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Esipuhe

Viitoskirjaan johtaneet opinnot alkoivat luokanopettajan tydn ohella vuoden 1998 lo-
pulla, kun kaipasin jatkokoulutusta. Opettajana on tirked innostua aina uudelleen syk-
syn tullen — lapsille ja nuorille opiskelutilanne on ainutlaatuinen, joten kasvattaja ei saa
urautua. Tutkijan rooli on kiinnostava ja olen pyrkinyt oppimaan tiedeyhteison tapaa il-
maista asioita. Toivon voivani tulevaisuudessa yhdistdd ja vuorotella opettajan ja tutkijan
nikokulmia.

Kiitin professori Eero Ropoa tyoni ohjauksesta seki viitdskirjan esitarkastajia FT
Tuula Asuntaa sekd professori Marjatta Saarnivaaraa monista tarpeellisista neuvoista.
Tampereen kaupungin tiederahasto on tukenut tutkimustyotini apurahalla.

Tutkimukseni taustayhteiséni on ollut Tampereen yliopisto, jossa olen voinut opis-
kella ja saada uusia nikemyksii tutkijan maailmaan. Kiitin julkaisusihteeri Sirpa Rand-
ellia vditoskirjan toimitustydstd. Lisiksi haluan kiittdd kaikkia tutkimustani edistineitd
henkilsitd. Olen saanut intoa Tutkiva opettaja -toiminnasta ja kiitdn erityisesti professori
Eira Korpista siitd, ettd hin uskoo opettajan ja tutkijan tyon hedelmilliseen vuorovai-
kutukseen.

Okka-sdition tuella olen voinut esitelld tutkimustani vuonna 2003 Earlin konferens-
sissa Bolognassa. Haluan kiittdd Haiharan koulua ja Tampereen kaupunkia mahdollisuu-
desta osallistua Bolognan konferessiin sekd Helsingissd vuonna 2004 jirjestettyyn Mul-
tiple Marginalities -konferessiin, jossa my&s esittelin tyotdni.

Hyvinkaildinen Hakalan koulu tarjosi mahdollisuuden toimia kokeilijana ja uudista-
jana. Kiitokset tyotovereille, joihin tutustuin, kun Hakalatalo aloitti toimintansa vuonna
1987. Luokanopettaja Leena Niinikurulle kiitokset tuesta tutkimukseni Hakala-jakson
muokkaamisessa.

Siiksjirven koulussa Lempiildssi tutustuin yhtendiskoulun arkikdytintéihin v.
2002-2004 ja olen kiitollinen koulun henkilékunnalle tutkimukseen kannustavasta
asenteesta.

Kiitokset tyotovereille Haiharan koulussa, jotka ovat uskoneet tutkimuksen etenemi-
seen, ja opettaja FK Irene Viinaselle, joka on auttanut tyoni kieliasun muokkaamisessa.
Kiitin my6s entisid ja nykyisid oppilaitani, silld heidin kauttaan olen kokenut, mitd op-
pilaan kohtaaminen on kiytinnén koulutilanteissa.

Kiitin tutkimukseni haastateltavia, jotka ovat tarinoineet mielenkiintoisia kercomuk-
sia kasvatustyostd ja elimistd. Kiitdn perhettdni, Aimoa, Armia ja Arnoa, jotka ovat jak-
saneet tukea tutkimuksen tekemisti ja kirjoittamista.

Kasvatuksen haasteet jatkuvat teoriassa ja kdytinndssa.

Tampereella, heindkuun 22. paivini 2004.






Tiivistelma

Opettajan ja oppilaan kohtaaminen koulusituaatiossa

Tutkin elimikertanarratiiveissa esiintyvid opettajien ja kasvattajien kisityksid
oppilaan oppimisen, kasvun ja kasvattamisen situaatiotekijoistd koulusituaa-
tiossa. Teoreettinen tausta rakentuu situationaalisesta eli kontekstuaalisesta
oppimiskisityksestd, jonka mukaan lapsi oppii yhteisén jiseneni. Keskeise-
ni kisitteend on situaatiotekiji, joka kuvaa henkilon taustaa ja nykytilannet-
ta. Situaatiotekija on myds rakennetekiji, johon voidaan vaikuttaa oppilaan
kohtaamisen eri tasoilla, joita ovat opettaja/kasvattaja, kouluyhteiso ja yhteis-
kunta. Aineisto on koottu elimikertahaastattelulla. Haastateltavat ovat opet-
tajia: Leila (s. 1939), Anni (s. 1950), Minna (s. 1975), Esa (s. 1956) ja Jari (s.
1957). Haastattelin my6s kuraattoria, Tiinaa (s. 1958) ja kouluterveydenhoi-
tajaa, Seijaa (s. 1944). Metodina on sisillonanalyysi. Tulkinnan kontekstina
on oman opettajuuteni merkitysten tarkastelu.

Tutkimukseni ongelma on: Miten opettajat/kasvattajat kuvaavat tarinois-
saan oppilaan kohtaamista, siihen liittyvii ammatillista kasvuaan seki oppilaan
yksilollisen oppimisen mahdollisuuksia?

Opettajan/kasvattajan mahdollistamia oppimista edistivid rakenneteki-
joitd ovat lapsen tasapainoisuuden saavuttaminen, tunne-elimin eheytymi-
nen, taideopiskelu, tehtivien loppuunsuorittaminen, lahjakkuuden huomioi-
minen, itsendinen ohjattu tydskentely, motivoivat valintatilanteet opiskelussa
seki opetusmenetelmien kokeilu. Lisiksi mainitaan rakennetekijoini riittava
tuki oppilaalle ja yksilolliseen tulostasoon kannustaminen.

Opettajien ja kasvattajien kisitysten mukaan kasvattamisen situaatioteki-
joitd ovat: opettajan herkkyys huomioida yksils, ihmissuhteen ja tunnesiteen
syntyminen kasvattajan ja kasvatettavan vilille "isdllisin ottein” tai “didin
keinoin”. Haastateltavien mukaan kasvatus vaatii oppilaan kannustamista,
huumoria, runsasta keskustelua luokassa sekd oppilaalle mahdollisuutta ker-
toa asioistaan kuraattorille, terveydenhoitajalle ja opettajalle. Kasvaminen ja
narratiivisen identiteetin kehittyminen edellyttdvit vuoropuhelua lapsen ja
opettajan/kasvattajan vililld. Opettajan ja kasvattajan oma tausta ja situaatio-
tekijdt vaikuttavat heidin tapaansa kohdata oppilas.

Haastateltavien mukaan oppilaan kohtaaminen koulun tasolla opetusjir-
jestelyissd edellyttdd yksilollistd tavoiteasettelua, mielekkiitd oppisisiltojd ja
monipuolisia opetusmenetelmid. Koulun tasolla oppilaan kohtaamista tukee



moniammatillinen yhteistyd. Oppilaan situaatiotekijoiden epitasapainotilan-
teissa pyritddn yhteistyohdn perheen kanssa. Kouluissa toimii oppilashuolto-
ryhmid ja ammattikasvattaja voi opettajan kanssa ratkaista pulmatilanteita.
Terveydenhoitaja ja kuraattori kdyttavit tyossiin moniammatillista kontakti-
verkostoa. Haastateltavat suhtautuvat myonteisesti erilaisen oppilaan integraa-
tioon.

Monidinisissd uratarinoissa kasvattajien/opettajien erilaisuus korostuu:
vaihtoehtopedagogi, noviisiopettaja, kutsumusopettaja, kehittdji, nuoren tuki-
ja. Situaatiotekijoitda ammatilliselle kasvulle ovat: perhe, lapsuus, ikd, oma
henkinen kehitys, vaihtoehtopedagogiikka, koulukokeilu, opiskelu, moniam-
matillinen ja kollegiaalinen yhteistyd. Ammatillista kasvua suuntaa pyrkimys
auttaa ja luoda kontakteja oppilaaseen. Kuormittavuus vaatii opettajan toi-
menkuvan tarkistamista. Kasvattajan ja opettajan tyo vaatii omien tunteiden
tyostimistd. Uupumisen hoitokeinoja ovat: lepo, kuntoilu, henkisen tasapai-
non vaaliminen, perhe-elimi ja yhteistyo.

Yhteiskunnan postmodernit muutostilanteet heijastuvat lasten situaatiote-
kijoihin ja tuottavat levottomuutta, rajojen puutetta, pakolaisuutta ja suuren
vastuun lijan aikaisin lapselle. Lapsen kasvun situaatiotekijéistd korostuu van-
hemmuus. Pakolaisoppilaiden sijoittaminen, erityistd tukea tarvitsevien oppi-
laiden integraatio, perheiden auttaminen seki erityisopetus vaativat resursso-
intia.

Tutkimusaineiston tarinoissa esiintyy myds ammattikasvattajan ja opetta-
jan identiteetin muodostumisen aineksia. Subjektiivista kasvatusteoriaa luo-
va kokemus syntyy tydstd. Omassa uratarinassani analysoin tyoyhteison ja-
senyyteen kasvamista. Autobiografiani valossa opettaja tarvitsee oppilaan
kohtaamisessa ty6yhteison tukea sekd moniammatillista yhteisty6td. Tutki-
mukseni mukaan opettaja pystyy kohtaamaan oppilaan koulusituaatiossa ja
kohtaaminen auttaa lapsen kehittymistd. Mikili koulun kasvatustehtivii ja
yksilon identiteetin kasvua pidetddn tirkedni, on opettajalla ja kasvattajalla
oltava aikaa ja ammattitaitoa oppilaan kohtaamiseen.

Hakusanar: Elimikerrallinen tutkimus, opettajatutkimus, situationaalinen
oppiminen, kontekstuaalinen oppiminen, autobiografia, biografia.



Abstract

Encounter between educator and pupil in the school situation

I study the views of teachers and educators as told in biographical narratives
on the situational elements related to how a pupil learns, grows and is edu-
cated in the school situation. The theoretical frame of reference is based on
the situational and contextual concept of learning, which means that an indi-
vidual’s learning takes place in legitimate peripheral participation. The central
concept is the situational element, which is linked to a person’s background
and present. The situational element is also an element of construction which
may be affected on different levels of encountering a pupil. These levels are
the teacher/educator, the school community and society. The research materi-
al was collected by biographical interviews with primary school teachers: Lei-
la (born 1939), Anni (born 1950), Minna (born 1975), Esa (born 1956) and
Jari (born 1957). Also interviewed were Tiina (born 1958), a social worker in
a secondary school, and Seija (born 1944), a school nurse in primary and sec-
ondary school. Their biographical narratives were examined by means of con-
tent analysis. A framework for interpreting the interviews was provided by my
own autobiography.

The research problem is: How do teachers/educators describe the encoun-
ter with the pupil, their professional growth as affected by the encounters and
a child’s potential for individual learning in their narratives?

The situational elements which contribute to the learning enabled by the
teacher and educator are the child’s achievement of balance, greater emotion-
al integrity through art studies, task completion, appreciation of talents, in-
dividual supervised learning, choice-making as a motivator during study and
experimental use of teaching methods. Other situational elements include ad-
equate support to the pupil and encouragement to attain a suitable level of
performance.

The teachers and educators interviewed think that the situational elements
in educating are a teacher’s sensitivity for accepting pupils as individuals and
a personal and emotional relationship between the pupil and the teacher/
educator in the way of an understanding mother or father. The interviews
show the requirements of education to be the following: encouragement to the
child, humour, plentiful discussion in the class and opportunities for the pu-
pils to talk about their personal concerns to the school nurse, the social worker



and the teacher. The child’s growth and development of identity require co-
operation between the child and the teacher/educator. The teacher/educators’
personal backgrounds and situational elements affect the way in which they
encounter their pupils.

The interviews show that encountering the pupils on the school commu-
nity level demands individual goal setting, contextual contents of learning,
versatile teaching arrangements and multi-professional co-operation. When
the situational elements in a child’s life are not in balance, the school com-
munity, the pupil welfare team and the professional educators make efforts to
co-operate with the whole family and work with the teacher. The school nurse
and the social worker are part of the school’s multi-professional staff, and they
work daily with setting up and maintaining a co-operation network. The in-
terviewees expressed a positive attitude towards the integration of pupils with
different needs.

One can hear a multiplicity of voices in the career stories, and the differenc-
es between teachers/educators are evident: the novice teacher, the teacher with
a vocation, the developing agent, the supporter of pupils. The situational ele-
ments favouring professional growth include family, age, personal psychologi-
cal development and past, alternative pedagogical studies, school development
projects and collegiate co-operation. Professional growth is directed by the
aim to help and create contacts with a pupil. The work of a teacher/educator
demands the examination and processing of personal feelings. Individual ways
of preventing burnout include rest, physical exercise, fostering mental balance,
family relationships and multi-professional co-operation. I believe that team-
working will be a part of every teacher’s daily routines in the future.

The narratives reveal the situational elements of children in post-modern
society: increasing restlessness, lack of boundaries, too much responsibility
given too early, refugee position. The most important situational element for
a child’s growth is parenthood. Resources are needed for refugee children, the
integration of children with special needs, special education and helping fami-
lies with problems.

The narratives in my research data include some elements of how the iden-
tity of a teacher/educator is formed. The subjective educational theory of a
professional educator is mainly shaped by work experience. My own career
story analyses my growth towards membership in the work community. The
autobiography shows that a teacher/educator needs support from a partnering
colleague, from a team or from the school community. My research shows that
it is possible for a teacher to encounter the child and that the encounter helps
the child to develop. If the educational task of the school and the development



of the pupil’s identity are regarded as important, the teacher/educator should
be given the time and the professional skills to encounter the child.

Keywords: biographical research, teacher research, situated learning, contextu-
al learning, biography, autobiography.
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1 Johdanto

11 Johdatus tutkimukseen

Erddni iltana pyoriilin koululle ja jirjestelin ensimmaiiseen luokkaan pulpetit
isoksi poydiksi, jonka ympirille saapui kolme pientd poikaa vanhempineen.
Keskustelimme siitd, miten poikien pitdisi alistua koulun jirjestykseen. Van-
hemmat ehdottivat sdint6jd ja niiden kirjaamista. Koin, ettd olin opettajana
oikealla asialla ja keskustelussa oli yhteis6llinen henki: ndistd pojista pidetdin
huolta. Kun meitd istui pdydidn diressd opettaja ja kolme perhettd poikiensa
kanssa, puhuimme kahdella kielelld. Aikuiset méirittelivit ja kiyttivit pit-
kid lauseita. Pojat katsoivat poytidd, katsoivat pois ja vilkuilivat kelloa (eiko
kokouksen pitiisi jo loppua?).

Tutkimukseni kisittelee edelld kuvatunlaisia ammattikasvattajan tai opet-
tajan ja lapsen kohtaamisia koulusituaatiossa. Kasvattajia edustavat tutkimus-
aineistossa opettaja, terveydenhoitaja sekd kuraattori. Tutkimuksen aihe on
opettajan/kasvattajan ja oppilaan kohtaaminen koulun sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa ja teema on yksilon situationaalinen oppiminen koulusituaatiossa.
Oleellista kouluoppimisessa on lasten keskindinen vuorovaikutus, miki rajau-
tuu tdstd tutkimuksesta sivuun. Haastateltavat ovat koulun aikuisia kasvatta-
jia ja opettajia. Oppilas on kohtaamisessa toinen osapuoli, jonka dini ei tule
esiin tdssd tutkimuksessa. Opettajat ja kasvattajat kertovat omia kisityksidin
ja tulkintojaan kohtaamistaan oppilaista.

Tdama3 tutkimus rakentui halusta etsid viitekehystd, joka mahdollistaa lap-
sen ja aikuisen kohtaamisen tarkastelun koulusituaatiossa. Oppiminen voi-
daan mdidrittdd yksilon sisdiseksi prosessiksi, johon vaikuttavat henkilon
taustatekijit sekd koulutilanteet. Tutkimukseni keskeinen kisite on situaatio-
tekijd. Tarkastelen henkilon taustatekijoitd ja tihin pohdintaan olen saanut
virikkeitd Lauri Rauhalan muotoilemasta ihmiskasityksestd, joka korostaa ih-
misen ainutlaatuisuutta ja situaatiotekijoitd. Nimitdn situaatiotekijiksi myos
koulusituaation rakennetekijoitd, joiden muotoutumiseen opettajalla ja kas-
vattajalla on vaikutusta. Ty6ni taustalla vaikuttaa situationaalinen eli konteks-
tuaalinen oppimiskisitys, jonka avulla olen kuvannut sitd, millaiseen kasva-
tukseen kouluoppiminen voi pyrkid. Kun halusin tutkia opettajien tarinoita
oppilaan kohtaamisesta lihtokohtieni mukaisesti, tuli merkittaviksi tutkia
asiaa kasvattajan ja opettajan elimikerran ja uran kontekstissa.
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Voiko koulusituaatiossa kohdata yksilon vai estivitko koulukulttuurin ru-
tiinit kohtaamisen? Kuulostelin kertojien ratkaisuja 16ytda mielekkyyttd kas-
vatustyolle, joka muuttuu koko ajan vaativammaksi. Elin vuorovaikutuksessa
kasvattajien tekstien kanssa ja etsin vastausta sithen, miten tullaan kasvatta-
jaksi. Hahmottelin samalla omaa kasvattajatarinaani. Haastateltavien tarinat
muodostuivat osaksi omaa eliminhistoriaani tutkijana (Aro 1996, 307).

Tutkimusty tarjosi etdisyyttd koulusituaatiosta, jossa olin kokenut, ettd
tyolle asettamani toiveet olivat epirealistisia. Koululuokassa oli niin paljon
hallittavia tekijoitd, ettd opettajan oli opittava valitsemaan tehtivikentds-
sd tirkeimmit. Voisiko opettajahuone sallia epidonnistumisen? Onnistuuko
opettaja oppilaan kasvun tukijana muuttuvassa yhteiskunnassa? Pidin tirkei-
ni moniammatillisen yhteistyon kisitettd tutkimukseni alkuvaiheessa, koska
minulla oli tdstd yhteistydstd joitakin hyvid kokemuksia. Opettaja, joka toi-
mii yhteistydssd muiden kasvatusammattilaisten kanssa, voi hahmottaa lap-
sen tilanteen.

Tarvitaanko oman vajavaisuuden ymmairtdmistd, jotta voi toimia kasvatta-
jana? Kasvatus on ndyrtymistd sille, ettd meissd on my®os tunteita, ei vain tie-
toa. Opettaja laatii oppitunnille suunnitelman ja todellisella tunnilla tapahtuu
jotain ylldttavad. Siroe, joita elimd meihin iskee kasvattajina, antavat tietd
lapsen sdrdisyyden ymmairtamiselle. Se “rippunen”, joka opettajassa ja kasvat-
taja on huumoria ja mielikuvitusta, raivaa tien lapsen maailmaan.

Keskityn tutkimuksessani kouluinstituutioon ja rajaan pois koulun ulko-
puolista oppimista. Peruskoulu pyrkii tarjoamaan yksilollisyyttd opetusohjel-
mien sisdlld — palvelukykyi nostetaan. Sosiaalisia taitoja, myotielimistd ja yk-
silon elinvoimaa arvostetaan. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa v.
1994 arvoperusta rakentui kestéville kehitykselle, kansallisen kulttuuriperin-
teen vaalimiselle, kansainvilisyydelle, eliméinhallinnan arvo- ja moraalikysy-
myksille sekd terveyden ja hyvinvoinnin vaalimiselle (POPS 1994, 8-9). Niitd
tavoitteita ei saavuteta pelkilld opetuksella, vaan ne vaativat lapsen ja nuoren
kasvatusyhteison toimenpiteitd. Yhteiskunnallisia ongelmia on usein ratkottu
lisidmilld opetuksen miirid, kun oleellisia ovat kasvatuksen keinot.

