaikoilla tai hautausmailla oli-
vat myOs usein kaytettyja kriisin kisittelyta-
poja. Kriisin kisittely ja kohtaaminen autent-
tisissa tilanteissa sekd omakohtainen osallis-
tuminen kasittelyyn auttavat oppilaita selvit-
tdmadn monia kysymyksid, joita heille nou-
see mieleen, joita he eivdt oikein ymmarra tai
joita heilla ei ole ollut mahdollisuus kisitella
konkreettisesti. Kirkossa ja hautausmaalla vie-
railut antavat tilaisuuden keskustella kuole-
misesta, kuolemasta ja hautajaisista. Talloin
tuetaan oppilaiden tiedon karttumista ja rea-
listisen kuvan muodostumista ldheisten me-

netyksistd. (Poijula 2007, 101.)
"No sit meijdn luokan osalta ehkd kaikkein tar-
kein oli sitten myo tehtiin tuota (oppilas) hau-
vattiin (kaupunki). Sit toukokuussa me kdytiin
siella (oppilaan) hauvalla sitten luokkaretkelld
ja laulettiin ja vietiin pienid muistoja. Jokkainen
vei mitd halus sinne hauvalle ja sit (oppilaan)
mummo asu (kaupunki) niin hdn halus tota mei-
jan sitten luokalle tarjota jétskit ja limpparit ja sit
my0 kdytiin sielldi mummon luona riehumassa
pari tuntia. Mutta se oli tuota se oli sitten joten-
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kin ihan hirveen tirkee osa kans sitd ja se laulu
myos, et hinen lempilaulu laulettiin sielld hau-
valla.” (Opettaja 5)

Keskustelut oppilaiden kanssa olivat ylei-
sid ja usein kaytettyja tapoja kriisinkasittelys-
sd. Erona opetuskeskustelulle (ks. Atjonen &
Uusikyld 2005) oli kuitenkin se, ettd keskus-
telut olivat puhtaasti oppilasldhtoisia. Keskus-
teluille annetaan aikaa silloin, kun lapset sitd
tarvitset ja heilld on tarve puhua. Toisena kes-
keisend erona muuhun pedagogiseen toimin-
taan oli se, ettd keskustelujen ja muiden toi-
mintojen tavoitteena ei ole tiedollinen oppi-
minen vaan tunteiden, ajatusten ja kokemus-
ten jakaminen (vrt. McCaughtry 2005; Zemby-
las 2007). Keskustelun avulla voidaan ehkiis-
td pelkoja ja uhkia sekd palauttaa oppilaiden
elamanilo. Opettajien mukaan keskusteluissa
voidaan jakaa ajatuksia ja tuntemuksia sekd
vahvistaa lasten tunnetta siitd, ettd he eivit ole
yksin tunteidensa ja ajatustensa kanssa. Opet-
tajat pohtivat pedagogissa ratkaisuissaan tark-
kaan sitd, mitkd ovat kulloinkin oppilaalle so-
pivia toimintatapoja ja miten ratkaisut tukevat
oppilaiden tunteiden ja koko kriisin kisittelya.
Pedagogisen toiminnan lihtokohtana olivat
oppilaan yksilollisten ominaisuuksien huo-
mioon ottaminen ja heiddn tunnetaitonsa.

Jarkyttavan kriisitapahtuman kisittelyyn
ei riitd yksi keskustelutuokio vaan asia vaatii
useampaa kisittelykertaa. Tapahtunut nousee
lasten puheissa esille vield pitkdn ajan padsta.
Aikaa ja tilaa asioista puhumiselle on tilloin
16ydyttdvd muun koulutyon siirtyessd sivuun.
Mikili tarve vaatii, voidaan mukaan keskus-
telemaan kutsua koulun oma tai ulkopuoli-
nen kriisiryhmd. Ryhmén jdsenet voivat pur-
kaa tapahtunutta sekd oppilaiden ettd henki-
l6kunnan kanssa. Koko koulun ja luokan yh-
teisten keskustelujen lisdksi opettajat kayvat
koulutyoskentelyn aikana pienid kahdenkes-
kisia keskusteluhetkii kriisin kohdanneen op-