Tutkin opettajan ja oppilaan kohtaamisia, joista opettajat/kasvattajat ker-
tovat, ja tulkintani on subjektiivista ja autobiografiani virittimia, mika vai-
kuttaa koko tutkimukseen. Tulkinta perustuu myds tutkimuksen teoriataus-
taan. Olen pyrkinyt kehittymiin opetustydssi reflektoimalla uran aikana
saatua kokemusta ja tietoa. Erilaiset yhteistyon ja tyénohjauksen muodot ja
niiden kautta koetut onnistumiset virittdvit nikemystini opettajuudesta.
Olen kokenut opettajana myos takaiskuja. Situationaalis-sosiohistoriallisessa
tutkimusparadigmassa yksilon suhteet rakentuvat eliminhistoriassa ja kon-
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tekstissa (Ropo 1999, 1). Opettajuus ja kasvattajuus ovat nihdikseni jatkuvaa
oppimista. Rohkaisen kasvattajia avaamaan nikéaloja tyon rutiineihin.
Halusin tutkia opettajien ja kasvattajien kisityksid oppilaan kohtaamista
ja pdadyin pohtimaan, ettd kohtaaminen on tie oppilaan jisenyyteen oppija-
yhteisossd (Lave & Wenger 1991). Pohdin, miten koulua voidaan kehittdd
suuntaan, jossa oppilaan identiteetin tukeminen mahdollistuu. Etsin kehitti-
misideoita, joiden avulla oppilaan ja opettajan kohtaaminen helpottuu koulu-
situaatiossa. Erids sovellutus yksilollisestd oppimisesta on Freinet-koulu, jossa
oppilas suunnittelee omaa tydtidn, harjoittelee keskustelua ja kohtaa aikuisen
yksilond ja ryhmin jasenend. Freinet-koulussa lapsi kasvaa luokkayhteison ja-
senyyteen ottamalla vastuuta opiskelun suunnittelusta ja toteuttamisesta.
Seuraan tutkimuksessani yhteiskunnan muutoksia, joita voi tarkastella
postmodernin aikakauden viitekehyksessi. Koulujen on otettava huomioon
yhteiskunnan muutospaineet. Koulua on vaikea muuttaa ellei paistd vaikut-
tamaan koulusituaation lihtokohtiin. Nien, ettd modernissa yhteiskunnassa
opettaja saattoi kohdata oppilaan yksin, mutta postmodernin ajan yhteiskun-
nassa oppilas kohtaa "monidinisen” kasvattajan eli useampi asiantuntija tukee
oppilasta. Koulusituaatio kisitteend vaatii huomioimaan koulun yhteiskun-
nallisena ja historiallisena ilmiona sekd kouluyhteison jisenten henkilokoh-
taisena kokemuksena. Koulusituaatioon vaikuttavat opettajien ja oppilaiden
taustatekijit sekd toimintatavat ja rutiinit. Jos koulu haluaa pysyi entiselldin
ja yhteiskunta eldd uudessa vaiheessa, paineet kasvavat. Kouluyhteison kehitta-
misté voidaan analysoida Jiirgen Habermasin kommunikatiivisen toiminnan
teorian (Habermas 1984; 1987) avulla — normien tulisi muodostua vapaan
vuorovaikutuksen avulla. Kehittynyt tyonjako ja yhteiskunnan toimintojen
eriytyminen ovat synnyttineet ei-normatiivisen ohjausmekanismin eli systee-
min ihmisten arkitietoisuuden ja tulkintahorisontin ulkopuolelle. (Huttunen
& Heikkinen 1999a, 176.) Modernissa yhteiskunnassa lapsilla on ollut yleen-
sd perheen ja lihipiirin taustatuki. Vuosituhannen vaihduttua vanhemmuus
on osalta aikuisista kateissa ja osittain siirretty asiantuntijoille. On keskustel-
tu perhesiteiden merkityksestd, uudenlaista yhteisvastuun luomisesta lasten
kasvatukseen verkostoitumalla. Lapsen kasvattamiseen 13hidssikin tarvitaan
koko kyld. Kasvattajan/opettajan ja oppilaan kohtaamisessa on kyse siitd,
ettd eri sukupolvet ovat vuorovaikutuksessa keskendain. Ammattikasvattaja ja
opettaja antaa vanhemmille uskoa kodin kasvatustyon merkittivyyteen.
Elimikertatutkimuksessa ihminen nihd4in kokonaisvaltaisena olentona,
joka eliminprosessissaan mairittelee ympiristéddn (Syrjild & Numminen
1988, 67). Nien arvokkaiksi kasvattajien tositarinat, joita kertojat tulkitsevat
kerrontatilanteessa. Tarina voidaan kisittd jutuksi vailla totuuspohjaa, mutta
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kdytin tarinaa siind merkityksessi, ettd se on juonellinen ja tarinallinen nar-
ratiivi (Polkinghorne 1995, 7). Kerromme kokemuksen valikoiden faktojen
runsaudesta juonellisen kokonaisuuden. Tutkimuksessani on jonkin verran
kdytetty narratiivisuutta raportoinnissa ja analyysimenetelmini on sisillon-
analyysi.

Tutkimuksen kohde

Tutkimuksen kohteena ovat kasvattajien kertomat tarinat urastaan seki haas-
teltavien kisitykset ja tulkinnat oppilaiden kohtaamisesta koulusituaatiossa.
Kasvattajien ja opettajien tarinoissa on my®ds viitteitd subjektiiviseen kasvatus-
teoriaan. Tutkin my4s omaa uratarinaani ja pyrin [oytimiin oppilaan koh-
taamisen situaatiotekijoitd autobiografisesta tarinastani. Tutkin, minkilainen
on koulun sosiaalinen olemus seki koulusituaatio ja millaisia koulusituaation
tilannetekijoitd esiintyy opettajien ja kasvattajien tarinoissa. Koulusituaatios-
sa eri sukupolvet kohtaavat aikuisyhteisossa seki opetustilanteissa. Tutkimus-
kohteen taustalla on kokemukseni siitd, ettd lapsi voi selviytyd koulusituaa-
tiossa vaikeista tilannetekijoistd huolimatta moniammatillisen yhteistyon ja
opettajan avulla.

Tutkin kasvatusammattilaisten kokemuksia haastattelujen seki paivikirja-
merkintdjeni avulla. Haastattelin koulukuraattoria, kouluterveydenhoitajaa ja
viittd opettajaa ja tutkin heidin elimikertanarratiivejaan ja oppilaita kuvaa-
via kohtaamistarinoitaan. Metodini on elimikerrallinen ja omaelimikerral-
linen. Haastatteluaineiston tarinoita on analysoitu sisillonanalyysilla. Tutki-
mus kohdistuu my6s omaan uratarinaani ja keskityn kahteen kouluun, joissa
olen tydskennellyt ja tarkastelen paivikirjoja sekd kouluista kertynyttd aineis-
toa. Kdytin tutkimuspiivikirjoja raportoinnissa. Teoriaosuudessa on osana
my®os fiktiivistd tekstid sekd fikeiivisid paivikirjakatkelmia. Elliot Eisner mai-
nitsee, ettd viitoskirja saatettaisiin kirjoittaa jopa romaanin muotoon (Eisner
1993), miki rohkaisee fiktion kdytt66n raportoinnissa.

1.2 Tutkimusongelma
Tutkimukseni ongelma on muotoutunut tydprosessin aikana.
Tutkimusongelmani on: Miten opettajat/kasvattajat kuvaavat tarinoissaan op-

pilaan kohtaamista, siithen liittyvid ammatillista kasvuaan seki oppilaan yksi-
16llisen oppimisen mahdollisuuksia?
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Tutkimuksen aihe on opettajan/kasvattajan ja oppilaan kohtaaminen koulun
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa haastateltavien tarinoiden valossa ja teema on
opettajan/kasvattajan ja kasvatettavan elimintilannetekijoiden merkitys kou-
lusituaatiossa. Oletan, ettd koulusituaation vaikuttava oppimiskokemus seki
ammattikasvattajalle ettd lapselle/nuorelle on opettajan ja oppilaan kohtaami-
nen. Keskityn tutkimuksessani tarkastelemaan opettajan/kasvattajan roolia
koulutilanteissa. Haastateltavat ovat opettajia ja kasvattajia, mutta oppilaita ei
ole tdtd tutkimusta varten haastateltu. Oman opettajuuteni kehityksen tarkas-
telu luo kontekstin ja tukee tutkimuksen tulosten tarkastelua. Oppilaankoh-
taamisen kokemukseni ovat muokanneet titd tutkimuksen suunnittelua ja
muotoutumista.

Olen kiinnostunut sitd, millaisia tarinoita opettajat ja kasvattajat kerto-
vat kohtaamistaan oppilaista. Haastattelujen elimikerrallisuus lisdd tarinoi-
hin kunkin henkil6n omia havaintoja ja nikemyksii. On oleellista tarkastella
sitd, millaisia merkityksid haastateltavat antavat koulusituaation piirteille. Esi-
ymmarrykseni mukaan juuri tarinoiden omaelimikerrallisuus tuo esiin mie-
lenkiintoisia ja aitoja piirteitd koulutilanteista, joissa kohtaamista tapahtuu tai
voisi tapahtua.

Toiseksi pyrin selvittimain, miten opettajat ja kasvattajat ovat kokeneet
oppilaan kohtaamisen ja kohtaamisten mahdollisen vaikutuksen omaan am-
matilliseen kasvuun. Oletan, ettid opettajan ja oppilaan kohtaaminen auttaa
aikuista havaitsemaan oppilaan elimintilannetta sekd tukemaan lapsen ja
nuoren narratiivisen identiteetin kehitystd. Situationaalinen oppimiskisitys
on vaikuttanut ajatuksiini oppilaan kohtaamisesta, ja oletan, ettd opettajan/
kasvattajan ja koululaisen kohtaaminen liittdd oppilaan kouluyhteison jise-
nyyteen. Aineistoa tutkimalla voi saada selville opettajien ja kasvattajien ki-
sityksid siitd, millaisia situaatiotekijoitd kasvattamiseen ja opettamiseen kou-
lussa liittyy. Mitkd ovat onnistuneen opetuksen ja kasvatuksen kriteerit, kun
lihtokohtana on oppilaiden yksilollisyys? Voiko koulusituaatiossa kasvattaa
yhteison jisenyyteen, kun instituutio on luotu opetuksen tarpeisiin? Thmis-
ja oppimiskisitys ohjaa opettajan/kasvattajan ty6td. En pyri luokittelemaan
haastateltavien ihmis- ja oppimiskdsitystdi. Oppilaan kohtaaminen voidaan
nihdid myos opettajan ja kasvattajan tyon vaikeana osa-alueena, joka aiheut-
taa tydouupumusta. Olen kiinnostunut myds opettajan ja kasvattajan tydssd
jaksamisen keinoista.

Oletan, ettd yhteiskunnalliset muutokset heijastuvat kotikasvatukseen ja
koulun kasvatusty6hén. Meidin aikakaudessamme voi nihdi postmoder-
nin tai jalkimodernin piirteiti. Nien, ettdi moniammatillisen yhteistyon tar-
ve kasvaa, kun yhteiskunta muuttuu. Tarkastelen kasvattajien tarinoissa koke-
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muksia kasvatusalan asiantuntijoiden yhteistyosti. Pohdin tutkimuksessa,
onko opettajan yksintekemisen perinteen syytd muuttua. Kasvatustyon kuor-
mittavuus asettaa vaatimuksia kouluyhteison sisiiselle diskurssille sekd tyo-
paikan ilmapiirille.

Ongelmanasetteluni on kokenut tutkimustydaikana muutoksia. Lihdin
aluksi selvittimiin, mitd koulukulttuuri yhteiskunnallisena ja historiallise-
na kisitteeni sisiltdd. Teoreettisen viitekehyksen kisite situaatio kattaa myds
koulukulttuurin, joka merkitsee sisiisid ja ulkoisia puitteita koulutyélle. Si-
tuaatiotekijit ovat koostuvat useista oppilaan taustaan liittyvistd seikoista ja
ne muotoutuvat perheen ja ympiristén myotd monikerroksisiksi. Oppilaan
kokemukset muokkaavat hinen situaatiotaan. Lapsen situaation huomioimi-
nen koulutilanteessa vaatii opettajalta ja kasvattajalta monipuolista ammatti-
taitoa.

1.3 Mina oppijana ja opettajana

Luku "Mini oppijana ja opettajana” sisiltdd urani vaiheita. Kasvatustutkija-
na kerron elimikerrallisen tarinani, joka avaa minulle mahdollisuuden tulki-
ta toistenkin kasvattajien tarinoita (Syrjild ym. 1996, 148). Kun tarkastelen
opettajan tai kasvattajan ja kasvatettavan kohtaamista, tulkintani on subjek-
tiivisen autobiografiani virittimii. Kokemukseni opettajana ovat vaikutta-
neet tutkimuksen aiheen ja kohteen valintaan. Autobiografia on muokannut
kisitystdni oppimisesta ja opettajuudesta. Tutkimustyd, jossa on omakohtais-
ta tutkimusaineistoa ja itsetutkiskelua, muokkaa tekijia (Gusdorf 1980, 47).
Kuvailen joitakin situaatiotekijoitd, jotka ovat muokanneet kisitystini oppi-
laan kohtaamisesta ja ammatillisesta kasvusta urallani.

Isodidin ditini Saida Suojamaa opiskeli Raumalla lyseossa 1891-1896 ja
hinen tyttirensd Marjatta (1912-2000) opiskeli sairaanhoitajaksi. Vield vii-
meiseni elinvuotenaan isoditini kyseli tutkimukseni etenemisestd. Olen miel-
tinyt satakuntalaisten esiditien henkisen vireyden itsetuntoni lihteeksi. Olen
ottanut vastaan haasteita, joista tutkimustyd on perheen ja opetustyon ta-
voin kasvattava koitos. Subjektiivinen muistelu kuvaa merkitysperspektiividni
(Mezirow 1996, 18-19, 27). Koetusta luodaan fiktiivinen kertomus, jossa on
tulkintaa ja assosiaatioita. Elim4nkaaren kidinteiden pohtiminen auttaa muo-
dostamaan omaa oppimishistoriaa, jossa epdonnistuminen nihd4in oppimis-
kokemuksena. Kasvatusammattilaisen oppimisessa opittu testataan reflektion
ja tyokokemuksen vuorovaikutuksessa (ks. Schon 1987). Yhteisollisesti arvo-
kas tulos on, ettd omasta historiastaan oppinut ammattilainen voi jakaa kolle-
giaalisessa reflektiossa oppimansa.
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Opiskeluajan kannanottoja

Kuulun "koulutuskasvun ja hyvinvoinnin kohorttiin” (1946-1965 syntyneet)
sekd v. 1956 jilkeen syntyneeni edustan hyvinvoinnin ja monien koulutusva-
lintojen sukupolvea (Kauppila 1996, 47—-48). Kirjoitin mielipiteen v.1977 Suo-
men kuvalehteen "Nuorisoko passiivista”™

Mukavuudenhalustamme huolimatta meilld tulisi olla ajatuksia tasa-arvosta, kehi-
tysmaista, neutronipommista, rakkaudesta ja vikivallasta. Mutta katoaako maail-
manparannushalu aikuisuuden mystd? (Hovila 1977.)

Kyselin 70-luvulla "Millainen on tulevaisuus?”

Me nuoret kaipaamme Linkolan kaltaista rohkeaa edellikivijii, joka palaa rannalle
kalastajaksi eikd vain puhu siitd. — — Arvostettu (hyvinpalkattu) opettajan ammatti
on tavoitteeni, mutta haluan myds kokea yhteyden luontoon ja alkutuotantoon. (Ho-

vila 1978.)

Halusin saaristoon opettajaksi kylikoululle ja uskoin hyviin palkkaan. Us-
koin koulun pystyvin tukemaan yksilon kehitysta (Hovila 1979).

Koulu voisi tarjota oppilaalle tilaisuuden toteuttaa itseddn niyttelemilld, lausumal-
la, askartelemalla, tutkimalla, keskustelemalla seki monilla muilla tavoin. Lapsen
uteliaisuutta ja kiinnostusta ihmiseen ja ympiristéon tulisi ruokkia eiki tukahdut-

taa. (Hovila 1979.)

Idealismi kasvaa uskosta parempaan. Kaipasin kasvatustieteeseen laaja-alai-
suutta.

Opettajaksi opiskelevat harjaantuvat ulkoluvun jalossa taidossa. Ja niin pikkutiedon
arvostus siirtyy koululaitokseen. Kasvaa opettajasukupolvi, joka ei nie kokonaisuut-

ta. (Hovila 1984b.)

Kuvittelin tuolloin sitd kaaosta, joka syntyisi, jos opiskelijat alkaisivat ajatella,
arvostaa itsedin, keskustella ja varata vastaanottoaikoja opettajilta ja didakti-
koilta aktiivisesti.

Opiskelin Turun yliopistossa suomen kielti ja kirjallisuutta ja siirryin muu-
tamaksi vuodeksi opiskelemaan opettajankoulutuslaitokseen. Tein luovuus-
tutkija Jorma Heikkilille pro gradun luovasta kirjoittamisesta (Hakanen &
Hovila 1985) seki kotimaisen kirjallisuuden laitokselle pro gradun Romaanis-
ta kuunnelmaksi, Mika Waltarin Sinuhen sanoma 80-luvun ihmiselle kuun-
nelmadramatisoinnin valossa (Hovila 1984a).
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Hakala: Koulu-uudistuksen mannekiini 1987-1990

Ty6urani sai uuden kidinteen, kun jirjestin vaihtoehtopedagogiikan kurssin
Turussa v. 1987.

Aloitan syksylld Hyvinkdilldi Hakalan koulussa rehtorina, tule sinne opettajaksi,
kutsui Timo Pissild, kurssin freinet-pedagoginen luennoitsija.

Tuosta kutsusta kdynnistyi prosessi, joka vei minut Hyvinkiille 29-vuotiaa-
na ensimmadiseen opettajanvirkaan. Olin kiinnostunut vaihtoehdoista ja uusi
koulu tarjosi mahdollisuuden kokea freinetldinen vaihtoehto. Frenetldisyy-
dessd minua kiinnosti se, ettd siini lapsi saa pdittdd ja tehdd valintoja ja on
oppimistilanteessa subjekti. Ndin kouluoppimisen yleisesti korostavan opetta-
jan valta-asemaa ja halusin itse olla opettaja, joka pohtii asioita lasten kanssa
ja antaa arvon lapsen argumenteille. Hakalan kouluun meneminen oli haaste
— rakennus oli juuri valmistunut monitoimitalo ja henkilokunta oli valmiina
ndyttimiin, miten koulua uudistetaan. Nautin aikuisten kokouksista yhteis-
tyoajalla, joissa nuori rehtori toi koulukonsulttina piivittdin uusia ideoita kes-
kusteluun. Koulussa elivit vahvat kehittimisvisiot.

Koulu oli oppimiskeskus, jossa on ilmoitustaululla kurssimainoksia ja il-
moittautumislistoja, oppilaita matkalla tySpajaan, veistoluokkaan, jumppasa-
liin. Tyopajapidivid edelsi vilske, kun kovalla aherruksella 300 lasta sijoitettiin
pajoihin. TAmi pajatoiminta oli ensimmiinen kokemukseni oppimisen yksi-
I6llistimisestd. Freinet-pedagogiikassa (Célestin Freinet 1896-1966) oppilaat
suunnittelevat tydtdin ja Maria Montessorin ideoimassa koulussa 3—4-vuo-
tiaat lapset suunnittelevat toimintaansa. Lapsiin luotetaan. Hakalan koulus-
sa ideana oli, ettd lapsille kasvatetaan vastuuta. Oppilaat valitsivat tehtivid ja
oman suunnittelun jakso laajeni. Jo ekaluokkalainen mietti omia tavoittei-
ta. Erddn pikkumiechen tavoite oli tulla paremmin toimeen opettaja Hovilan
kanssa. Kun joku oli sotkenut vessan, rehtori kuulutti, ettd syylliset voivat il-
moittautua kansliaan. Sitten “muukalaislegioona” valui luokista kohti rehto-
rin huonetta. Muutama syyllinen ilmoittautui ja he saivat pestd vessan, mika
kuvattiin ja naytettiin koulun sisdisessd tv-ohjelmassa. Koulussa ei ollut ran-
gaistuksia, vaan oppilaita kehotettiin miettim4in vastuutaan.