pilaan kanssa.
"Tén isdn kuoleman jalkeen on puhuttu tin tyton
kanssa ikdvastd. Aika niinku lukusia kertoja eka
vuojen aikana, eka luokan aikana. Siitd ikdvastd,
ettd mitd siitd syntyy, et se oli niinku semmonen
juttu etta siita puhuttiin.” (Opettaja 4)
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Keskusteluille ja toiminnalliselle tydsken-
telylle oli tyypillista myos ongelmakeskeisyys.
Kriiseihin liittyy aina paljon kysymyksid ja on-
gelmia, joihin oppilas ei heti 16yda vastausta.
Opettajaa tarvitaan ongelmien selvittimiseen
ja ongelmatilanteissa ohjaamiseen. Opettajat
kokivat, ettd yhdessd laadituilla kysymyksilla
ja opettajan esittamilld lisdkysymyksilld voi-
daan yhteisesti pohtien auttaa oppilaita krii-
sin kisittelyssa.

Opettajien mielestd kriisin kisittely oli kes-
toltaan vaihtelevaa. Ajankaytto riippuu kriisin
luonteesta, ja siitd, miten oppilaat ymmartavat
ja pystyvat kasittelemddn asioita. Joskus arjen
rutiineihin voidaan palata nopeasti, joskus ta-
pahtuman ymmartiminen vie aikaa. Oppilai-
den reaktiot voimistuvat sitd mukaa, kun he
kasittavit tapahtuneen merkityksen. Opetta-
jat kokivat, ettd kisittelylle pitdd jarjestdd ai-
kaa, mutta samalla antaa muuta ajateltavaa ja
tekemistd. Nopeaa koulutyoskentelyyn paluu-
ta opettajat perustelivat silld, ettd koulurutii-
nit auttavat oppilaita padasemaan yli tapahtu-
neesta.

Kriisin kasittelyvaiheessa opettajien peda-
gogiselle toiminalle oli tyypillistd nojautumi-
nen oman tietoperustansa pedagogiseen sisal-
totietoon. Opettajat integroivat toiminnassaan
tietoa oppilaan tuntemuksesta sekd pedagogi-
sista menetelmistd. Pedagoginen toiminta oli
kontekstisidonnaista ja sitd ohjasivat mones-
ti tunteet.

Reflektiovaihe
Kolmantena ulottuvuutena kriisin kasittelyssa
oli reflektiovaihe, jonka opettajat usein koh-
distivat omaan toimintaansa. Reflektiovaiheel-
le oli tyypillistd opettajan omien tunteiden ja
voimavarojen kisittely. Opettajat kokivat, ettd
omien tunteiden Kasittely varsinaisen kisitte-
lyvaiheen aikana ei ole aina mahdollista, silld
opettajan tiytyy keskittid voimavaransa op-
pilaiden kanssa toimimiseen ja heidan tark-
kailuunsa.

Kriisin késittelykokemus vaikutti myos
opettajien ajatteluun ja toimintaan, ja siten
opettajat kertoivat hankkineensa tieto-taitoa
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kokemuksen jilkeen. Koulutukset ja kriisikir-
jallisuuden lukeminen koettiin merkittavaksi
osaksi kriisin kisittelya. Vaikka kirjallisuudesta
sai uutta tietoa, se auttoi myos kasittelemaan
jo koettua kriisid. Opettajien mielestad jokai-
sessa koulussa tulisi olla yksi opettaja, joka on
osallistunut kriisikurssille. Tall6in tydyhteisos-
ta loytyisi perustietoa kriiseista ja niihin liitty-
vistd kysymyksistd. Kriisinkdsittelyn merkitysta
ei opettajien mielestd tulisi vahatella.

Lopuksi opettajat kertoivat kisittelevansa
kriisid itsekseen ja pohtivansa sen onnistumis-
ta: mitd olisi pitdnyt tehda toisin, missa on-
nistuin ja missd epdonnistuin. Pdasddntdises-
ti opettajat kokivat tehneensi oikeita ratkai-
suja eika heilld ollut tuntemuksia epdonnis-
tumisesta. Opettajien oli my0Os vaikea 10ytda
vaihtoehtoisia toimintatapoja. Kriisinkasitte-
ly lasten kanssa on monelle opettajalle oman
pedagogisen osaamisen tutkiskelun paik-
ka. Reflektiovaiheelle on tyypillistd ajattelun
kohdistaminen tietoperustan lisiksi koko pe-
dagogiseen prosessiin (Haring 2003). Reflek-
tiovaiheelle on siis tyypillistd kokemuksesta
oppiminen ja pyrkimys ymmairtia omaa toi-
mintaansa. Reflektion kautta opettajalla on
my0s mahdollisuus kehittdd omaa ty6tddn,
oppia uutta sekd l6ytdd perusteluja omalle
toiminnalle.

Kriisin kasittelyn edellytykset ja
pedagogisia ratkaisuja ohjaavat
tekijat

Monet opettajat kokivat, ettd heiddn toimin-
tansa oppilaiden kanssa perustui intuitioon.
Opettajat luottivat omaan toimintakykyynsa
ja tapoihinsa toimia oppilaiden kanssa. Laa-
ja-alainen pedagoginen ammattitaito ja op-
pilaan tuntemus auttavat ratkaisujen tekemi-
sessd myos kriisitilanteessa. My0s avoin tilan-
teiden kohtaaminen koettiin tirkedna kriisin
kisittelyn edellytyksena.

"— — ehkd semmonen avoin tilanteiden kohtaa-
minen on niin kun aina ollu mulle semmonen
vahvuus. Ja se, ettd kun ei pelkdd omia reaktioita
vaan, ettd naa on kaikki niin inhimillisia tilantei-
ta, ettd — =" (Opettaja B)
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Opettajan "pedagoginen herkkyys” ja em-
patiakyky nousivat aineistossa yhdeksi tar-
kedksi tyovilineeksi kriisin kasittelyssd. Opet-
tajalla taytyy olla herkkyys lasten viestien kuu-
lemiseen ja niihin reagoimiseen. Opettajan
tdytyisi tunnistaa lasten tavat reagoida kriisiin
ja pystya sopivasti vastamaan heidédn tiedolli-
siin haasteisiinsa.

"Mutta just se, ettd joku oppilas voi hyvin voi-
makkaasti reagoida sitten, ettd ossaatko sitten toi-
mia siind oikealla tavalla ja, ja kenties, ettd... ja
ylipddtaan huomata sen, ettd tota joku voi taas
mennd ihan silleen, ettd ei huomaakaan, ettd saa
voimakkaan tunnere... kuohun vallassa, voi peit-
tdd sitd ja... Ja sitten, ettd ossais niin kuin ohjata,
ohjata tuota niin kun sellaset, jotka nayttda, ettd
esimerkiksi tarvii jotakin ulkopuolista apua...”
(Opettaja 3)

Opettajat, jotka olivat epdvarmoja omas-
ta osaamisestaan ja jaksamisestaan, kokivat,
ettd heiddn tietonsa ja taitonsa eivit ole riit-
tavid. Tietimystd kriiseistd ja toimintamalli-
en harjoittelua etukiteen pidettiin tarpeellise-
na, mutta niiden saatavuus koettiin heikoksi.
Opettajat olivat lukeneet kriisikirjallisuutta ja
hankkineet sitd myo6s kouluihin, mutta kai-
pasivat laaja-alaista tietoa ja koulutusta krii-
sien kasittelyyn. Tieto ja osaaminen antavat
opettajien mielestd valmiuksia uusien kriisi-
en kohtaamiseen ja voimavaroja jaksamiseen
kriisitilanteessa. Tama opettajan hallitsema si-
sdltdtieto on perusta opettajan pedagogiselle
sisdltotiedolle eli sille toiminnalle ja tiedolle,
jonka han vilittaa kriisista omille oppilailleen.