Hakalan koulussa lapset tekivit tv-uutisia ja pitivit kokouksia, joissa he
harjoittelivat padttimiin koko koulua koskevia asioita. Kdytivikokouksissa
opittiin tuntemaan lihiluokkien lapsia. Yleensikin lapsiin suhtauduttiin luot-
tavaisesti ja tasaveroisina aikuisten kanssa. Johdin koulun viestintikasvatus-
kokeilua. Seurasin syksylld 1989 oppilaitteni omatoimisuutta:
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Haastattelu tiedonhankinnassa (tyopaikoilla haastattelua). Yleisesti suurin osa op-
pilaista osaa ty6llistdd itsensd, kun tietivit aiheen. Viikko 50: Halukkuutta tehdi
syksystd 1989 kertova lehti. Neljd poikaa halusi tehdd oman “talvisotaclokuvan” il-
tapdivilld. Esim. J. halusi tehd4 oman kirjan. S ja K. aktiivisia oman kuunnelman
teossa. Tiedonhankinta sujuu omatoimisesti — suurimmalla osalla luokkaa. (Hovila,

1987-1990.)

Laadin oppilaiden kanssa viikkosuunnitelmia, jotka he allekirjoittivat. Pidim-
me my9s omatoimisuuspdivid. Erds oppilas kirjoittaa aineessaan:

Meidin koulumme on kiva koulu. Meidin koulussa on kivoja opettajia ja tidlld on
my®&s kiva opiskelutapa ei aina vaan pintitd suoraan piihin vaan tehddin ryhmi-
t6itd. Koulussamme saa eldd vapaasti ja nauttia koulunkiynnistd. On hyvi, ettd pdi-
sin tihin kouluun edes vuodeksi. (Kirjoittajana: Nimimerkki Oppilas. (Tutkijan ko-
koamia oppilastditd Hakalan koulusta, Hovila 1987-1990.))

Toinen oppilas kritisoi aineessaan sitd, kun kellot eivit soineet. Kellojen soi-
mattomuus symbolisoi vapautumista koulun tiukasta aikajaottelusta. Opet-
taja piti oppituokion ja piisti oppilaat tauolle. Oppilailla oli vastuutehtivid
ruokalassa, pdivystyksessi, kirjastossa sekd akvaarioiden ja aavikkohiirien tai
tuliliskon hoitajina. (Hovila 1987-1990.)

Kehittimisryhmi osallistui koulun sisdisen kehittdmisen kurssille, jolla
kiavimme Tampereella ja Uppsalassa ja kuulimme tyoyksikoistd. Kurssi te-
hosti viikoittaista tyoyksikkotoimintaa, jossa pohdittiin pedagogisten termien
merkitystd ja valmisteltiin asioita, joten opettajainkokous sujui tehokkaasti.
Opettajat eivit ole tottuneet viliportaan johtajuuteen, joten yksikon johtaja
sai kokea vastarintaa. Edistyksellinen rehtori kokeili tiimityotd ja erilaisten
persoonien yhteensovittamista, mikd myos herdtti nirkistystd joissakin opet-
tajissa.

Hakala-talossa vallitsi miltei ylimaallinen huuma: Me muutamme suoma-
laisen koulun, tim3 on yksi parhaita. Uutta kasvatustieteellistd tietoa luettiin
Veso-piivini ja Hakala-seminaareissa hiottiin yhteistd kieltd ja sitoutumista.
Vastarinta nujerrettiin, uudistusmielisyys kuohui ja viestintdkasvatusseminaa-
ri huipensi omalta osaltani tuon kolmivuotiskauden. Vieraana oli ministeri ja
silloinen kouluhallituksen johtaja Erkki Aho. Lehdissd koulua kuvailtiin uu-
deksi ja uljaaksi — julkisuus oli runsasta ja vieraita kivi sadoittain. Koulu oli
moderni monitoimitalo ja nousukaudella tuntikehysti riitti opetukseen ja ker-
hoihin.

Silloisen kouluhallituksen opetussuunnitelmatoimiston ylitarkastaja Sirk-
ka Kinos kehui Hakalaa opetuksen eheyttimisen edellikivijakouluksi (Hy-
vinkdin Uutiset 1988). Koulu loi julkisuuskuvaa ja profiloitui (Hovila 1987—
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1990). Olin perheetén ja elin koululle. Halusin kuulua johonkin — nuorena
partioliikkeeseen ja aikuisena kouluyhteisoon. Yhteenkuuluvaisuuden tunne
ja raikas kokeiluhenki on jittanyt muistot — idealisti koki tarpeellisuutensa.
Viestintikasvatuskokeilu vaati suunnittelupalavereja ja suunnittelua ryhmais-
sd. Tein koulun oppilaille viestintikyselyji ja raportoin kokeilua kirjallisesti.
Kodeissa vietettiin iltaa ilman tv:td ja koottiin vapaa-ajanviettotietoa koulu-
laisilta. Ajattelin, ettd opettaja on tyonsi tutkija, kokeilija. Vuonna 1990 aioin
tutkia Hakalan koulua ja kokosin materiaalia opettajien keskustelusta, jossa
opettaja Leena Niinikuru kertoo tydtavoistaan:

M3 olen opetellut sellaista tapaa, ettd mi seuraan yhden lapsen kautta sen proses-
sin ldpi. — — Mutta silti pitdd suvaita, ettd lapsi oppii eri tavalla kuin aikuinen, lapsi
oppii esim. 16rpéttelemilli ja lapsella voi olla monta keskustelua yhtd aikaa moneen
suuntaan. (Hovila 1990.)

Timo Pissild pohti:

Mua on aina kiinnostanut sellainen idea, etti jos sanottais opettajalle, palkka juok-
see, mutta tee mitd tykkdit. M luulen, ettd jos kouluun tuleminen olis vapaachtoista
niin suurin osa oppilaista tulis, opettajista en 0o ihan varma. — — Tirkedd on se, ettd
lapsi ainakin kokee olevansa mukana pditdksen teossa. (Hovila 1990.)

Haihara: Akvaariokoulun' arkeen riviopettajaksi

Kun opiskelujakson jilkeen toimin 1993 luokanopettajana Tampereella, lama
saavutti koulun. Opettaja yritti saada itselleen riittavisti tunteja, silld tunti-
kehys oli niukka. Kerhot ja kesisiirtolat karsittiin ja jopa lyijykynista oli pu-
laa. Ty6ttémyys nikyi 90-luvulla joissakin kodeissa. Siirtyminen Tampereelle
Haiharan kouluun on mielenkiintoinen situationaalisen oppimisen niko-
kulmasta. Olin muokannut lisensiaatintyén vaihtoehtokouluista 1990-1994
(Hovila 1994a). Kuvittelin soveltavani konstruktivistista oppimiskisitysti tai-
tavan ammattilaisen tavoin.

Epdonnistumisen ja onnistumisen kriteerit. Mulle onnistuminen on sitd, ettd oppi-
laat oppivat toisiltaan (yhteistyd ryhmissi). Ope luo puitteet yhteisolliselle oppimi-
selle. Dialogi syntyy oppilaiden vilille. (Hovila 7.7.1999, 1999-2000.)

1 Haiharan koulu osallistui Opetushallituksen v. 1994 johtamaan Akvaarioprojektiin, jossa Tam-
pereen kaupunki kokeili joustavien opetusjirjestelyjen, yksilsllisen opetuksen ja oppilasarvioin-
nin kehittdmistd peruskoulun ala-asteella.
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Miksi koin epdonnistumisen tunteen Haiharan koulussa? Kasvatin 1993—
1997 yhteisokasvatuksen periaatteella ja liitin tydskentelyyn freinet-pedago-
giikan ideoita mukaillen oppilaiden omat tutkimukset ja viikkosuunnitel-
mat. Osa oppilaista kirsi oppimisvaikeuksista, mutta miltei jokaisen taustalla
oli vastuullinen aikuinen, osalla jopa kaksi sekd suku tukena. Luokka kasvoi
yhteishenkeen ja teimme vuosittain leirikouluja, jotka nostivat opiskelumoti-
vaatiota. Miten todistan tutkijana tulkintani onnistumisesta? Opettajalla on
vahva tuntuma luokkaansa ja tieto tilanteen hallinnasta. Haiharassa kokeiltiin
tyopajoja — niiden aloittaminen oli vaatinut paljon yhteistd suunnittelua, mut-
ta niistd luopuminen tapahtui arvioimatta hyétyji ja ongelmia. Oppilaat piti-
vit tyopajoja vaihteluna ja tyorauhaongelmia ei syntynyt. Koulu oli mukana
akvaariohankkeessa. Arvioin prosessia:

OPS:n teko ja opettajan toimenkuva

Tilld hetkelld tuntuu, ettd koulussa nihddin irrallisena kasvatusperiaatteet ("hopi-
nida”) ja oppisisillot (Parkista tosiasiaa”). Ops-tydssd pitidisi 16ytdd lisid yhtymikoh-
tia: miten toteuttaa kasvatustavoitteita? (Hovila 15.9. 1990; 1990-2000.)

Opetussuunnitelman teko koulussa oli kiinnostavaa ja vaati paljon tyo6ti. Ke-
hittdminen tuntui tyoldiltd, kun muutosvastarintaa [6ytyi ja rutiineissa pitéy-
dyttiin kernaasti. Haiharan koulun oppilasarviointi muotoutui keskustelupa-
lavereiksi, joita kdytiin vanhempien kanssa vuoden vaihteen tienoilla. Tdma
palaveri oli eris keino kohdata oppilas ja saada taustatietoa lapsen situaatios-
ta.

Hakalan koulussa oli ollut erityisluokka, jossa diagnosoidut lapset saivat
opiskella. Luulin 1980-luvulla ja ensimmiisessi virassani, ettd opettajat sai-
sivat aina apua ns. vaikeille oppilaille. Tukiopetusta annettaisiin ja erityis-
opettajan palveluita kdytettdisiin. Vuonna 1998 kevittalvella kuuntelin erdstd
esitelmii ja dkkid hahmotin mustan tulevaisuuden: kuvittelin ty6tini kym-
menen vuoden kuluttua enkd nihnyt toivoa. Olin tyoskennellyt syksystd
1997 toisen luokan oppilaiden kanssa ja he olivat avoimesti purkaneet koti-
ensa paineita. Tyottdmyys ja syrjdytymisen uhka vilittyivit lasten viesteistd.
Olin neuvoton. Tein lujasti toitd terveydenhoitajan kanssa ja neuvottelin op-
pilashuoltoryhmissd laakirin, rehtorin, erityisopettajan ja kuraattorin kanssa.
Selvitin lasten elimin puitteita ja eliydyin mahdollisiin epikohtiin. Kerron
Matin tarinan hinen ditinsi luvalla.

Matti eli isinsi kanssa, kun 4iti oli muuttanut pois kotoa ja hoiti perheen toista las-
ta. Isd vei poikaa mukanaan autoa korjaamaan iltaisin ja lapsi oli vailla ikitovereita
ja sosiaalista vuorovaikutusta. Isd huolehti Matille ruoan, vaatteet ja kodin. Matti oli
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alaluokilla ja hinelli oli suuria vaikeuksia hallita sosiaalisia tilanteita muiden poikien
kanssa. Hin saattoi suuttua ja raivostua, kun jokin luokan tilanne ei ollut sujunut
hinen mielensd mukaan. Hin halusi kovasti aikuisten naisten huomiota ja liimautui
retkelld naisoppaan seuraan.

Matin iti kivi koululla ja opettaja kertoi ditthahmon kaipuusta ja Matin kiytos-
ongelmista. Isii ei juuri koululla nikynyt. Aiti meni kirjastoon ja luki kirjallisuutta
vanhemmuudesta. Hin pditti kamppailla, jotta saisi pojan itselleen ja keksi, ettd en-
sin hidnen pitiisi muuttaa entisen miehensi luo pojan tilanteen parantamiseksi.

Aiti kulki piivittdiin Matin tukena kouluun ja auttoi hinti kotona. Matti sai
my6s harrastuksen. Aliti taisteli itselleen Matin huoltajuuden ja muutti uuteen kotiin
Matin ja hinen veljensi kanssa. Matti kivi pitkdaikaisessa psyykkisessi hoidossa sai-
raalassa ja vaihtoi koulua. Uusi opettaja ihmetteli, mitd vaikeuksia Matilla on voi-
nut olla. Matti kutsuttiin my8hemmin sairaalaan kertomaan hoitoon tulleille lapsille
omaa parantumistarinaansa.

Matin tarina antaa minulle opettajana uskoa siihen, ettd opettajan kannattaa
puuttua perheen asioihin. Tarina muistuttaa siitd, miten merkittdvii on lap-
selle vanhemman huolehtiva lisniolo.

Kirjoitin silloin fiktiivisid kertomuksia lapsista, joilla on perheessi vaikeuk-
sia (mm. Hovila 1996a, 1996b). Havaitsin, ettd vilit johonkin perheeseen
saattavat viilentyd, jos huomauttaa lapsen avun tarpeesta. Kolmen oppilaa-
ni pahin ongelma viistyi, kun lasten vanhemmat tekivit tirkeitd ratkaisuja.
Toisaalta lapsen kasvuun liittyy jatkuvasti tilanteita, joissa vaaditaan perheen
kannustusta ja yhteistyotaitoja. Koulusituaatiossa lapsi ei voi odottaa vuosia
olosuhteidensa paranemista ja siksi oli ilke4i kuulla puhetta “korvikekoulus-
ta” laman aikana. Lapselle jokainen kouluvuosi on ainutkertainen.

Edelld kuvaan yrityksiani kohdata oppilas koulusituaatiossa. Nien tdssd
tietyn ongelman: oppilaita on iso joukko ja jokaisen kohtaamiseen ei ole kun-
nolla aikaa. Joidenkin oppilaiden kanssa on tehtivi paljon ty6td, jotta voi loy-
tad mahdollisia oppimisen esteitd. Opettajan tydssd olen kartoittanut kunkin
oppilaan tilannetta. Toisinaan en ole kohdannut oppilasta, vaan olen koonnut
vain tietoja hinen osaamisestaan.

Kun luovuin vuodeksi koulun kehittimisryhmistd, sain kehuja, miki tun-
tui masentavalta. Uupuminen koskettaa tunnollisia opettajia ja sisiltdd itse-
syyttelyd. Tyossdni oli paljon haasteita, joihin koitin vastata, mutta havaitsin,
ettd tyo vei tarmoni. Koin liheiseksi Dunderfeltin teorian, jonka mukaan 40
vuoden siirtymi sisdltdd vastakkaisia aspekteja: luopumista elimistd fyysi-
sesti ja elimin sisdistymistd. Tyonteko tajutaan vuosien jaksoiksi. Kyse ei
ole luovuttamisesta, silld itsestd on pidettivi fyysisesti ja psyykkisesti huolta
(Dunderfelt 1997, 117). Kunkin vaiheen ldpikdyminen ja kuohujen salliminen
kasvattaa. Suhde fyysiseen mindin herkistyy. Tyon paine vilittyi seuraavassa
kuvattuun uneenkin.
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Unessa olin koulussa ja valitin kovaan dineen puutteita. Olin epitoivoinen valittaja.
Seuraavaksi tuli opettajakollega ja sanoi, ettd hiithdon pitdisi alkaa. Minulla oli vdarit
varusteet ja hiithtdmain piti lihted, olin jo mydhissi. (Hovila, 27.2.1999-2000.)

Kiireiset vuodet opettajana ja perheeniditind vaativat miettimdin tekemisen
tahtia:

Minussa on jihmeytti, halua heittdytyi kahvikupin d4dreen miettimiin, en ole endi
niin nopea kiinteissini kuin nuorena partiojohtajana. Haluaisin pohtia syitd, seu-
rauksia, tehdi arviointia, miettii tavoitteita. Entd tuon suunnittelutydn toteutus?
Sen jaksan vain tydyhteisén avulla, enii en toteuta ops:a yksin. Toki vanhemmat
voivat tukea tyotini — he ovat tirked linkki, mutta yksintekemisen aika alkaa olla
ohi. Yksin voin miettii, reflektoida, hankkia taustatietoa, kiydi lipi kokemuksiani,
kasityksidni. Yheeisossi testataan ajatusrakennelmia: Onko tissd ideaa, mitddn uutta
entiseen verrattuna, padstidnko tilld pulman yli? (Hovila, 27.2.1999, 1999-2000.)

Tissd pdivikirjamerkinnissi mainitaan reflektointi, jota olen vuosien varrel-
la pohtinut tehtyini lisensiaatintydn. Reflektointi on merkittivi osa opettajan
ammattitaitoa. Tutkin lisensiaatintydssd opettajan oppimisprosessia vaihtoeh-
toisessa koulutilanteessa ja pdadyin siihen, ettd opettaja prosessoi tydyhteison
tavoitteista omat tavoitteensa. Sovelsin tutkimuksessani konstruktivistista op-
pimiskisitystd, jonka mukaan uusi tieto omaksutaan vanhan tiedon kyseen-
alaistumisen kautta.

Tutkijana yritin katsoa kokemuksiani yksittdisind havaintoina. Vaikka en
tehnyt toimintatutkimusta, koin itseni tutkijaopettajaksi, kun kokeilukoulu-
kauden jilkeen opiskelin konstruktivismia ja sitten menin akvaariokouluun
toihin. Kuvittelin, ettd voisin muuttaa koulun kiytintoji, koska olin selvitti-
nyt itselleni perusteellisesti uuden oppimiskisityksen.

Minun tarinani. Pettymys itseeni. Kokemukset Haiharassa. Kohtaaminen lasten
kanssa. Oma interventioni: tydpajat. Tyopajoista luopuminen. Haluan tutkia omaa
kertomustani Haiharassa (ja Hakalassa). Minulle on tirkeii, ettd selvitin omien vai-
heitteni syy-yhteyksii. (Hovila, 24.6.1999, 1998-2000.)

Eris interventioajatukseni Haiharassa liittyi monialaiseen yhteistychon, jota
janosin toisen luokan opettajana 1997-1998. Petyin, kun selvitimme koulus-
sa erityisopetuksen tarvetta, emmeki voineet kidyttda saatuja tuloksia erityis-
opetuksen anomisessa kouluun, koska opettajilla ei ollut yhteistd termino-
logiaa. Himmennystd aiheutti, ettd samalla oppilaalla saattoi olla puhe- ja
lukivaikeuksia sekd sosiaalisia ongelmia. Tami tuotti vaikeuksia erityisope-
tuksen tarpeen midrittelemisessd. Tdami kartoitus toi esiin tyypillisen koulu-
yhteison pulman, jota kaikki yhteison jisenet eivit mielld ongelmaksi. Koen,
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ettd yhteisty® erityisopettajan kanssa auttaa oppilastani. Joku toinen opettaja
kokee tarpeen vihiiseksi.

Pahinta, mitd opettajanhuoneen jisenet voivat tehdi, on vetdytyi pelkiimiin asioi-
den kisittelyd. Yhteiso, jossa ei haluta tunnistaa ongelmia, eikd uskalleta niihin tart-
tua, on pikaisen ravistelun tarpeessa. — — Yhteison jisenet ovat itse vastuussa avoimen
ilmaisuvalmiutensa kehittimisesti. (Kantola 1988, 122.)

Talvella 1997 etsin lihion oloja parantavaa uutta tuulahdusta. Sympaattinen
toimittaja teki jutun ja kertoi alueen hyviksi tehtdvistd tyostd jossain Tam-
pereen lihiossd. Olin kuin vanhan ajan kylikoulun opettaja — tosin toivotto-
massa tilanteessa. Voimani murskautuivat jo alle kymmenen perheen tilapii-
siin auttamisyrityksiin.

Se, ettd yksi opettaja saa arvokasta jatkokoulutusta, ei voi muuttaa koulua.
Kiinnostuin toimintatutkimuksesta, koska sen teoria pureutuu sosiaalisen toi-
minnan olemukseen. Tyonohjauksessa palaverit olivat merkittdvid — ohjaaja,
erityisopettaja Pirjo Lepikko antoi vahvan tuen osallistujille. Tyonohjaus on
hieno tapa ruotia tyon paineita ja kasvaa ammatillisesti.

Haluan vield kerran muuttua tutkijaksi — —. Samalla juuri tdnidin huomasin, miten
upeaa on olla ope, se on mun identiteettini. Ope tekee tuntivalmisteluja, tuo uu-
den asian luokkaan. Ope on tarmokas, vetid porukan mukaansa, opettaa heikoille
opettajajohtoisesti — antaa vahvoille luvan menni omiin tdihin. (Hovila, 11.3.1999,

1999-2000.)

Merkinti paljastaa lajittelun, joka rutinoituneelle opettajalle syntyy: heikot—
vahvat. Kaikissa lapsissa on vahvuuksia. Koulusituaatiossa nopeasti oppivat ja
itsenidisesti toimivat lapset selviytyvit helpoimmin omatoimisissa tehtdvissi.
Yksin toimiva opettaja saattaa jaotella lapsia avun tarpeen mukaan.

Oppilaani ovat mukavia, eliviisid, vilkkaita, joku passiivinen ja joku avun tarpeessa.
X on jonossa Z-kouluun pienluokalle — toivon, ettd pdisisi. N:n pdrjdidminen on hi-
nen kielitaidostaan kiinni. En ole osannut vanhemmille olla tiydellinen ope. Viime
viikolla oli leirikoulu — tuntui, ettd kunhan jaksan sen. Leiri oli jo mulle liikaa. Miki
visyttdd? (Hovila, 25.3.1999, 1999-2000.)

Piivikirja kertoo siitd, ettd opettajana analysoin luokkaani ja toimintaani jat-
kuvasti. Pdivikirja on viyld purkaa tydn tuottamia tuntemuksia ja kasvaa am-
matillisesti. Yksisilmiisen syntipukin nimeimisen sijaan on etsittdvi yhteis-
tyokumppaneita tydyhteisosti.
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Nykyvaihe

Vuorotteluvapaa lukuvuonna 1999-2000 antoi aikaa irtaantua luokanopet-
tajan arjesta ja hankkia teoreettista vilineistod kasvatustodellisuudesta kerto-
vien tarinoiden analysointiin. Tydskentelin lukuvuonna 2000-2001 ensim-
miisen luokan opettajana Haiharan koulussa. Aluksi jaoin luokan elikkeelle
siirtyvin kollegan kanssa. Tutkimus toi uuden tydtavan, jossa kirjoitin paljon
pikamuistiinpanoja oppilaista ja analysoin kirjoittamalla tilanteita ja kuormit-
tavia tuntoja. Kun olin opettajan intensiivisessi roolissa, havaitsi, ettd ahke-
rointi imi ideat ja voimavarat. Oppilashuoltotyti ja neuvotteluja vanhempien
kanssa riitti.

Pari kuukautta takana ekaa luokkaa (yksin vastuussa). Uskomaton kiire: valmistelut,

tunnit, tukiopetus. — — Olin sopimassa pikkujoulusta. Pari ditid oli paikalla. Koko
loppuvuosi on kovaa vipindd — ei liikaa, mutta puuhaa on. (Hovila, 21.11.2000,
1999-2000.)

Oliko kasvatusidealismini pakattu sievisti arkistohyllyyn nuoruusmuisto-
jen viereen? Tulevaisuudessa opettajana pohdin timin tutkimuksen anta-
mia eviitd oppilaan kohtaamiseen kiytinnén koulusituaatiossa. Opetuksen
pitdisi koskettaa lapsen arkitodellisuutta seki saada lapsen tunteet ja ajatuk-
set herdamiin. Pohdin, miten luon oppimistilanteita, joissa voin kohdata jo-
kaisen oppilaani. Toisaalta mietin, miten organisoin oppilaiden oppimisen
luokkayhteisoni, silld omat voimavarani eivit riitd jokaisen oppilaan kohtaa-
miseen kaikissa tilanteissa. Mietin myds moniammatillisen yhteistyén mah-
dollisuuksia oppilaideni tukemisessa. Opettajuus on reflektointia ja oman toi-
minnan arviointia.

Olen halunnut kuvata vaihe vaiheelta omaa opettajaksi kasvamisen tari-
naani, koska tyokokemukseni on saanut minut tutkimaan opettajan ja op-
pilaan kohtaamista ja muokannut tutkimusotteeni subjektiivisuutta. Kun
tulkitsen haastateltavieni kohtaamistarinoita, tulkintaan tuo syvyyttd koke-
mukseni opettajuudesta ja kasvattajuudesta.
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2 Oppilaan kohtaaminen ja yksilollinen oppiminen
koulusituaatiossa

Haluan tarkastella, mitd hy6tyid oppilaan ja opettajan kohtaamisesta on op-
pimisen kannalta. Kuvailen situaatiotekijoitd ja oppimistapahtumaa situatio-
naalisena prosessina, jossa oppilaalla on mahdollisuus kasvaa oppimisyhtei-
son jasenyyteen. Kasvatuksellisessa kohtaamisessa yksilollinen oppiminen
ja oppilaan identiteetin kehittyminen mahdollistuu. Jisennin tdssd luvussa
identiteetin kisitettd eri nikokulmista. Yksilolliseen oppimiseen sisiltyy kou-
lukontekstissa situaatiotekijoitd, jotka liittyvit mm. lahjakkuuteen tai moni-
kulttuurisuuteen. Ennakkokisitykseni on, ettd oppilas ja opettaja/kasvattaja
eivit aina kohtaa koulusituaatiossa ja oppilas voi myds syrjdytyd. Koulusituaa-
tion muutos kasvatukselliseen suuntaan voi alkaa siitd, kun pohditaan, miten
kasvatettavan kohtaaminen jirjestetddn parhaiten koulussa. Kommunikatii-
vinen toiminta on laaja kisite, jonka niden lihinni kouluyhteison sisdiseni
ja ulkoisena vuorovaikutuksena, jossa pyritdin yhteisymmairrykseen. Yhteis-
kunnallisten muutosten my6td my6s opettajuus muuttuu. Postmodernin ajan
yhteiskunnalliset vaikutukset heijastuvat lapsen kohtaamiseen koulusituaatios-
sa. Pohdin vanhemmuuden mahdollisuuksia nyky-yhteiskunnassa seki lasten
ja nuorten vaihtelevia situaatioita, joiden tukemiseen tarvitaan oppilashuoltoa
ja moniammatillista yhteistyotd.

2.1 Yksildllinen oppiminen

Tissd alaluvussa tarkastelen henkilon taustasituaatiota, situaatiotekijoitd, si-
tuationaalista oppimisnikemystd ja holistista ihmiskuvaa. Keskeiseksi tutki-
muksessani nousee situaation kisite ja ajatus oppimisesta, jossa lapsi kasvaa
kouluyhteisoén tdysjdsenyyteen. Opettajan ja oppilaan kohtaamisessa henki-
16iden situaatiotekijit luovat puitteet vuorovaikutukselle. Kohtaaminen voi-
daan nihdi kontekstuaalisen oppimiskisityksen kannalta lapsen oikeutettuna
periferisend osallistumisena. Narratiivinen identiteetti syntyy, kun lapsi muo-
dostaa kokemastaan omaa tarinaansa ja on vuorovaikutuksessa ldhipiiriinsd
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kotona ja koulussa. Lapsen subjektiivinen totuus ja tarina vilittyy opettajalle
vuorovaikutustilanteiden kautta.

211 Situationaalinen oppiminen

Ihmiskuva ja situaatiotekijat

Tutkimuksen ihmiskuva perustuu eksistentiaaliseen fenomenologiaan, jossa
ihminen nihdiin kokonaisuutena eli kyse on holistisesta ihmisnikemykses-
td. Ihminen tulee todeksi kehollisuudessa, tajunnallisuudessa ja situationaa-
lisuudessa. (Rauhala 1992a, 35; Rauhala 1992b, 8.) Kaikki miki vaikuttaa
yksiloon, on mukana myos oppimisessa. Lauri Rauhalan hahmottelemassa
ihmiskuvassa esiintyy situaation kisite, joka kuvaa kunkin yksilén ainutlaa-
tuista elimintilannetta. Koulusituaatiossa voi havaita jatkuvasti oppilaiden
erilaisten situaatiotekijoiden vaikuttavan tuntitilanteissa. Humanistinen psy-
kologia tutkii merkitysten konstituutiota eli kehkeytymistd ja pitdd merkit-
tivind kaikkien ihmisen olemuspuolten huomioimista. Rauhalan mukaan
kehollisuus ja elimintilanne vaikuttavat tiedonmuodostukseen. IThminen on
ymmarrettdvissd parhaiten omista ainutkertaisista olemassaolonsa ehdoista
kisin. Ihmisen maailmankuva muuttuu jatkuvasti, joten oletan, ettei itseoh-
jautuvuus pysy samana, vaan kehittyy oppimisen myé6td. Kokemuspohja ji-
sentdd ja tulkitsee uutta sisdltod. (Rauhala 1992a, 62-63, 50-53.)

TauLukko 1. Taustasituaatio ja opettamisen ja kasvattamisen
situaatiotekijat (Rauhala 1989, 35 Hovilan lisdys: Koulusituaatiotekijit)

Taustasituaatio
* maantieteelliset ja ilmastolliset olot
*  ympiristo, esim. koulun ja kodin ulkonaiset puitteet
* yhteiskunnan ja kulttuurin muodosteet — harrastukset, ajanvietteet — inhimillinen
kanssakdyminen
* luonto ja luontokokemukset
* arvot, normit, henkinen ilmapiiri, uskonto, aatteet
e ihmissuhteet koettuina sisiltoini
* taide

Koulusituaatiotekijit
* opettaja/kasvattaja voi luoda situaatiotekijoitd yksilon oppimiselle ja kasvattamiselle
*  kouluyhteisdn situaatiotekijit
* yhteiskunnan muodostamat situaatiotekijit
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Lapsen elamintilanteeseen vaikuttaa (taulukko 1) mm. kouluympiristo,
joka ei ole situaatiomallissa erillinen aistidrsykkeiden kokonaisuus, vaan yksi
ihmisen olemassaolon rakennetekija — lapsi todellistuu koululuokan maail-
massa (Lehtovaara 1996, 98-99). Osa henkilén taustasituaatioon vaikutta-
vista rakennetekijoistd on sidddeltivid: sivistykselliset rakenteet, sosiaaliset
suhteet, perhe, lihiympiristé ja sosio-ekonominen asema. Osa ihmisen eld-
mintilanteeseen vaikuttavista rakennetekijoistd lankeaa ihmiselle “kohtalon-
omaisesti”: luonnon, kulttuurin ja yhteiskunnan sidtelemir tekijic (Rauhala
1992a, 42). Situaatiotekijit ovat konkreettisia tiloja, resursseja sekd vaikutel-
mia, muistoja. Aikuisella on mahdollisuus muokata elimintarinaansa, tyds-
tdd kokemaansa terapeuttisesti seki vaikuttaa tilanteeseensa, mutta lapsi ei voi
muuttaa kodin yhteiskunnallista asemaa. Nien, ettd edelld mainitut tilanne-
tekijit luovat taustasituaation henkilon elimille ja toiminnalle. En erottele
tutkimuksessani konkreettisia ja ideaalisia situaatiotekijoiti.

Kun tarkastelen timin tutkimuksen elimikertahaastatteluissa esiinty-
vid koulusituaation tekijoiti, jaottelen niitd oppilaan kohtaamisen tason mu-
kaan (taulukko 5). Kutsun koulun situaatiotekijoiksi kaikkia niitd opettajien
ja kasvattajien tekoja, asenteita ja arvoja, jotka liittyvit oppilaan kohtaami-
seen. Opettaja voi muokata oppimisympiristdd ja oppimateriaaleja, kun hin
pyrkii yksilon kohtaamiseen. Oppilaan taustatilanteen huomioiminen johtaa
sithen, ettd opettaja tai kasvattaja toimii joissain tapauksissa oppilaan hoitaja-
na. Opettaja pyrkii usein tuntemaan jonkin verran oppilaan taustasituaatiota
voidakseen opettaa oppilasta. Kun tarkastelen opettajan ja kasvattajan amma-
tillista oppimista, nien ettd sithen vaikuttavat henkilon taustasituaation sekd
koulusituaation tekijit. Koulun tasolla situaatiotekijit ovat rakenteita ja mm.
yhteistydn muotoja. Yhteiskunnan taholla on koulua ymparsivid situaatiote-
kijoitd ovat mm. vanhemmat yhteiskunnan jisenini ja kansalaisina, yhteis-
kunnan sidtimait lait ja opetussuunnitelman perusteet.

Situationaalinen oppimisen teoria

Oppimisen teorioita on luotu kunkin aikakauden tieteellisen keskustelun oi-
vallusten mukaan. Greeno, Collins ja Resnick tarkastelevat oppimista eri para-
digmoista. Behavioristis/empiristinen perspektiivi korostaa mekanismia, jossa
oppilas reagoi opetettavaan drsykkeeseen ja omaksuu sen eikd suuntauksessa
tutkita tajuntaa ja mielensisiisid liikkeitd. Kognitiivis-rationalistinen perspek-
tiivi perustuu mm. rationalismin osalta Descartesn ja Piagetn nikemyksiin
ja kognitiivisen nikemyksen pohjana on amerikkalainen kognitiotiede. Op-
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piminen on konstruktivistinen kisitteellisen kasvun prosessi, jossa kisitteet
uudelleen organisoituvat oppijan ymmirryksessi ja jossa kognitiiviset kyvyt
sekd metakognitiiviset prosessit kehittyvit. Situationaalis/pragmaattis-sosio-
historiallinen tutkimusparadigma lihtee Deweyn ja Meadin pragmatistisis-
ta nikemyksistd ja Vygotskyn sosiohistoriallisista ajatuksista, joiden mukaan
tieto on konstruoitu ryhmin kiytinnén aktiviteeteissa. (Greeno, Collins &
Resnick 1996, 16.)

Lihtokohtani on situationaalis-sosiohistoriallinen perspektiivi (taulukko
2), koska sosiaalinen vuorovaikutus on kouluopetuksessa merkittivid. Oppi-
miskisitykseni ja holistinen ihmiskuva suuntaavat tutkimuksessa keskeisesti
huomion oppilaan ja opettajan situaatioon seki oppimistilanteen kontekstuaa-
lisuuteen. Yksilon oppimisen tutkimisessa on oleellista huomioida perhe- ja
kouluyhteison ja taustatekijoéiden vaikutus oppijan oppimiseen. Myos opettaja
tuo tydyhteisdon elimintilanteensa ja moninaiset situaatiotekijit.

TaurLukko 2. Oppimiskisitysparadigmoja (pohjautuu teokseen Greeno ym.
1996, 16)

1.) Behavioristis/empiristinen oppimisnikemys
— Reaktio vahvistetaan, drsyke omaksutaan.

2.) Kognitiivis/rationalistinen oppimisnikemys
— Kisitteet uudelleen organisoituvat mielessi.

3.) Situationaalis/pragmaattis-sosiohistoriallinen oppimisnikemys
— Tieto konstruoituu ryhmin kiytinnon aktiviteeteissa.
— Paradigma on synteesi 1. ja 2. paradigmoista.

Eris mahdollisuus on ndhdi situationaalinen oppimisen teoria synteesini be-
havioristiselle ja kognitiiviselle nikékulmalle. Behavioristinen analyysi tut-
kii toimintaprosessia, mutta jattdd sisallon erittelyn, ja kognitiivinen analyy-
si tutkii toiminnan sisdltd sekd sisdltojen muuntumista, mutta jattdd sivuun
prosessin, jossa nihddin toimivien yksiléiden vaikutus toisiinsa. (Greeno ym.
1996, 40.)

Maija Lehtovaara pohtii situationaalisen oppimisen kisitystd ja on sitd
mieltd, ettd Jean Laven ja Etienne Wengerin (1991) esittdimi “situated lear-
ning”, joka koskee oppimisympirist6jd, sosiaalisia prosesseja ja vuorovaiku-
tusta, voitaisiin nimetd kontekstioppimiseksi (Lehtovaara 1996, 80). Liitin
holistisen ihmiskuvan ja situaation kisitteen Laven ja Wengerin situationaali-
seen teoriaan oppimisesta, jotta voin tarkastella opettajan/kasvattajan ja kas-
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vatettavan kohtaamista ja siind tapahtuvaa oppimista. Laven ja Wengerin
ideat ravistelevat koulua pohtimaan oppimisen mielekkyyttd ja vuorovaiku-
tuksen korostamista.

Fenomenologinen sosiaalinen teoria nikee, ettd lapsi rakentaa kuvan maail-
masta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, miki johtaa nikemykseen, ettd aktivi-
teetti on omassa kontekstissaan. Keskeinen teoreettinen suhde on oppimisti-
lanteeseen osallistuvien vilinen suhde. Organisoiduissa tilanteissa ldsniolijat
antavat merkityksen sosiaalisessa interaktiossa esiintyville asioille. (Lave 1996,
17, 19.) Situationaalinen oppimiskisitys auttaa pohtimaan lapsen nikokul-
maa: liian usein oppitunti sisiltdd irrallisia tietoja, joita lapsi ei osaa sijoittaa
laajempaan yhteyteen tai oman eliminsi kiytinnon tilanteeseen. Opetus,
joka sallii aktiivisen toiminnan, auttaa soveltamaan tietoa ja nikyy toiminnan
muuttumisena. Esimerkiksi kisityon opiskelussa voi luontevasti oppia, miten
jokin uusi tydtapa on mielekds. Situationaalinen oppiminen voidaan nihdi
liikkeeni, joka kaventaa kuilua kouluoppimisen ja todellisen elimin tilantei-
den vililld (Anderson, Reder & Simon 1996). Jos filosofisesti nihd4in mieli
ja ruumis erikseen, ajatellaan ideat, uskomukset ja tieto autonomisina erilldan
kehollisesta kokemisesta, kielletdin mahdollisuus abstrahointiin kokemuksen
kautta (Kirshner & Whitson 1997, 4). Situationaaliseen oppimiseen joissain
tilanteissa liittyvi toiminta ja oppilaan oma kokeilu, sallittu kehon liike autta-
vat oppilasta tarkentamaan tietojaan.

Koulun perinteinen oppimiskisitys korostaa edelleen irrallisen kontekstit-
toman tiedon opiskelua. Opetuksen tulisi sisdltdd oppilaalle merkityksellisid
tilanteita: kasvin kasvatus voi muodostua kokonaisvaltaiseksi tapahtumasar-
jaksi. Rytmid ja tuntemuksia ei tulisi unohtaa oppimisesta, jossa on jaetun
ymmairryksen hetkid. (Oliver 1990.) Konventionaalista eli traditionaalista ja
situationaalista oppimiskisitystd voidaan vertailla seuraavan taulukon avulla
(taulukko 3).