Kriisisuunnitelmista oltiin tietoisia ja nii-
td pidettiin tairkednd. Ongelmana koettiin, ettd
ne olivat puutteellisia ja niitd ei oltu pystytty
hyodyntdmaan riittavasti. Osa opettajista koki
valmiit mallit kahlitsevina, osa taas koki nii-
den helpottavan kriisin kisittelyd. Myos krii-
siryhman osaamista pidettiin tirkedna kump-
panina kriisinkasittelyssd ja eri ammattilaisten
kanssa keskustelu koettiin tarpeelliseksi (vrt.
Knox & Roberts 2005). Opettajat kertoivat, ettd
koulukuraattorin, psykologin ja terveydenhoi-
tajan roolit ovat tarkeitd keskusteluissa ja paa-
toksen teossa. Heidin ammattiosaamisensa
tulisi olla keskeinen osa kriisin kasittelyd. Va-
litettavasti nopean avun saaminen ei aina ole
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mahdollista moniammatillisessa yhteistydss3,
silld kaikilla kouluilla ei ole edes omaa kriisi-
ryhmaa.

Opettajan oma persoonallisuus ja elaméan-
kokemus koettiin tiarkedksi ohjaavaksi tekijak-
si kriisinkésittelyssd. Opettajan henkilokoh-
taisiin piirteisiin ja aikaisempiin kokemuksiin
pohjautuu esimerkiksi tunteiden nayttiminen
kriisin kdsittelytilanteissa, kuten miten opetta-
jahaluaa ndyttda omat tunteensa lasten kanssa
ja millaista mallia hdn vilittdd ihmisend ole-
misesta. Toisena puolena nahtiin taas tuntei-
den hallinta. Opettajat kokivat ongelmallise-
na, jos opettaja ei hallitse tunteitaan, vaan rea-
goi voimakkaasti ja siirtdd siten reaktionsa ja
ahdistuksensa oppilaisiin. Kuitenkin kriisin
kisittelyn edellytyksend on rehellinen omien
tunteiden kohtaaminen ja niiden kisittely osa-
na pedagogista toimintaa.

Opettajien tairkeimpdna tukena kriisinka-
sittelyssd ja edellytykseni jaksamiselle toimii
tyoyhteis6. Opettajat hakevat tuen ja turvan
tyoyhteisonsa jaseniltd. Opettajat kokivat, ettd
tydyhteisossd taytyy vallita harmonia toimin-
tatavoista. On tirkedd, ettd kaikki tyoyhteison
jdsenet ovat tietoisia kriisistd ja tietdvat, mi-
ten kulloinkin toimitaan. Esimerkiksi yhdes-
sd pohdittu kriisisuunnitelma tarjoaa raamit
kriisin kisittelylle.

"Et valmistautuu niin kun siihen ja sitten se, ettd
ymmartdd, ettd aina pitdd ottaa siihen tuki ja tur-
va myos siihen vierelle elikki niistd muista tyo-
yhteison jdsenistd pittdd ottaa se tuki mukaan.”
(Opettaja 1)

TyOyhteiso koettiin myos merkityksellise-
nd vdyldnd kdsitelld omia tuntemuksia ja saada
varmistusta omille toimintatavoille. Asioista
puhuminen luottamuksellisesti koettiin elin-
ehtona omalle jaksamiselle.

Pohdinta

Kriisin kdsittely koulussa poikkeaa yleises-
ti madritellystd opetustoiminnasta siten, ettd
siind ei tapahdu opiskeltavan aineksen opet-
tamista siind mddrin kuin opetussuunnitel-
massa esitettyjen aiheiden osalta. Paamaara-
nd on kriisistd selviytyminen, jossa opettajan
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rooli korostuu aikuisena olemisena ja ldheise-
na tukijana. Opettajien kriisinkisittely jakaan-
tui selkedsti kolmeen eri vaiheeseen, joista on
l6ydettavissa keskeiset pedagogisen toiminnan
vaiheet (Kansanen 1999). Kuulemis- ja kerto-
misvaihe on erddnlaista valmistautumista var-
sinaiseen pedagogiseen interaktioon, kriisin
kasittelyvaiheeseen, ja reflektiovaiheessa ta-
pahtuu arviointia ja oman toiminnan reflek-
tointia. Kriisin kisittelyssd nima vaiheet nédyt-
tavat olevan kuitenkin selkeimmin perattdi-
sid kuin opetustoiminnassa yleensd (Kansanen
2004).

Opettajien pedagogiset ratkaisut kriisiti-
lanteissa pohjautuvat opettajien mielesta pit-
kalti intuitioon, ja tehtyja ratkaisuja oli vaikea
perustella. Lihtokohtina toiminnoille opetta-
jat kertoivat elaimdnkokemuksen ja opettajan
ammattitaidon tuoman varmuuden. Kriisi-
en Kkasittelyssa opettajien ajattelu on pitkalti
toiminnan tasolla (Kansanen ym. 2000, 25),
jossa opettaja tekee ratkaisunsa intuitiivisesti
luottaen aikaisempaan kokemukseen ja hen-
kilokohtaisiin vahvuuksiin. Kriisin kdsittelyn
pohjana ei ole systemaattista teoreettista ajat-
telua ja reflektiota, mika nikyi myos oman toi-
minnan perustelujen vihdisyytena ja heikko-
utena. Kehittddksemme opettajien kriisin ka-
sittelyn valmiuksia niin opettajankoulutukses-
sa kuin opettajien tiydennyskoulutuksessakin
kriisinkasittely tulisi kontekstualiasoida vah-
vemmin pedagogiseen ajatteluun ja toimin-
taan. Teoreettinen ajattelu antaa valmiuksia
muuttaa ja kehittdd omia toimintatapoja. Tal-
16in my0s opettajien itsendinen tyoskentely
ja toiminnan reflektointi kehittyy. Oppilaiden
yksilollisten tarpeiden tunnistamisen edelly-
tyksend on myos ilmion kisitteellinen ymmar-
tdminen.

Tassd tutkimuksessa opettajien kriisinka-
sittelylle oli tyypillistd vahva toiminnan oppi-
lasldhtoisyys ja oppilaskeskeisyys. Opettajien
mielestd kriisinkasittelyyn tarvitaan aikaa ja
rauhoittumista. Koulun arki pyorii oppitun-
tien ja opetettavien asioiden ymparilld, mut-
ta kriisinkésittelyssd haluttiin painottaa kii-
reettdmyyttd ja tunteiden roolia. Opettajan
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tehtava on auttaa oppilaita kohtaamaan tun-
teensa rehellisesti ja tilanteen vaatimalla ta-
valla. Kaiken toiminnan tulee lihted lapsen
yksilollisistd tarpeista ja halusta. Aikaisemmis-
sa alkuopettajien pedagogisen ajattelun tut-
kimuksissa (Haring 2003) opettajien ajattelu
omasta toiminnasta osoittautui opettajajoh-
toisemmaksi kuin tdssa tutkimuksessa. Kriisin
kisittely pohjautuu enemman tunteiden ja ti-
lanteiden kuin tiedon kisittelyyn, ja siten lap-
sen kehitys ja tarpeet otetaan painokkaammin
huomioon. Toisaalta myos herkkyys kuunnel-
la lasta ndyttaytyi tissd aineistossa merkittava-
nd toimintaa ohjaavana tekijana.