Konventionaalinen oppiminen sisiltdd ajatuksen, ettd on jokin “oppimi-
nen sindnsd”. Laven mukaan konventionaalinen tieto ja traditionaaliset tie-
don siirtimisen muodot ovat luonteeltaan sellaisia, etteivit ne liity tiettyyn
kontekstiin tai konkreettiseen tilanteeseen. Perinteisesti oppimista on tutkit-
tu prosessina, joka sijaitsee oppijan pdissi ja siihen ei ole liitetty elettyd maail-
maa (Lave 1996, 5-6). Minickin mukaan opettajat siirtdvit tietoa jostain
asiasta puhumalla siitd mielestdin yksiselitteiselld kielelld, mika heijastaa us-
koa, ettd selked ilmidn kielellinen vilittiminen olisi riittdva vilittimd4n mer-
kityksen. T4lloin kielelld on kirjaimellinen merkitys (Minick 1996, 346-368,
369). Kun ajatellaan oppimistilannetta metsiretkelld, jossa voidaan tutkia
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TaurLukko 3. Konventionaalinen oppiminen — situationaalinen oppiminen
(Taulukko pohjautuu Laven (1996, 5-6, 23-27) ja McDermott’ n (1996,
282) esityksiin.)

Konventionaalinen oppiminen
* Tieto on dekontekstuaalista, tiedolla on siirrettivyys ja yleistettivyys.
*  Oppiminen on prosessi oppijan mielessi.
e Opettajan kiyteimilld kielelld on kirjaimellinen merkitys.
* Koulu on ei-kontekstualinen.
e Oppilaan pii on tietoa varastoiva siilis.

Situationaalinen oppiminen
* Tieto on kontekstuaalista.
*  Muuttaa tietoa ja toimintaa.
*  Ogsallistuminen jokapdiviiseen elimidin on prosessi, joka muuttaa ymmarrystd
kaytannossi.
*  Oppiminen paikallistuu ihmissuhteiden kautta toimintaan maailmassa.

lapiolla puiden kasvupaikkaa, saadaan tietoa, joka vilittyy muutenkin kuin
vain kielellisesti: tunnustelemalla ja aistimalla.

Laven mukaan ei ole oppimista yleensi, vaan on vaihtelevaa osallistumis-
ta kulttuurisesti suunniteltuihin arkielimin kehyksiin. Situationaalisen oppi-
misen teoria ei erota tekoa, ajatusta, tunnetta ja arvoa ja niiden kollektiivisia,
kulttuurihistoriallisia muotoja, jotka ilmenevit paikallisessa, kiinnostavassa,
konfliktisessa ja merkityksellisessd toiminnassa. Tdmin perspektiivin mu-
kaan ei ole sosiaalista kiytintod ilman kontekstia. (Lave 1996, 6, 7, 22.) Jos
halutaan oppia vastuunottamista tai vaikuttamista, tarvitaan konkreettisia ti-
lanteita, jotka on suunniteltu juuri tietylle ryhmille sopiviksi. Kun oppiminen
on tietojen ja taitojen omaksumista mielekkiissi tilanteissa vertaisryhmin
kanssa, koululainen oppii myos asenteita ja kehittyy sosiaalisissa taidoissa. Si-
tuationaalinen toiminta muuttaa tietoa ja toimintaa ja timi muutos on oppi-

mista (Keller & Keller 1996, 127).

Vuorovaikutus ja sosiaalinen maailma

Miirittelen kasvatuksellisen vuorovaikutuksen siten, ettd siind lapsi on vuo-
rovaikutuksessa vanhempiensa, l3hipiirin ja muiden kasvattajien kanssa ja
saa aineksia identiteettinsi muotoutumiseen ja omaksuu oman kulttuurinsa
mukaisen kiyttdytymisen. Lapsi oppii puheen lahiympiristdssdidn ja tiedo-
tusvilineiden vilitykselld. Lapsen kasvaessa situaatiotekijit, kuten kaveripii-
ri, harrastusporukka muodostavat vaikuttavia ryhmii. Nien ihmisen ennen
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kaikkea sosiaalisena olentona ja mielestini sosiaalinen situaatio sditelee op-
pijaa. Opettaja voi ohjata lasta keskittymiin ja ymmirtimiin kieltd, jonka
avulla opitaan uusia kisitteitd, joita testataan ja sovelletaan ryhmissa.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen perustyyppi on se, ettd olemme kasvokkain
toisten kanssa (Berger & Luckmann 1987, 43—48). Voimme olla vuorovaiku-
tuksessa tietokoneen, kirjan, kuvamateriaalin kanssa, mutta lapselle ja nuorel-
le aikuinen on tarpeen ohjaajana. Myos aikuinen kaipaa ohjaajaa opiskelulleen
(Malinen 2000). Oppimateriaali antaa tiedon, mutta tiedon jisentiminen ja
soveltaminen helpottuu vuorovaikutuksessa vertaisryhmin ja opettajan kans-
sa. Kisitykseeni oppimisesta liittyy toiminnallisuus, jossa lapsi on vuorovai-
kutuksessa vertaisryhmiin sekid koulun ulkopuoliseen maailmaan. Olen ko-
kenut John Deweyn ajatukset toiminnallisuudesta edelleen ajankohtaisiksi.
Deweyn mukaan toiminnallinen oppiminen on tehokasta ja kehittd henkisid
taitoja (Dewey 1940, 13-33).

Situationaalisen oppimisen keskeinen kisite on oikeutettu perifeerinen
osallistuminen (taulukko 4). Lihtokohtana on mestarin ja oppipojan suhde,
jossa oppija on kehilli ja katsoo tapahtumaa etidmmailtd oikeutettuna osallis-
tumaan omassa roolissaan (Lave 1993, 64). Opettajan ja lapsen kohtaaminen
edistdd sitd, ettd lapsesta tulee kouluyhteison tiysvaltainen jisen. Koulun
ja kodin kasvatuksen avulla lapsesta kehittyy vihitellen yhteiskunnan jisen.
Tarkastelen jdsenyyttd my6s oman tydurani nikokulmasta. Hakalan koulussa
korostui kokemukseni osallistumisesta (luku 1.3). Tdydessd osallistumisessa
identiteetti, tietiminen ja sosiaalinen jdsenyys tuovat mukaan toinen toisensa.
Vahvan opettajaidentiteetin vuoksi en olisi malttanut odottaa oman asiantun-
tijaroolini saavuttamista uutena toimijana Haiharan tyoyhteisossa.

TauLUKKO 4. Situationaalinen oppimisen teoria (Lave 1993, 64, Lave

1996,17, 19)

Situationaalinen eli kontekstuaalinen oppiminen

* Intersubjektiivinen suhde

— Intersubjektiivinen suhde toteutuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
— Tilanteessa ihmiset organisoituvat olemaan ldsni ja antavat merkityksid
sosiaalisessa interaktiossa.

*  Oikeutettu periferinen osallistuminen

— Mestarin ja oppipojan vililld on suhde, jossa oppija kehilli seuraa tapahtumaa
oikeutettuna osallistumaan roolissaan.
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Ihmisen ja sosiaalisen maailman vilinen suhde on dialektinen. Lapsi haluai-
si leikkid mielensd mukaan vilittimattd luokan yheeisistd sadnnoistd. Toisaal-
ta sidnnot sisdistdnyt lapsi vaatii muitakin oppilaita noudattamaan ohjeita
(Berger & Luckmann 1987, 78). Jos ajatellaan oppimista sosialisaationa, niin
oleellista on kasvu tdyteen jisenyyteen koululuokassa. Koululainen luo iden-
titeettiddn (Vilkko-Riiheld 1999, 240), hinen tietonsa on vield vihiinen ja
hinen jdsenyytensd kouluyhteiso6n perustuu oppivelvollisuuteen. Minkilai-
sen prosessin kautta oppilaasta tulee kouluyhteison tdysjisen? Onko osaava
hyviksytympi yhteison jisen kuin epionnistuva oppilas? Oppilaan taustalla
vaikuttavat tilannetekijit saattavat vaikeuttaa oppimista ja siksi oppilas pitdd
nihdi yksiloni. Jos oppilas nihddin holistisesti ainutlaatuisena persoonana,
on helpompi kannustaa hinti epionnistumisenkin hetkelli.

Kun suunnitellaan situationaalista oppimisjaksoa, huomioidaan oppijan
yksilollinen omaksumiskyky. Syrjaytymisen miirittely situationaalisen op-
pimisen nikokulmasta kertoo, ettd oppijan osallistuminen opiskeluun ei on-
nistu, koska tiedoissa on aukkoja tai oppijan situaatiossa on oppimista estdvid
ongelmatekijoitd. Joku voi ajatella, ettd oppija itse hiiritsee opetusta tai ettd
luvatta poissaollut oppilas ei ansaitse tukea. Jos miellimme, ettd opiskeluun
liittyy perifeerinen oikeutus osallistua, niin oppija on oikeutettu erityisope-
tukseen ja osallistumiseen. Opetussuunnitelma lisiopetukseen v. 1999 toteaa:
”Ydinkysymys on, miten pystytiin ohjaamaan ja tukemaan jokaista opiske-
lijaa.” Opettaja etsii nuoren vahvuuksia ja pyrkii kehittimiin niiden avulla
oppijan itsearvostusta ja motivoitumista oppimiseen. (LOPS 1999, 28.) Lisi-
opetus koskee ns. kymppiluokkaa ja tuolloin on mahdollista, ettd oppilaan
opiskelumotivaatio on vihiinen. Tdssd vaiheessa peruskoulussa on kyse vii-
meisestd yrityksestd saada nuori osallistumaan opiskeluun.

Kontekstuaalinen tieto

Steinin mukaan situationaalinen oppiminen pohjautuu jokapiiviisiin tilan-
teisiin, tieto on hankittu kontekstuaalisesti ja siirtovaikutus suuntautuu sa-
manlaisiin situaatioihin — oppiminen on tulos sosiaalisesta prosessista, joka
ympirdi ajattelutapoja, havaintoja, ongelmanratkaisua ja vuorovaikutusta.
Oppiminen liittyy kompleksiseen, sosiaaliseen ympiristdon, joka rakentuu
toimijoista, teoista ja situaatioista. Kouluoppiminen kohdistuu usein infor-
maatioon, jonka opettaja on pakannut sopiviin annoksiin. Situationaalisessa
oppimisessa toiminta pyritdin oppimaan toiminnan kautta. (Stein 1998, 2.)
Tiedonhankintaa ja identiteetin rakentumista on aiheellista tutkia samassa
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viitekehyksessd (Lave 1993, 65). Koulusituaation uudistamisessa on hyvi etsid
tilanteita, joissa tiedonhankinnan yhteydessi voidaan kehittid myos oppilaan
identiteettid. Pieni lapsi voi harjoitella itsearviointia suhteessa dskettdin opit-
tuun asiaan. Vuosien mittaan toistuvat kontekstuaaliset itsearvioinnit luovat
itsetuntemusta.

Kontekstuaalisen tiedon muodostuminen alkaa yhteistyostdi muiden op-
pijoiden ja ympiristén kanssa (Stein 1998, 3). Riiheld on tutkinut pienten
lasten ryhmissd oppimista ja havainnut, ettd oppimista voi edistdd yhteinen
nauru tai opittavasta asiasta syntyvi viittely (Riiheld 1989). Yhteisokasvatuk-
sen ideaan kuuluu se, ettd oppilaat ovat mukana paitoksenteossa ja tehtivien
hoidossa. Heikkoa itsetuntoa vahvistetaan toiminnan avulla (Kaipio & Murto
1980, 10-21). Kontekstuaalisen tiedon lihteitd ovat yksilot, vilineet, tuotteet,
kirjat sekd osallistuminen yhteisoihin ja harjoituksiin. Ryhmissi voidaan yh-
distdd kollektiivinen ja yksildllinen tietiminen. (Greeno, Collins & Resnick
1996, 20.) Kun ryhmi ratkaisee ongelman, se tuottaa kiyttokelpoisen tiedon
ja muistiin piirtyy elimys oppimistilanteesta.

Aluksi oppija observoi mestarin toimintaa ja yrittdd sitten itse ratkaista
ongelman. Oppiminen rakentuu kokemukselle ja tieto rakentuu kiytinnén
kautta (Stein 1998, 3; Lave 1996, 21). Koulutilanteessa situationaalinen op-
piminen on kokemista, johon liittyy kokemuksen reflektointi. Lisiksi voi-
daan yhdistda oppimisessa sisiltd, konteksti, yhteiso ja osallistuminen. (Stein
1998, 3.) Oppisisillon liittiminen arkielimiin, tiedon merkityksestd neu-
votteleminen ja ongelmatilanteiden tutkiminen yhteistyossd auttaa sisillon
soveltamisessa. Konteksti luo olosuhteet tutkia kokemusta haasteellisessa op-
pimisympiristdssi ja yhteiso tarjoaa oppimisen muotoilun (Stein 1998, 3).
Harjoitteluyhteisossd oppijat tulkitsevat, reflektoivat ja muodostavat merki-
tyksid (Lave & Wenger 1994, 41, 43, 50).

Situationaalinen tai kontekstuaalinen oppiminen on kokonaisvaltaista.
Opettaja nidyttdd mallia, demonstroi, esittdd filmiid, nidyttdd kuvia ja taulu-
koita. Oppilasryhmi neuvottelee tiedosta ja laatii lihdeaineiston avulla omaa
projektity6td. Kun mestari opettaa oppipoikaa, ei oppija ole tyhji astia, jo-
hon tieto kaadetaan, vaan on kyse merkityksenantoprosessista yksiloni ja kol-
lektiivissa. Oppimiskisitykseni on kehittynyt konstruktivistisen oppimiski-
sityksen tutkimisen kautta kohti situationaalisuuden korostamista. Hakalan
koulun kokemukseni on tuonut tydhoni koulutilojen ulkopuolisen oppimi-
sen, jota voisi kutsua “reppupedagogiikaksi” (Hovila 2000b). Kokeilemalla ja
tutkimalla oppiminen on mielekis tapa saada uutta tietoa (Asunta & Hovila
2000). Konkreettinen toiminta luonnontiedon opiskelussa motivoi, muuttuu
ymmartimisen vilikappaleeksi ja johtaa tieteelliseen oivallukseen. Koulun on

38



hyvi luoda kiytinnolliseen idlyyn suuntautuneisiin oppilaisiin vetoavaa toi-
mintaa (Dewey 1957, 26-35). Tieteen avulla lapsi voi tulkita ja kontrolloida
omia kokemuksiaan. Luonnonilmididen opiskelu kenttiolosuhteissa laajentaa
ja organisoi kokemusta. Kasvatuksen tulee olla jatkuvaa kokemuksen uudel-
leen rakentamista, ja eliminprosessi pyrkii itsetoteutukseen. (Dewey 1940,
8—12; Dewey 1956, 12—17; Dewey 1966, 76—77.) Olen kokenut leirikoulujen
luovan vahvan luokkahengen ja nostavan lapsiryhmin oppimismotivaatiota.
Tutkivassa oppimisessa oppilas irtaantuu passiivisesta vastaanottajan roolista
ja innostuu pohtimaan syitd ja seurauksia (Asunta & Hovila 2000). Yksilon
omaan toimintaan liittyvi tieto jid syvimmin mieleen (Dewey 1966, 184).

2.1.2 Kohtaamistilanteita koulukontekstissa

Oppimiseen vaikuttavia tahoja voidaan tarkastella systeemini, jossa ovat eti-
tason vaikuttajainstituutiot, oppimisyhteiso sekd yksilotason tekijit. Yksilolli-
nen oppiminen koulusituaatiossa muodostuu kohtaamisen eri tasojen yhteis-
vaikutuksesta seki koulusituaatiosituaatiotekijéisti (taulukko 5).
Kohtaamistilannetta suuntaa tavoite, joka kirjataan opetussuunnitelmaan,
joka on laadittu kouluyhteisossi valtakunnallisten perusteiden pohjalta, jo-
ten oppimistilanteeseen vilittyy yhteiskunnan pdamairia. Opettajaa sdite-
lee koulutuksen tuoma tietovaranto sekd asema ja rooli kouluyhteisossi, joka
kantaa koulukulttuurin traditioita ja arvoja. Opettajalla on mahdollisuus oh-
jata oppilaan kasvua kouluyhteison jisenyyteen. Oppilas on arvioinnin kohde

TauLukko 5. Koulusituaation keskeiset elementit: kohtaamisen tasot ja
situaatiotekijit

Kohtaamisen tasot Koulun situaatiotekijit

Opettaja Oppilaan oppiminen ja kasvatus
Opettajan ammatillinen oppiminen

Koulu Opetusjirjestelyt
Moniammatillinen yhteisty® ja tukitoimet
Moniiininen kasvattajuus

Yhteiskunta Vanhemmat

Perheille organisoitu tuki
Opetussuunnitelma
Koulutuksen resurssointi

Arvot ja yhteiskunnalliset pidmairit
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ja itsearvioinnissa myos subjekti. Koulu ohjaa perheiti tukipalvelujen piiriin
ja on osa hyvinvointiyhteiskunnan palveluja. Perhe on keskeinen lapsen kas-
vun lihtokohta. Perheilld on erilaisia odotuksia koulua kohtaan. Hallitusoh-
jelmassa mainitaan, ettd jokaisen oppilaan hyvin minikuvan muodostumista
edistetddn (Hallituksen ohjelma 1999). Tarkastelen tutkimuksessani, missd
miirin koulu voi olla se paikka, jossa yksilon identiteetin muodostumista voi-
daan tukea.

Miirittelen koulusituaatiossa tapahtuvan yksilollisen oppimisen prosessik-
si, jota edistdd se, ettd opettaja ja ammattikasvattaja kohtaavat lapsen ja anta-
vat tai jirjestavit hinelle kasvatuksellisen tuen. Kasvatustyo koulusituaatios-
sa on vaativaa aikakauden monikerroksisuuden vuoksi. Yksilén identiteetin
kehityksen tukeminen vaatii aikaa keskittyd lapsen ja nuoren seuraamiseen
ja tapaamiseen. Tarkastelen kasvatusta, joka kohdistuu normaaliopetukseen
osallistuvaan oppilaaseen. Yksil6llinen oppiminen liittyy erityisopetukseen si-
ten, ettd oppilas tarvitsee apua kriiseissd ja oppimisvaikeuksissa. Tdssa tutki-
muksessa tarkastellaan opettajan ja kasvatusammattilaisen osuutta oppilaan
yksilollisen oppimisen prosessissa haastateltavien kuvaamana. Lisiksi tutkin
haastateltavien nikemyksid kouluyhteison ja yhteiskunnan tasolla tapahtuvas-
ta oppilaan kohtaamisesta. Lapsi oppii myos koulun ulkopuolella ja vertais-
ryhmissid, mutta keskityn tarinoiden kuvaamiin kohtaamisiin koulussa.

Lapsen oppiminen koulussa on yhteis6llistd. Yksilo tarvitsee syntymis-
tadn asti yhteisod kehittydkseen ja yhteiso koostuu yksildistd. Yksilollisyyden
ohella yhteiséllinen kokemus on merkittivi (Tolonen 1991, 76, 68). Yhteniis-
koulu tarjoaa mahdollisuuden oppia yhteiséllisyyttd, kun 1-9. luokkien oppi-
laat tyoskentelevit jossain miirin yhteisty6ssda. Koulussa lapsi voi harjoitella
valintojen tekemisti ja vastuun ottamista omista valinnoista opiskelutilanteis-
sa. Yksilo kehittyy erilaisissa valintatilanteissa (Hautamiki 1997, 30). Pienen
lapsen identiteetti rakentuu sen luottamuksen ja perusturvallisuuden varassa,
joka hinelle syntyy hoitajaa kohtaan (Giddens 1991b, 38). Sosiaalista ryhmii,
joka antaa yksilolle minuuden yhteniisyyden, voidaan kutsua termilld “merki-
tyksellinen toinen” (Mead 1934, 154). Aluksi lapselle on vain yksi merkityk-
sellinen toinen. Brunerin mukaan lapsi oppii kielen ja samalla hin oppii myds
miten, kenelle ja milloin voi mitikin sanoa — valmius merkityksiin on ihmi-
selle myotasyntyinen. Kielen myotd ministi tulee tarinakertoja — mini ker-
too tarinoita ja hahmottelee minin osaksi tarinaa (Bruner 1998, 71, 72, 111.)