Alkuopetusikdisen oppilaan kanssa toi-
minta kriisitilanteessa asettaa omat haasteen-
sa. Pienilla lapsilla ei ole laajaa elamankoke-
musta, joka monesti auttaa ymmartaimaan ja
selviamaan kriisitilanteesta. Lisdksi lasten ha-
vaintomekanismit ja muistin toimintameka-
nismit (ks. Poijula 2000) asettavat omat rajoi-
tuksensa asioiden kisittelylle koulussa. Lasten
tunteiden kisittelytaidot ja ajattelun valmiu-
det ovat rajalliset, ja ne asettavat opettajalle
pedagogisia haasteita: millaisia kasitteitd ja
millaisia kuvauksia kriisitilanteesta voi nos-
taa esille niin, ettd lapset voivat niitd kasitella.
Yllattavista tilanteista ja kriiseista keskustelu
voisi olla osa koulutyoskentelyi jo ennen krii-
sin kohtaamista (vrt. Poijula 2007) ja siten pys-
tyttdisiin kehittdimain oppilaiden valmiuksia
kohdata kriiseja.

Tieto lisdd varmuutta toimia kriisitilantees-
sa. Viimeaikaiset tapahtumat ovatkin lisinneet
opettajien mahdollisuuksia 16ytda tukea ja tie-
toa kriisinkdsittelyyn, mutta ohjemateriaalien
ohjeet ovat niin yleisid, ettd kriisin kohdannut
opettaja ei saa niistd henkilokohtaista tukea.
My®6s kansainvilistd tutkimusta on saatavilla,
mutta kulttuuriset erot kriisien muodoissa ja
ilmenemisessd ovat merkittavig, ja titen sovel-
lusarvo jaa vahdiseksi.

Taman tutkimuksen perusteella opettajan-
koulutukselle ja tiydennyskoulutukselle ase-
tettavat haasteet kohdistuvat tunteiden tunnis-
tamiseen sekd sosiaalisten vuorovaikutustaito-
jen kehittimiseen osana opettajan pedagogista
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toimintaa. Opettajana kasvamisessa ja oman
pedagogisen ajattelun kehittamisessa tulisi
kognitiivisten taitojen ja tietojen ohella yha
korostuneemmin kiinnittdd huomiota myos
emotionaaliseen ja sosiaaliseen kompetens-
siin (vrt. Chen 2006), jotta niita taitoja voitai-
siin itsendisesti hyddyntda koulua kohtaavissa
kriisitilanteissa.

Reflektiovaihe on tirked opettajan jaksami-
selle ja omaan toimintaan kohdistuvalle kehit-
tdmiselle. Tyoyhteison merkitys koettiin yhte-
nad merkittivimpana tekijana selviytymisessa.
Yhteistyo edistdd koko kouluorganisaation toi-
mintaa ja lisdd yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Vaikka koulujen kriisisuunnitelmissa koroste-
taan moniammatillisuutta ja kriisitilanteista
ottavat vastuuta myos koulujen ulkopuoliset
asiantuntijat, on lasten kanssa paivittdin tyos-
kentelevillad opettajilla merkittava rooli kriisin
kasittelyssd ja tunnetuen antamisessa (Heath
ym. 2005). Tassd aineistossa opettajat mainit-
sivat, ettd tukea ei ole riittdvisti ja he kaipaisi-
vat enemman yhteistyotd kriisiammattilaisten
kanssa. Opettajat tarvitsevat tietoa, miten krii-
seja voidaan eri-ikdisten lasten kanssa kisitella
jamillaisia pelisaant6ja kodin ja koulun vilille
tulisi luoda erilaisissa kriisitilanteissa. Ndihin
kysymyksiin vastaamiseksi tarvitaan lisda tut-
kimusta ja koulutusta kriisinkisittelymahdol-
lisuuksista. Kouluun tarvitaan sinne soveltu-
via kriisinkisittelyn tyovilineitd, jotka tukevat
opettajien pedagogista osaamista.
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