Kun lapsi osaa asettua jonkun toisen asemaan, hinen tietoisuutensa kehit-
tyy ja lapsi omaksuu yleistetyn toisen nikokulman. (Honkonen 1993, 233.)
Tilloin hin kehittdd kisityksen siitd, miten koko yhteisé toimii ja asennoituu
hinti itseiin kohtaan (Rose 1962, 8-9; Mead 1934, 154). Ihmisen mieli ke-
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hittyy muiden kautta ja hin sosiaalistuu yksilén ulkopuoliseen todellisuuteen.
Korpisen mukaan todellisissa tilanteissa saaduissa kokemuksissa rakentuu lap-
sen minikisitys, “itsetunto: kisitys siitd kuka olen eli itsetuntemus, minki
arvoinen olen eli itsearvostus ja mihin pystyn eli itseluottamus.” Koulun teh-
tdvd on lapsen ja nuoren terveen itsetunnon kasvattaminen. (Korpinen 1996.)
Minikisitys on oppimisen tulosta (Korpinen 1990, 27). Itsearviointi opettaa
lasta tuntemaan itsedin. Jos kouluyhteisdssi ei ole tavoitteena kehittdd lapsen
itsetuntoa itsearvioinnilla, arviointi jia irralliseksi suoritteeksi.

Todellinen yksilollisyys on sitd, ettd yksild tuntee olevansa mini. Identi-
teetti liittyy mind olemukseen ja sisiltdd tiedon siitd, miki tai kuka ihminen
tuntee olevansa sekd mihin hin kuuluu (Ropo 1999, 150). Koulussa kontrol-
loidaan tunteita ja toimintaa seki opitaan omien tunnetilojen poissulkeminen
(Laine 2000, 68). Vaaditun itsehillinnin negatiivinen puoli on ulkopuolisuu-
den kokeminen, jos oppilas ei koe opetuksen litkuttavan hinen tunteitaan tai
hinti itseddn. Salon mukaan lapsi harjoittelee puhumisen jirjestystd, tark-
kaavaisuuden suuntaamista puhujaan sekd formaalia koulupuhetta. Koulu-
tyohon liittyy tarkka kontrolli, jota leikki ei tunne (Salo 1999, 131-142).
Opettaja suuntaa lasta koululaisen rooliin. On mietittdvd, millaisia valmiuk-
sia henkil® tarvitsee koko eliminkaarta ajatellen eiki palkita koulusituaatios-
sa vain tottelevaista oppilasta.

Sosiaalinen identiteetti kuvaa sitd, millainen on lapsen vuorovaikutus ja
toiminta koulussa (Jarventie 1999, 64). Ryhmijisenyys tuo mielikuvia, jotka
rakentavat minikokemusta ja sosiaalista identiteettid (Vuorinen 1992, 126).
Kun on pyritty ehkdisemdin nuoren syrjiytymistd, on tuettu hinen identi-
teettiddn. Syrjdytymisvaarassa olevalla lapsella on usein ongelma sosiaalisen
identiteetin alueella (Jarventie 1999, 118, 123). Mikili lapsella on identiteetin
koostamisessa ongelmia ja kehitys koulun vaatimissa taidoissa on viividstynyt,
hin tarvitsee tukea. Jos ei kuulla oppijan tarpeita, lapsi tai nuori ei kykene op-
pimaan edellytystensi mukaan koulussa. Lapselle saattaa kasautua oppimis-
vaikeuksia, sosiaalisia ongelmia, yksindisyyttd luokkaryhmissd, useita toveri-
piirin vaihtoja. Télloin apuna on "monikasvattajuus”, kasvattajien yhteistyd,
jotta loydetddn lapsen voimavarat. Lapsi tarvitsee terapeuttista kasvatusta,
kun hin tormii episuotuisiin ilmidihin situaatiossaan (Miki-Opas 1999,
31-35; Rauhala 1992b, 87; Hautamiki 1997, 51; ks. Vuorinen 1992, 116).

Mini on merkityksellinen, integratiivinen ja perusinhimillinen (Cooper
& Rowan 1999). Peruskoulun nykyisen opetussuunnitelman perusteissa on
aihekokonaisuuksissa joitakin teemoja, joiden avulla voi pohtia minuutta ja
tyostdd oppitunneilla oppilaan identiteetin rakentumista (POPS 2004). Kou-
lusituaatiossa tarjoutuu tilanteita kahdenkeskisiin kohtaamisiin, joissa opet-
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taja voi osoittaa kannustusta identiteettikamppailussa pyristeleville nuorelle.
Nuori tarvitsee selkeitd kieltoja, mutta hin voi my6s osallistua keskusteluun
elimintavasta ja rajoista.

Opettaja pyrkii korostamaan lapsen vahvuuksia ja vaimentamaan mah-
dollista rauhattomuutta. Opettaja kommunikoi usein levottoman oppilaan
kanssa ja voi syntyid vuorovaikutussuhde. Patrikainen korostaa, ettd ns. uu-
den opettajuuden ihmiskisitykseen liittyy liheinen eettinen ulottuvuus (Pat-
rikainen 1999, 135). Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus ja lapsen
ymmirtiminen auttaa lasta henkiseen kasvuun: tuntemaan itsedin ja kor-
jaamaan virheitdan. (Simula 1992, 34, 40.) Hyviksymisen kokeminen tukee
lapsen identiteetin vahvistumista. Korpisen mukaan koulussa annettu arvioin-
ti vaikuttaa oppilaan minikisityksen muotoutumiseen (Korpinen 1996, 26).
Olen kokenut opetuksessa, ettd positiivinen palaute parantaa lapsen suorituk-
sen tasoa.

Oppilas joko huomataan tai hin hukkuu toisten selin taakse. Virkamies-
opettaja suosii oppilaita, jotka edistdvit tydn sujumista luokassa. Suorituspai-
notteisessa pedagogiikassa teknokraattinen ihmiskisitys sisdltdd etiisen eet-
tisen ulottuvuuden, jolloin opettaja ei piittaa oppilaan yksilollisestd kasvusta
(Patrikainen 1999, 94-95). Masentuneiden lasten yksil6llisyys ei huuda eikd
naura, vaan se jii varjoon. Oppilasjoukossa hiljaisen nuoren tarina hivida.
Hyvi testi luokanopettajalle on kirjoittaa nimilista oppilaista ja miettid, miksi
muistaa jotkut nimet heikoimmin. Se, ettd masentuneen lapsen tarina kiin-
nostaa aikuista, on ratkaisevaa lapsen selviytymiselle.

Koulutulokas harjoittelee itsemddrddmisen prosessia seki opettelee itsehal-
lintaa ja sitd, mitd seuraa itsekkdin halun toteuttamisesta.

Yksilon valintoja ja padtoksid tulee kunnioittaa silloin, kun ne edistdvit hinen mo-
raalista persoonuuttaan, toisin sanoen hinen ajattelun ja tahdon kompetenssiaan ja
hinen autenttisuuttaan. (Pietarinen 1994, 45.)

Periaatteena yksilon itsemidriiminen toteutuu, kun neuvottelutilanteissa yk-
silon 44dni kuullaan. Koulusituaatiot ovat yhi enemmin neuvottelua opiske-
lun sisalldistd ja muodoista. Jos yksilollisyys ylikorostuu ja lapsi joutuu liiak-
si padttdmiin asioistaan, se tuottaa turvattomuutta (Kdrdjamiki & Kddar
1999). Lapsen itseohjautuvuus vaatii systeemin, jossa on soveltuva materiaali
ja lapsiryhmi on harjaantunut tiedonhankintaan. Freinet edusti tyékoulua ja
hin totesi:

Luomme ympiriston, tyovilineet, niitd vastaavat tydmenetelmit ja tydorganisaati-
on, jotka sallivat lasten toteuttaa itsedin parhaimmalla mahdollisella tavalla, jos he
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vain saavat tukea opettajalta, ilman ettd tim3 hiiritsee heidin kokeilevaa hapuiluaan
ja tutkimustaan. (Freinet 1987, 129.)

Miten lapsi oppii yksilollisesti itsetoteutuksen sallivassa ympiristostd? De-
weyn ”learning by doing” -slogan liittd4 toimintaan oman tiedon konstruoin-
nin (Bowen 1974). Konstruktivistinen ote opetuksessa ohjaa lasta itsendisyy-
teen (Patrikainen 1999, 92; Patrikainen 1997, 168). Itseohjautuvuus on lasta
motivoivaa, kun hin saa tehdd omia valintojaan ja keskustelee opittavasta
asiasta vertaisryhmissi saaden samalla opettajan tukea ja ohjausta.

Narratiivinen identiteetti

Identiteetti muotoutuu kokemuksistamme ja niistd muodostamistamme ta-
rinoista. Puhuva subjekti miirittelee itsensd omilla ilmauksillaan ja identifi-
oi itsensi kuvailemaansa subjektiin (Kerby 1991, 81-82). Lapselle on siis tir-
keidd, ettd hin saa tilaisuuden keskustella, kuvailla ja nimeti. Identiteetti on
narratiivinen (Erben 1998, 13). Oppilas kertoo omaa tarinaansa omalla taval-
laan koulussa ja ldhipiirissd ja ndin kehittyy lapsen narratiivinen identiteetti.
Oppilas muodostaa kertomuksen itsensi ja koulun vilille ja ndin muodostuu
hinen narratiivinen identiteettinsi koululaisena. Koulun tydtavat ja opiskelu-
menetelmit voivat tukea oppilaan oman identiteetin muotoutumista.

Ministi tulee omakohtainen projekti, joka muotoutuu yhi uudelleen iden-
titeettinarratiivina (Giddens 1991b). Lapsen identiteetti tai identiteetit integ-
roituvat minuuteen ja muuttuvat ja kehittyvit, kun lapsi kypsyy (Burridge
1979, 35—46). Lapsi kaipaa turvallista ymparistod, jossa voi kokeilla eri asioi-
ta ja valita itselle sopivia vaihtoehtoja. Ongelmissa kamppailevalla lapsella voi
olla heikko itsetunto. Lapsen ja koulusituaation vilinen kertomus katkeilee:
hin ei ymmirri opettajan odotuksia eikd osaa kiyttiytyi toiveiden mukaan.
Lapselta voi puuttua kisitteitd tunteiden ilmaisuun. Hinelle on opetettava,
ettd vihaa saa tuntea, muttei purkaa vikivaltana. Tdmi itsed koskevan ko-
herentin kertomuksen luominen on oleellista yhteiskunnan hajaantumisen
vuoksi. Kertomusta kannattaa kokemusydin ja yksilén on itse opittava teke-
miin psyykkistd tyotd. Minuus on konstruktio, joka koostuu vuorovaikutuk-
sesta: ulkoisesta kulttuurista mieleen ja sisdisestd mielestd kulttuuriin (Bruner
1998, 108). Mieleen rakentuu kertomus eli identiteetti. Opettajalla ja kasvat-
tajalla on mahdollisuus luoda tilanteita ja kohtaamisia, joissa lapsi tyostdd nar-
ratiivista identiteettiddn ja aikuinen oppii tuntemaan lapsen minikuvaa. Nar-
ratiivisuus viittaa yksilon nikokulman painottamiseen (Halmio 1997a, 10).
Narratiivilla on kertoja, joka tarinoi omasta nikokulmastaan.
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2.1.3 Yksilollisyys ja sen kohtaaminen koulussa

Oppilailla on yksil6llisid situaatiotekijotd, joista tarkastelen tdssd luvussa
muutamia. Yksilollisten erojen lihtokohtana voivat olla kehityksen hitaus,
oppimisvaikeus, taidot tai lahjakkuus. Lahjakkaille ja eteville oppilaille on
suunnattu koulutusohjelmia amerikkalaisessa koulujirjestelmissd viime vuo-
sikymmenini. Monipuolistettu ja nopeamman opiskelun mahdollistava kou-
lutus edistdd lahjakkaiden oppilaiden tiedollisia tuloksia esimerkiksi matema-
titkassa. On tutkittu ryhmikoon tai opetustavan vaikutusta lahjakkaisiin tai
hitaasti oppiviin oppilaisiin. Amerikkalaiset tutkijat Corno ja Snow ovat to-
denneet, ettd keksimilld oppiminen sopii lahjakkaille oppilaille. (Corno &
Snow mainitaan teoksessa Keogh & MacMillan 1996, 311-323.)

Opetuksen yksilsintid on kokeiltu Himeenlinnan normaalikoulussa jir-
jestimilld kerho lahjakkaille oppilaille. Oppilaat ovat olleet motivoituneita
ja innostuneet tekemdin tehtdvid myos kerhoajan ulkopuolella. Lahjakkuuk-
sien tunnistamisessa kerdttiin tietoa oppilailta, heididn tuotoksistaan, vanhem-
milta, opettajilta ja koulun muulta henkilokunnalta. Lahjakkaille suunnatun
kerhon tulee olla haastava ja monipuolinen (retket, tutustumiskiynnit, vie-
railijat). Kerhon suunnitteluun osallistuivat oppilaat, opettajat ja vanhemmat.
(Koskinen & Sieppi 1994, 34-36.) Lehtosen tutkimuksessa lahjakkaat oppi-
laat saivat itse valita tutkimusty6nsi aiheet ja arvioivat myds tutkivan tyos-
kentelyn mallia. Oppilaiden ymmirrys heiddn tutkimistaan asioista syveni
ja resurssihuoneen kiyttd tarjosi mahdollisuuden kykyjen mukaiseen opiske-
luun. (Lehtonen 1994, 60-79.)

Himeenlinnan normaalikoulussa on my6s kiytetty tietokoneavusteista
lahjakkaiden oppilaiden kirjoitusohjelmaa, joka tekee opettajasta oppimispro-
sessin ohjaajan ja motivoi my6s poikia, kun he saavat itse keksii jdljennettdvit
lauseet. Startti-ohjelmisto painottuu oppilaan todellisuuden mukaan. (Liuk-
ko 1994, 103-104.)

Oppimisen yksilollistimiseen voidaan kiyttdd avoimia tehtivii, joiden si-
silld edetddn yksilollisesti. Ajattelun kehittimiseen tihtddvissd tyotapojen
kokeilussa harjoiteltiin Himeenlinnassa mm. induktiivista ajattelua ja yhdessd
tyoskentely johti oppilaat aineiston tulkintaan ja periaatteen soveltamisen ta-
solle. Luokitteluun perustuva kisitteen omaksuminen tarjosi tydtapana mah-
dollisuuden opetuksen eriyttdmiseen ja oppilas sai edetd ajattelussaan edel-
lytystensd mukaisesti. Kokeilussa erilaisia oppimistyyleja kiyttivit oppilaat
saivat sopivaa opetusta. Ajattelun taitojen opettamisessa opettajaa tarvitaan
nidyttdmain suuntaa eri yksiloille. (Sieppi & Tuomi 1994, 140-147.)
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Erddni yksilsllisen oppimisen keinona on valinnaisuuden lisdidminen. Va-
linnan mahdollisuus opinnoissa vaikuttaa yksiloon ja yhteis66n. Valinnaisuus
sopii yksilollisyyttd korostavaan ajan henkeen ja lisid oppilaan motivaatiota
sekd kasvattaa vastuuseen (Leppivuori 1999). Vuosiluokkiin sitomaton opis-
kelu eli VSOP on myos erids keino ratkaista yksilollisten tarpeiden huomioi-
minen kouluopetuksessa. Tavoitteena on mm. sosiaalinen kasvu seki kiin-
nostuksen mukainen opintojen syventiminen sekd kypsyystason mukainen
eteneminen. Tdmi opiskelu hyvin suunniteltuna vastaa erilaisten oppijoiden
tarpeisiin (Mehtédldinen 1997). Elinikiisen oppimisen hyviid kiytintojd tut-
kittaessa on otettu esiin mm. Lempiilidn Sidksjirven koulun yksiléllisen op-
pimisen painotus, jossa huomioidaan oppilaan yksil6lliset tavoitteet, oman
tyon suunnittelu, tydtapojen valinta sekd yksilollinen arviointi. (Markkula &
Suurla 1997, 99-106.)

Carl Rogers nikee yksilon oppimisen onnistuvan turvallisessa ilmapiirissd
ryhmissi ja haluaa helpottaa oppilaan oppimista. Rogers piti vapauden an-
tamista oppijoille oleellisena, mutta muistutti, ettd tarvitaan myds ohjaajan
vaatimia ehtoja opiskeluun. (Rogers 1977, 57-74; 1973, 15.) Timi ryhmiop-
piminen lihestyy sosiaalisen konstruktivismin ideaa oppimisesta sosiaalisena
toimintana. (Tynjild 1999, 148.) Rogersin teoriaa on kritisoitu siitd, ettd ta-
voitteiden asettaminen on ongelmallista, jos ei toimita virallisten opetusta-
voitteiden mukaan (Risinen 1993, 51).

Yksil6lliseen oppimiseen liittyy monikulttuurisuus. Kun esimerkiksi ame-
rikkalaisessa opetusryhmissi on monikulttuurisia lapsia, on vaarana, ettd
aasialaissyntyisid oppilaita pidetdin samankaltaisina syntyperinsi vuoksi.
Opetussuunnitelman kehittimisessd on kuitenkin huomioitava yksilsllinen
kyvykkyys eikd kulttuuritaustaan liittyvid stereotypioita (Feng 1994). Ame-
rikkalainen Wendy Schwartz toteaa, ettd koulutuksessa tullaan suosimaan
monirotuista identiteettid. Monirotuisella nuorella identiteetin kehittymis-
prosessi voi olla vaikea. Opettajien ja ohjaajien tiedostamattomat asenteet
voivat vaikeuttaa nuorten kehitystd ja on oleellista, ettd kasvatusammattilai-
set oppivat kunnioittamaan nuorten uskomuksia, asenteita ja perheitda. Opet-
tajien tuki edistdd positiivisen minidkisityksen kehittymistd ja koulumenes-
tystd sekd myos ohjaa nuoria havaitsemaan rodullisten erojen irrelevanssin.

(Schwartz 1998).
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2.2 Koulusituaatio kohtaamisen kontekstina

Tissd alaluvussa kisittelen opettajan mahdollisuuksia kohdata oppilas koulu-
situaatiossa. Koulun toimintakulttuuri muodostaa koulusituaation puitteet.
Koulusituaatiota jisennelldin seuraavin nikokohdin: pakollisuus, joukko-
muotoisuus tai tutkintovelvollisuus. Kasvatustehtdvin painotus vaatii muok-
kaamaan koulusituaation toimintaa. Jiirgen Habermasin kommunikatiivinen
teoria luo ihanteen yhteisymmairrykselle, joka syntyy yksildiden tasavertais-
ten kommunikaatiomahdollisuuksien avulla. Koulusituaatiossa tuetaan hen-
kilokohtaisen identiteetin kehittymistd, mikali oppimistilanteissa kohdataan
oppilas. Oppilaan huomioimista voidaan edistdd kouluyhteisén kehittdmisel-
l4. Muutosta auttaa selked johtajuus, pedagoginen keskustelu sekd opettajan
omakohtainen muutostavoite. Opetustyossd pyritidn kohtaamaan oppilas.
My®és postmodernina aikana opettajuus sisdltdd kasvatusvastuun. Opettajalle
ja ammattikasvattajalle oman “teorian” tiedostaminen on askel ammatillisessa
kehittymisessd. Tiimityoskentely on opettajien yhteistyon keino, joka vihen-
tid uupumista ja auttaa jakamaan vastuuta.

2.21 Koulusituaation tekijoita

Koulusituaatio luo fyysiset ja psyykkiset puitteet kouluyhteison toiminnalle ja
se muodostuu koulun toimintakulttuurista, arvoista ja asenteista ja nikemyk-
sistd, joita edustavat mm. lainsditdjit, valtion virkamiehet, kunnan paitctd-
jdt, opettajankouluttajat, koulujen henkilokunnat ja suvut. Koulusituaatio on
se konteksti, jossa kouluopetusta annetaan ja se sisiltdd rutiineja, skeemoja ja
skripteja. Kun koulusituaatio ymmairretdin yhteisén toimintaa sidtelevini,
on Simolan mukaan selvii, ettei yksittdinen kehittdmisprosessi muuta insti-
tuution toimintaa (Simola 1998, 107). Muutosyritykset ovat kaatuneet, koska
ei ole pyritty muuttamaan koulun sosiaalista organisaatiota tai yksildiden vi-
listd vuorovaikutusta (Sahlberg 1996, 57). Till6in havaitaan, ettd on tunnet-
tava koulusituaation sosiaalinen toiminta ja hierarkia ja vaikutettava sen pe-
rusrakenteisiin.

Koulusituaatiossa vaikuttavat ilmaistut ja ilmaisemattomat tavoitteet ja
tilanteeseen sisiltyy piilofunktioita kuten oppilaiden luokitteleminen. Lap-
sen kuuleminen ja kokemuksien nimeiminen on merkittdvdd analysoitaessa
opetuksen tavoitteita. Koulusituaatiossa ilmaisemattomissa tavoitteissa saat-
taa merkittdvilld sijalla olla odottaminen ja oppilaan ajatusten piilottaminen.

(Pissild, Niinikuru & Rokka 1993, 45; Broady 1986, piilo-opetussuunnitel-
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ma.) Koulusituaatio saattaa olla opettamiseen suuntautunut eikd painota op-
pilaan kohtaamista.

Opettajanhuoneen toimintatavat saattavat olla sellaisia, ettd kasvatuskes-
kustelua ei juuri kdydd. Opettajayhteisossd voi vallita arvosteleva ilmapiiri,
koska opetustydssd suuri osa on arviointia ja suoritusten luokittelua. Niki-
sin, ettd mitd kirjavampia situaatiotekijoitd opettajilla on, sitd suvaitsevaisem-
pia tydyhteisossid voidaan olla. Sosiaalipedagoginen yhteisdkoulutus sopii luk-
kiutuneen tyoyhteison koulutukseen (Perheentupa 1995). Kun aikuisyhteisén
jasenyys estyy, ollaan kaukana oppimisyhteisostd. Koulukokeiluissa hyvi
ilmapiiri on tukena tyélle. Kokemukseni Haiharan koulun akvaariokoulu-
hankkeesta kertoo, siitd miten helposti koulun ulkopuolelta tuleva hanke voi
jaida hetkelliseksi ja kokeilun pdityttyd palataan entisiin kiytidntoihin. Jos
opettajakunta ei koe kokeilun tavoitteita omakohtaisiksi tavoitteikseen, kou-
lun arki ei juuri muutu (Hovila 1994a).

Koulusituaation tehtidvd peruskoulussa on huolehtia perusopetuksesta.
Pohdin, missd miirin koulun tehtiviksi nihdiin kasvatus ja onko kasvatus
mahdollista koulusituaatiossa. Luokanopettaja opettaa ja luo kontakteja oppi-
laisiin ja vanhempiin. Kuraattorin ja terveydenhoitajan tyékenttini ovat koko
koulu ja oppilaiden ongelmat, joten kontaktit ovat erilaisia kuin luokanopet-
tajalla. Kasvatus ja opetus ovat kietoutuneet toisiinsa ja moniammatillinen yh-
teistyd tukee oppilaan kasvatusta.

Koulunpidon toimintaa ohjaavina tekijéind ovat koulun pakollisuus, jouk-
komuotoisuus seki tutkintovelvollisuus (Simola 1995; Simola 1998, 116).
Tutkintovelvollisuus ja oppiainejakoisuus viittaavat siihen, ettd koulun tirkein
tehtdvi olisi tiedonvilittiminen (Simola 1998). Viljanen kritisoi oppiainee-
seen sitoutumista ja pitdd tirkedni, ettd oppilaan yksilolliset persoonallisuu-
den piirteet otetaan huomioon peruskoulun tavoitteita asetettaessa. (Viljanen
1988, 29-37.)

Jos nihddin kasvatus ja oppilaan identiteetin kehitys koulun tehtivini,
on tirkedd luoda tilanteita kasvamiselle, opiskella mindtuntemusta sekd sosiaa-
lisia taitoja. Lions Quest -opetus on eris keino antaa koulussa apua oppilaan
omalle kasvulle ja toteuttaa kasvattavaa koulusituaatiota (Lions Quest (LQ)
1991). LQ-opetus sisiltdd aiheita, jotka tukevat opettajaa, joka pyrkii anta-
maan oppilaan identiteetin kasvulle ja tunne-elimin kehittymiselle aineksia
(Paju-Savolainen 2000). Erddssi Lions Quest -harjoituksessa lapsen pitid ker-
toa hyvid puolia itsestddn, mikd on vaikeaa, silld lapsi osaa kylld kertoa omat
puutteensa. Yleensi lapsi opetetaan nikemiin heikkoutensa. Melko varhain
lapsi oppii koulun testeistd ja viesteistd huomaamaan tekeminsi virheet. Kou-
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lussa ja perheissd on mahdollista nostaa lapsen itsetuntoa painottamalla hinen
vahvuuksiaan.

Koulun pakkoluonteen (Simola 1998) mukaan oppivelvollinen ei juuri kes-
kustele opiskelun sisilloista tai suunnittele opiskeluaan yhteistoiminnallisesti.
Oppilaan kohtaamisen nikokulmasta on motivoivaa, jos oppilaan kanssa kes-
kustellaan hinen opiskelustaan ja kysytdan hinen mielipidettdin tietyissi ti-
lanteissa. Koulusituaatio sisaltdd ddripddc: pakollisuus ja innostavuus. Opiske-
lun joukkomuotoisuus (Simola 1998) saattaa ylldttda pienperheen lapsen, joka
tarvitsee selviytymisstrategian isossa joukossa. Selviytymistd joukossa auttaa
se, ettd lapsi voi kohdata opettajan ja lapselle annetaan aikaa tehdi tehti-
vid omaan tahtiin. Mikili joukkomuotoisuus tarkoittaa sitd, ettd opettajalla/
kasvattajalle ei ole aikaa lapselle, lapsen pitdd omien voimavarojensa mukaan
selviytyd ryhmissi. Jos lapsen ongelmia ei huomata, lapsi voi syrjaytyd. Ame-
rikkalaistutkimuksen mukaan 40 % kouluikiisistd on oppilaita, joiden selviy-
tymisessa on riskitekijoitd (Pallas 1989).

Joukkomuotoisuutta voidaan purkaa koulun sisilld “monikasvattajuudel-
la”, useampien koulutettujen aikuisten avulla sekd luomalla toimivia ryh-
mii, joissa vertaisryhmi edistdd oppimista. Yksintekemisen kulttuuri on ollut
vankka kouluinstituutiossa. Kuvio 1 kertoo, miten vuosisadan alusta lihtien
olemme vihitellen siirtyneet moniammatilliseen yhteistyohon. Vield 1960—
1970-luvulla opettaja on voinut tehd uransa yksin — pappi on kiynyt piti-
missd aamunavauksen ja retkelld on tavattu bussikuski. Opettaja ei ole juuri
puuttunut oppilashuoltoon tai tavannut perhettd. Kun oppilashuollon tarve
on kasvanut, tiimiytyminen on tullut luontevaksi. Asiantuntijuus jakautuu
monelle taholle (Giddens 1991b, 18).

Koulusituaatiossa merkittdvdi on se toimintakulttuuri, jonka mukaan yh-
teisd toimii. Koulun pakollisuus, tutkintovelvollisuus ja joukkomuotoisuus
saattavat madritd suunnan kouluyhteisolle suuntaan, jossa yksilo4 ei huomioi-
da. Kasvatuskeskeinen koulusituaatio on haaste, johon voi pyrkii.
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Vuosisadan alku

Opettaja

OprriLAS

/

Koululidzikiri

Peruskoulun aika

Kuraattori
Mielenterveystoimisto
Koulunkiyntiavustaja
Psykologi

Perheasiain neuvottelukeskus

T

OrpiLAS

"

Koululdsikiri
Avopsykologi
Kasvatusneuvola
Opinto-ohjaaja
Hammashoitaja
Hammasldikiri

Sosiaalivirasto
Rehtori
Opettaja
Vahtimestari
Kouluautonkuljettaja

/
s

Tulkit

Keittishenkilokunta
Kouluterveydenhoitaja
Asuntolanhoitaja
Kanslisti

Tukiopettaja, erityisopettaja

Kuvio 1. Oppilashuoltoon ja oppilaiden auttamiseen osallistuvat asiantuntijan
vuosisadan alussa ja peruskoulun aikana (Eira Uusitalo 1998. Aamulehti
3.1.1998 Alkuperiinen kuvio A. Jauhiainen 1990. Hovila lisinnyt joitain

tahoja kuvioon).
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2.2.2 Kommunikaatio kouluyhteison eheyttdjana

Uratarinassani on kaksi merkittdvdd kokemusta opettajanhuoneesta ja yh-
teison kommunikaatiosta. Ensimmiisessd koulussa tutustuin kehittdmistoi-
mintaan, jota vauhdittivat viikottaiset opettajienkokoukset, joita johtoryhmi
valmisteli. Koin, etté oli innostavaa tavata opettajayhteisé kokouksessa ja pyr-
kia kehittimiin koulua yhteisymmarrykselld. Kouluyhteisossi valta oli mel-
ko tasapuolisesti aktiivisilla opettajilla. Yhteisossid oli aistittavissa ristiriitoja
opettajien vililld, mutta erimielisyyksien yli selvittiin. Nuoressa tyyhteisos-
sd ei ollut vakiintuneita tietyille henkildille kasautuneita valtaoikeuksia, vaan
mielipiteitd voi esittdd jokainen aikuisyhteison jdsen ja uusia asioita pohdittiin
monipuolisesti. Toisen koulun puhetraditio oli melko toisenlainen. Valta oli
jakautuneena vuosien tuoman arvovallan my6ti eri tahoille. Opettajainko-
kous oli herkisti erilaisten tahtojen kiistelypaikka. Nuoren opettajan ei ollut
hyvi lausua mielipiteitddn, silld ilmassa oli nikemys, ettd vain kokenut opet-
taja sai esittdd nikemyksiddn. Valtakuvio oli syntynyt vuosien kuluessa ja val-
taa oli jakautuneena eri opettajille. Ehkipa kouluyhteisossi pitkddn jatkunut
traditio tiedostamattomasti pitdd koulun pysihtyneeni ja turvallisen tapahtu-
mattomana. Koulun johtaminen on muodollista eiki pyri tavoitteisiin, joiden
avulla kouluyhteis6 kehittyisi tiettyyn suuntaan.

Tidtd taustaa vasten luin Rauno Huttusen ja Hannu L.T. Heikkisen teks-
tid toimintateoriasta. Kirjoittajat ovat etsineet toimintatutkimuksen teoriaa
ja pdityneet Jirgen Habermasin kommunikatiivisen teorian tarkasteluun ja
tami nikokulma korostaa yhteistyotd, emansipaatiota ja kunkin osallistujan
valtuuttamista tai valtaoikeuksien saavuttamista. (Huttunen & Heikkinen
1999a, 168; Huttunen & Heikkinen 2001, 157). Huttunen ja Heikkinen to-
teavat Habermasin teorian pohjalta: "Normi on voitava hyviksyi asianomais-
ten vilisessd vapaassa vuorovaikutuksessa, jotta se voidaan katsoa piteviksi”
(Huttunen & Heikkinen 1999b, 189). Ideaali vapaasta vuorovaikutuksesta
toimii mielestdni kasvatusyhteisén haasteena ja tavoitteena.

Koulusituaation kehittdminen vaatii avointa kommunikaatiota yhteisossa.
Habermas nikee, ettd avoimuus perustuu sille, ettd jokainen subjekdi, jolla on
kompetenssi puhua ja toimia, saa ottaa osaa keskusteluun. Jokaisella yhteison
jasenelld on myos oikeus kyseenalaistaa viitteet, esittdd niitd sekd lupa ilmais-
ta asenteensa, halunsa ja tarpeensa. Puhujaa ei estetd ulkoisella tai sisdiselld
pakolla kidyttamistd edelld ilmaistuja oikeuksia. (Habermas 1995, 89.) Ha-
bermasin avoimuussiddntdjen mukaisesti ihanneyhteison kommunikaatioon
on oikeus osallistua niin lasten kuin aikuistenkin.
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Keskustelu ja kommunikaatio koulussa on sektoroitunut ja urautunut roo-
lin ja aseman mukaan. Aikuisten vililld on eroja asemassa: on sijaisia, novii-
siopettajia ja kokeneita konkareita. Opettajanhuoneen kommunikaatio vaatii
koulun johdolta kykyi tuoda avoimuus osaksi yhteisén toimintaa. Tyoyhtei-
s0ssi voi olla valta jakautunut siten, etti toisille osallistujille sallitaan enem-
min puheaikaa ja toiset vaikenevat. Uudistusten ehdottaja saa kokea, ettd "ar-
gumentteja ei kuunnella vaan esitykset torjutaan idealistisena haihatteluna”.
(Huttunen & Heikkinen 1999a, 169.)

Toimivat ja merkityksid tulkitsevat yksilot tuottavat yhteiskunnan raken-
teen, joka sidilyy ja muuttuu ainoastaan heidin toimintansa kautta. (Berger &
Luckmann 1978, 211.) Dialektisuus antaa toivoa myds instituution muutos-
tyolle. Kommunikatiivisen kompetenssin harjaantuminen koulun kommuni-
kaatiotilanteissa ei ole opiskelua elimii varten 7sitten joskus”, vaan neuvotte-
lutilanteet opintojen kuluessa ovat kontekstisidonnaisia, kun oppilaat saavat
olla padttaimissd heitid itseddn koskevista opiskeluasioista.

Situaatio on aina ainutlaatuinen ja siksi oppiminen on yksil6llinen tapah-
tuma. Jaamme kuitenkin muiden ihmisten kanssa samoja situaation rakenne-
tekijoitd, jotka luovat yhteistd esiymmirrystimme, miki mahdollistaa inter-
subjektiivisuuden (Rauhala 1989, 36-39). Ihminen on ikdin kuin "heitetty”
jo olemassa olevien kiytintdjen ja merkitysten verkkoon. Merkitysten ym-
mirtiminen on tulkintaa ja tulkintaan liittyy aina “etukiteistulkinta”, esi-
ymmairrys (Lehtovaara 1996, 101). Esiymmairrys muuttuu tiedon kertyessi.
Koulussa opettajan ja oppilaan kohtaamisen mielekkyys on siind, ettd syntyy
yhteisymmarrys ja aikuinen tavoittelee tasoa, jolla hin pystyy kommunikoi-
maan lapsen kanssa yhteiselld kielelld.

Kommunikaatiotilanteessa on mahdollista puhua my6s asiantuntijakieltd,
jolloin lapsi tai nuori kokee, ettei hintd haluta ymmartdi. Talloin kyseessi voi
ollalapsen rankaiseminen. Habermasin mukaan yhteisymmarrykseen pyrkies-
sddn vuorovaikutukseen osallistuvat ovat osia kulttuurisesta traditiosta, jota
he kiyttavit hyvikseen ja uudistavat. Sosialisaation nikokulmasta kommu-
nikatiivinen toiminta edistdd henkilokohtaisen identiteetin muodostumista.
(Habermas 1994, 85-87.)

Sosiaaliset systeemit nihdiidn elimismaailmoina, jotka ovat symbolisesti
rakentuneita (Habermas 1976, 4). Elimismaailma on keskiniisen kommuni-
kaation taustalla, se sisiltdd oletuksia, joita pidimme itsestddn selvini ja taito-
ja, jotka hallitsemme alustavasti. Elimismaailma luo kontekstia, jonka avulla
keskusteluun osallistuja pddsee toisten kanssa yhteisymmarrykseen. Kommu-
nikatiivinen toiminta tarjoaa vilineen elimismaailman uudelleentuottami-
seen uusintamisprosesseissa (taulukko 6). (Habermas 1991, 335-337; Haber-
mas 1994, 78—86.)
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TauLukko 6. Uusintamisprosessien osat ja elimismaailman rakenteelliset
komponentit (Habermas 1987, 142, suom. Huttunen 2000)

Kulttuuri Yhteiskunta Persoonallisuus
Kulttuurinen Konsensukseen sopi- | Legitimaatio Sosialisaation muo-
uusintaminen | vat tulkintakaavat dot/kasvatukselliset
tavoitteet
Sosiaalinen in- | Velvoitteet Legitiimisesti jirjes- | Sosiaalinen yhteen-
tegraatio tetyt ihmissuhteet kuuluvuus
Sosialisaatio Tulkintasaavutukset | Normisidonnaisen Kommunikatiivinen
toiminnan motivaa- | kompetenssi ("hen-
tio kilokohtainen identi-
teetti”)

Ammattikasvattajan/opettajan ja oppilaan kohtaaminen on kommunikaation
oppimisen tilanne: aikuinen saa selville, miten lapsi kisittdd asioita ja lapsen
kisitevarasto selkiintyy. Opettaja ei aina opeta lasta, silld kohtaaminen voi olla
yhteisymmairryksen tavoittelua. Kohtaamistilanteessa aikuiselle selvidd lapsen
tai nuoren kommunikatiivinen kompetenssi, silld kasvatuksessa on kyse sosia-
lisaatiosta ja persoonallisesta vaikuttamisesta. Habermas toteaa, ettd ihmisten
tdytyy toimia kommunikatiivisesti: vanhemmat kasvattavat lapsiaan, eldvit
sukupolvet omaksuvat menneiltd periytyvii tietoa, yksilot ja ryhmit tekevit
yhteistyotd (Habermas 1998, 6).

Persoonallisuus on kompetenssi eli pitevyys, joka mahdollistaa subjektin
osallistumisen prosessiin, joka tavoittelee ymmdrrysti ja siten puolustaa omaa
identiteettiddn. Kulttuuri, yhteiskunta ja persoonallisuus uusiutuvat kommu-
nikatiivisen toiminnan kautta (Habermas 1987, 138—139.) Koulun laitosra-
kenne mahdollistaa tyypittelyn — keittdjit, kanslistit, opettajat, oppilaat, van-
hemmat. Enti jos koulun siistijilld, 4idilld, on selkein arkitieto siitd, miten
kasvatetaan lasta vastuuseen? Hinelld on subjektiivinen kasvatusteoria, hiljai-
nen tieto, narratiivi eli kertomus kasvatuksesta.

Huttusen mukaan Habermasin viimeaikainen lain ja oikeuden teoria,
joka perustuu kommunikatiivisen toiminnan teoriaan, tarjoaa aineksia toi-
mintatutkimuksen viitekehykseksi. Kouluissa laadittavaa opetussuunnitel-
maa voidaan verrata lain laatimiseen ja sitd edeltdvdin moraaliseen keskuste-
luun. Kaikkien kouluyhteisé6n kuuluvien ryhmien edustajien nikemykset on
otettava keskustelussa huomioon. (Huttunen & Heikkinen 2001; Habermas
1996.) Suomalaisessa koulussa on 1990-luvulla vallinnut kausi, jolloin pdi-

52



tintivaltaa on annettu kouluille, mutta valtakunnalliset testit kertovat siit,
ettd koulutason paitoksiin ei luoteta.

2.2.3 Muutos kouluyhteisossa

Tutkimukseni kantava idea on, ettd oppilas kasvaa opettajan/kasvattajan ja
kasvatettavan kohtaamisessa kouluyhteisén jiseneksi. Koulun ja lihipiirin
kasvatus muokkaa kasvavasta tiysivaltaisen yhteiskunnan jasenen. Mutta voi-
ko koulusituaatiota muuttaa kasvatuskeskeiseksi? Ensimmaiinen askel tietimi-
sessd on paikallistaa ongelmat, jotka kaipaavat ratkaisua (Dewey 1999, 94).
Usein koulun piitehtiviksi mielletdin tiettyjen oppimiirien opettaminen,
mihin viittaa Simolan kiyttimi kisite koulun tutkintovelvollisuus. Koulun
pakollisuus ja joukkomuotoisuus suuntaavat myos koulusituaatiota etiille yk-
silon kasvun ohjaamisesta. (Simola 1995; Simola 1998, 116.) Edelld mainitut
koulunpitoa ohjaavat seikat ovat viistimattomid, mutta niitd pitdi ajatella uu-
delleen, jos koulua halutaan uudistaa. Kouluyhteis6 kaipaa muutosta nykyi-
sestd oppisisiltopainotteisuudesta kohti oppilaan minuutta rakentavaa kasva-
tusyhteisoi.

Situationaalisesta oppimisen teoriasta johdettu oikeutettu periferinen osal-
listuminen viittaa koulusituaatiossa oppilaan oikeuteen kiydi koulua ja kas-
vaa aste asteelta luokkayhteison ja koko koulun jisenyyteen (Lave 1993, 64).
Laki sdidtda velvoitteen kdydd koulua, mutta koulussa lapsella on oikeuksia.
Lapsen oikeuden korostaminen viittaa ilmapiiriin, jossa on sallittua osallistua,
kysyd ja etsid omaa paikkaa luokassa. Situationaaliseen oppimiseen liittyy in-
tersubjektiivinen suhde, joka viittaa tilanteeseen, jossa oppilaat antavat merki-
tyksid sosiaalisessa interaktiossa (Lave 1996, 17, 19).

Edelld alaluvussa 2.2.2 Kommunikaatio kouluyhteison eheyttdjina on ku-
vattu ideaalinen kouluyhteisd, jossa voidaan keskustella ja luoda tavoitteita
yhteison tyolle. Tdssd tutkimuksessa esitin ajatuksen koulusituaatiosta, jos-
sa kasvatus on keskeiselld sijalla. Toki moni erityisesti luokanopettajan tyos-
sd kasvattaa piivittdin ja hoitaa oppilaiden asioita ja ohjaa kiyttdytymistd ja
selvittdd rikkeitd. Aineenopettaja huolehtii oppilaan koulunkiynnin sujumi-
sesta ja kantaa huolta oppilaan laiminlynneisti. Kuitenkin totean, ettd koulu
on edelleen pidiasiassa oppimisen foorumi, jossa toivotaan oppijoiden tasapai-
noista osallistumista ja painotetaan erityisesti tiedollisia opintosaavutuksia.

Oppilaan kohtaamisen nikokulmasta muutos koulusituaatiossa on tar-
peen. Nikisin, ettd oppilas hyotyy siitd, ettd kasvatukseen varataan aikaa.
Mikili kouluyhteisolld on keinoja kasvattaa oppilasta ja taitoa loytdd uusia
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keinoja uusissa tilanteissa, koko koulusituaatio muuttuu mielekkdammaiksi
kasvattajille/opettajille sekd oppilaille. Kun koulussa saavutetaan tuloksia lap-
sen sosiaalisissa taidoissa, tunnehallinnassa ja kidyttdytymisessd, tistd hyotyy
my6s luokkayhteiso. Jos oppimisyhteisd on suunnattu vain oppimiseen, silloin
kasvatustavoite saatetaan nihdi vain rasitteena, joka on pakko hoitaa ja se vie
aikaa tietojen ja taitojen oppimiselta. Téssi tullaan kestimittomain tilantee-
seen, kun oppilaiden keskittymisongelmat ovat kasvaneet ja oppilaiden situaa-
tiotekijoissd on epidtasapainoa — kasvattamista ei voida endi sivuuttaa. Oppi-
mistilanteessa voidaan toki pyrkid kohtaamaan jokainen oppilas vuorollaan
tai ryhmittdin, mutta jos samalla on hoidettava oppilaan oppimisvaikeuksia,
lahjakkaan oppijan motivaation puutetta ja kidyttdytymishiirisitd, on mah-
dollista, ettd tilanne ei ole endd kasvatusta eikd oppimista.

Kouluyhteisdssd voidaan yhteisesti pohtia, miten kunkin luokkaryhmin
kohdalla opettaminen ja kasvattaminen organisoidaan. Nikisin ettd toisi-
naan, jopa koulun tasolla oppilaan kohtaaminen on sitd, ettd tuntiresursse-
ja kohdennetaan eri tavoin eri ryhmille. Voimavarojen keskittiminen jollekin
oppijaryhmille saattaa johtaa hyviin sosiaalisiin tuloksiin. Kaikenlainen kou-
luyhteison voimavaroja koskeva pditoksenteko vaatii yhteistd keskustelua ja
joustavuutta yhteison sisalla.

Kontekstuaalisen oppimisen lihtokohtana on oppilasta koskettava sisilts-
aines: maailma ja lihiymparisto lapsen havainnoimana. Tyoskentely eri me-
netelmin antaa opettajalle tietoa myos lapsen situaatiosta ja pulmista. Koulu
tulee tehdi toiminnallisen yhteiskuntaelimin muodoksi sen sijaan, ettd se oli-
si erillinen tiedonvilityspaikka liksyineen. Kun tavoitteena on yhteiséelimin
kehittiminen, kuri rakentuu tille pddmaiirille (Dewey 1957, 21-23). Opetus
voidaan jirjestdd siten, ettd toimitaan eri-ikdisten ryhmissd ja myos eheyte-
tdin ainejakoista opetussuunnitelmaa. Luokilla 3—6 voidaan kouluaikana toi-
mia oppilaiden valitsemissa toiminnallisissa tydpajoissa, joissa opiskellaan eri
aineita tai niiden yhdistelmii ja taitoja eri-ikdisten ryhmissid. Olen havainnut,
ettd eri-ikdiset oppilaat tydskentelevit tydpajoissa toisiaan hilliten.

Kouluyhteison situaatio ja koulukulttuuri on vahva suuntaamaan opetta-
jan ammatillista oppimista. Uudistus vaatii useamman tydyhteison jisenen
koulutusta, joka muodostaa kehittamisprosessin, jossa voi sitoutua kokeile-
maan uusia tyotapoja. Oletan, ettd koulu voi olla kasvatusyhteisé vain, jos
opettajat ovat yhteison tdysjasenid eli ovat kohdanneet ja sisdistineet opetus-
suunnitelman sekd kouluyhteiso mahdollistaa opettajien keskiniisen kohtaa-
misen. Yhteison tdysjdsenend opettaja haluaa ja pystyy kohtaamaan oppilaan
subjektina.
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Tiimitydskentelyn kehittiminen koulusituaatiossa on erds keino luoda
koululle uusia toimintatapoja. Kuvailen tiimii fiktiivisessa luvussa 2.2.5 "Yk-
sintekemisestd tiimity6hon”. Kehittyvissd koulusituaatiossa toimitaan yh-
teisty6verkostossa ja kasvattajuus voisi olla “monididnista”. Koulusituaation
muutos alkaa, kun henkilokunta luo nykytilan kartoituksen pohjalta kehitti-
missuunnitelman, jonka toteutumista arvioidaan. Oppimis- ja ihmiskisityk-
sen pohtiminen on hyvi lihtokohta, kun kehitetddn koulua suuntaan, joka
mahdollistaa oppilaan ja opettajan monitasoiset kohtaamiset ja yksilollisen
oppimisen.

Kouluyhteisén muutos vaatii taitavan johtajan yhteisélle. Kannustava joh-
taja tai johtotiimi tuo muutosajatuksia siten, ettd opettajilla on mahdollisuus
sisdistdd uusia ajatuksia. Johtaja hahmottaa kouluyhteison tavoitteet ja ottaa
tyon perusteet huomioon. Stagen mukaan oppimiskeskeinen yhteiso tarvitsee
sosiaalisia oppimiskokemuksia, vaihtelevia opetusmalleja seki valintoja, jot-
ka mahdollistavat oppijoiden persoonallisten vahvuuksien esiintymisen (Stage
ym. 1999). Yhteison kehittyminen edellyttda jatkuvaa pedagogista keskuste-
lua ja sité, ettd opettaja luo ideoista omia tavoitteitaan. Tulevaisuutta hahmot-
tavassa vuoden 2005 koulussa ty6hon liittyvd oppiminen on merkittavilld si-
jalla (Linturi, Mannermaa & Hannula 1998, 36, 66).

Kasvatuskeskeisyys koulusituaatiossa voi lihted kodin ja koulun yhteis-
tyostd sekid koulusituaation kielen muuttumisen kautta. Uudet arviointikdy-
tinnot kehittdvit opettajan ja perheen vilistd keskustelua. Seikkula on tut-
kinut alkuopetuksen vanhempaintapaamisia ja nikee, ettd lapsella on oltava
péddsy hintd koskeviin keskustelutilanteisiin (Seikkula 2000, 11-12). Se, ettd
lapsen asemaa pohditaan arviointikeskustelussa, auttaa luomaan koulua, jos-
sa lapsen identiteetin kehitys on keskeinen. Gudmundsdottir ja Flem tarkas-
televat erddn opettajan tarinaa ja nikevit, ettd lapsikeskisyys on kielellinen
lihestymistapa. Sanaston muuttaminen on helppoa, mutta kdytinnon kie-
len muuttaminen kestii kauan (Gudmundsdottir & Flem 2000). Muutok-
sen siirtyminen opettajan asenteisiin ja sitd kautta kdytinnon toimiin on hi-
das prosessi.

Seuraavassa fiktiossa kuvaan koulusituaation kehittdmiskeskustelua.

Opettajanhuoneessa alkoi jokaviikkoinen kokous. Ville, nuori luokanopettaja hau-
kotteli ja horppi kahvia jittimukista. Hanna, tydyhteison uusi tulokas, selasi kal-
vonippua ja jutteli keski-ikdisen Saaran kanssa, joka oli pari vuotta toiminut Vai-
niolan ala-asteen rehtorina. Puheensorina vaimeni ja Hanna asetti kalvokuvion
piirtoheittimelle.

— Kerron teille oppimiskisityksestd, johon sain virikettd opiskeluista. Téssd on kes-
keistd, ettd opiskelutilanne on kontekstuaalinen tai siis konkreettinen, siind voi myds
kokeilla kiytinndssi asioita, etteivit tiedot jaid irrallisiksi.
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Ville jatkoi juttelua sijaisopettajan, 7onin kanssa. Hanna vilkaisi juttelijoihin kiu-
saantuneena: miten saisi Villen kuuntelemaan? Saara nydkkisi ja odotti Hannan jat-
kavan.

— T4dmi on vihin kuin puhuisi kirvesmicehille kirveestd, Hanna hymihti ja jatkoi:
— Kyllihin te tieditte oppimisesta ja teilld on kokemusta. Mini olen sitd mieltd, ettd
opettaja saa reilusti opettaa eikd ole vain ohjaaja ja valmentaja. Alaluokilla lapselle
luodaan valmiuksia. Sitten lapsi konstruoi omaa tietorakennettaan.

Vanhempi kollega, Maria, nyokkasi: Ei lapsi tarvitse koko ajan uusia virikkeitd, siini
olet oikeassa. Mini uskon, ettd jokaisessa lapsessa on jotain hyvii!

— Oletteko miettineet millainen ihmiskuva teilld on? Hanna kysiisi kiitollisena Ma-
ria kannustavasta dinensivysti.

— No eiks toi oo aika teoreettista? M hoidan hommat luokassa ja silld siisti, Toni
sanoi.

— Ihmiskuva on kaiken tydn pohjana. Ajattelen, ettd jokainen lapsi on ainutlaatui-
nen — Maria sanoi, ettd jokainen osaa jotain — meidin pitdi kuunnella lapsia. T44 on
kiytinnon tyotd ja teoriaa on se, kun mietitdin, miksi jokin asia tehddin, Hanna sa-
noi ja hinen poskensa punottivat. Hin katsoi Villed, joka syventyi sanomalehteensi
mielenosoituksellisesti. Miksei Ville halunnut kuulla? Toni sentiin kommentoi.

— Puhutaanko vield litkuntapaivistd, mulla on kiire vilituntivalvontaan? Ville tiva-
si Saaralta.

— Hanna puhui asiaa, meidin on syytd miettid opetuksemme perustaa. Ole hyvi,
Ville, Saara johti kokousta.

— Hoidatko sind Hanna sen ekaluokan luontopolun? Eiké se oo aika konkrettista tai
terapeuttista, en mini noista sivistyssanoista, Ville jakoi tehtdvii. Hanna nyskkisi ja
mietti, yrittiké mies ivailla. Ainakin Ville kuuli, miti puhuttiin. Ei kenellekdin voi
tuputtaa uusia ideoita, mutta onneksi johtaja halusi synnyttdd keskustelua. Marian
kanssa pitdisi jutella.

Uuden asian ilmaiseminen ja siitd palautteen saaminen tyoyhteisossd on erids
mittari sille, miten avoimesti tyoyhteisossd suhtaudutaan muutokseen. Johta-

jan ja ty6toverin kannustus on merkittividd, kun uusia ajatuksia tuodaan ty6-
yhteiséon.

Kouluyhteisén vahvaa vaikuttavuutta opettajayksiloon kuvaavat Raija ja

Yrj6 Yrjonsuuri:
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Opettaja ei olekaan riippumaton, hin toimii oman kouluyhteisénsi jiseneni. Kou-
luyhteisé on se lihin konteksti, johon opettajan oma uusien toimintatapojen oppimi-
nen on sidoksissa. Kouluyhteison sosiaalisilla vuorovaikutuksilla on keskeinen rooli
opettajan uudistuksessa. Kouluyhteisin rakenne, toimintatavat ja kulttuuri sitovat ja
suuntaavat oppilaiden ja opettajien oppimisen edistymisti. (Yrjonsuuri & Yrjénsuuri
1995, 12, kursivointi kirjoittajan.)



2.2.4 Opettajuus ja kohtaaminen

Kelchtermans on tutkinut belgialaisten opettajien tarinoita urastaan ja ha-
vainnut, ettd oleelliseksi teemaksi nousi stabiilisuus tyotilanteessa ja ettd opet-
tajan on vaikea vaihtaa elinikiistd toimeksiantoaan toisenlaiseen opetustehti-
vddn. Opettajat ovat haavoittuvia — viraton noviisi on kouluviraston armoilla.
Opettajaa voi haavoittaa monelta taholta tuleva arvostelu ja hinelle on tirkeda
luoda hyvi suhde oppilaisiin. Opettajaa voidaan arvioida oppilaiden saavutus-
ten mukaan, mikd on turhauttavaa, koska oppimiseen vaikuttaan koko oppi-
laan situaatio. Tutkimuksen mukaan opettajat eivit juuri voineet perustella
tieteellisesti kdytint6jddn, vaan luottavat reflektoituun kokemukseen. (Kelch-
termans 1993, 452—453.) Opettajan tarvitsee tyoyhteison tukea ja profession
selkeyttamisti tilanteessa, jossa hin on arvostelulle altis.

Niemi tutki 80-luvulla valmistuneita opettajia, jotka kokivat saaneensa hy-
vit valmiudet didaktiseen tehtiviin, mutta heikoimmiksi koettiin valmiudet
kouluyhteisossd toimimiseen ja moniammatilliseen yhteistyohon. Koulun ar-
vopddmaidriin liittyvit tehtdvit ja oppilaan persoonallisuuden huomioiva kas-
vatus kaipaisivat opettajien mukaan myos parempia valmiuksia (Niemi 1995,
211). Santavuoren johtaman tutkimuksen mukaan (1998) suuri osa opettajista
arvioi tyonsi passiiviseksi, sen vaativuustason heikoksi ja omat vaikutusmah-
dollisuutensa huonoiksi. Opetussuunnitelma tarjoaa mahdollisuuden opettaa
yksilollisesti, mutta kidytdnnon jirjestelyt ja resurssit eivit salli tdtd. (Santa-
vuori 2000.) Tamin Santavuoren tutkimustuloksen pohjalta toivon, ettd ke-
hittdmisty6 rohkaisee uskomaan tyoyhteison mahdollisuuksiin. Opettajat
kokevat tarvitsevansa valmiuksia kasvatustydssi, jolloin tarve huomioidaan
lisikoulutuksessa ja ammatillisessa oppimisessa. Viime aikoina on jirjestetty
koulutusta tunteiden kohtaamisesta tai yhteisokasvatuksesta. Opettajan kas-
vatusty6n korostaminen osoittaa, ettd yksilon identiteetin kehittdminen kuu-
luu my6s koulun tehtdviin.

Syrjildinen on tutkinut opettajien kokemuksia koulukohtaisen opetus-
suunnitelman toteuttamisesta, jonka ala-asteen opettajat kokivat mahdol-
lisuutena muuttaa koulunpidon arkipiivii ja yksintekijan roolia. Avoimuu-
den lisddntyminen voi olla opettajalle myos kiusallista. Uudistuksen my6td
tyoyhteisoissd koettiin myos yksilopatemistd ja syrjdytymistd. Muutoksen
hallinta tuottaa vaikeuksia yksilo- ja systeemitasolla. Yldasteella havaittiin
haluttomuutta muuttaa vallitsevia kidytint6jd, mutta yhteistyokiytintojen
opetteluun on havahduttu. Opettajien muutosvastarinta on erds ongelma. Vi-
symys, kiire, turhautuminen ja stressi vaivaavat aineenopettajia luokilla 7-9,
mikd vaikuttaa muutoshaluttomuuteen. Rakenteelliset muutokset rasittavat
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ja tyollistavit opettajia. (Syrjildinen 1995, 42—43.) Ei pidi vihitelld koke-
musta tyon rasittavuudesta ja muutoksesta, silld koulusituaatioissa on eletty
muutoksesta toiseen. Térkedd olisi 16ytdd aikaa keskusteluun tydyhteisossd ja
ratkoa arkityén pulmia. Pasi Sahlberg on tutkinut, miki voisi auttaa opetta-
jaa kehittimain opetusta ja koulun toimintaa. Oulun yliopiston ja Helsingin
yliopiston tiydennyskoulutusyksikdiden Kainuussa ja Uudellamaalla toteute-
tulla kehittamisprojektilla pyrittiin monipuolistamaan opetusta ja tuomaan
oppilaskeskeisyyttd tydhon. Oppilaalle siirrettiin vastuuta oppimisesta. Kol-
legiaalisuus auttaa opettajia muuttamaan opetusmenetelmidin ja jaksamaan
tyossd. Ajanpuute havaittiin kehittdmistd estdviksi tekijiksi (Sahlberg 1996,
169-181).

Koulun kehittdmiseen liittyvin kiireen mainitsee erds opettaja tutkimuk-
sessa, jossa pohditaan rehtorin ominaisuuksia (Mahlamiki-Kultanen 1998,
128). Riitahuhta on havainnut aikapulan opettajien yhteistyossa (Riitahuhta
2000). Aika ja sen puuttuminen on rakenteellinen elementti opettajan tyos-
sd (Hargreaves 1994, 95). Opettajan tydssd nikyy muutos professionaalisuu-
dessa ja tehostumisessa, joka vihentdd opettajan aikaa hankkia lisakoulutusta
ja tuo litkakuormitusta (Larson 1980; ks. Hargreaves 1996, 117-118). Kiirei-
syys kertoo opetus- ja kasvatustyon tehtdvien laajuudesta ja miiristd. Koulu-
tilanteilla on taipumus muuttua kiireeksi, jossa velvollisuuksien jarkevyytti ei
pohdita. Opettajan ja kouluterveydenhoitajan on syytd harkita joistain tehti-
vistd luopumista, jotta uudet haasteet ehditdin hoitaa.

Opettajatutkimus on viime aikoina Suomessa suosinut elimikerrallisuut-
ta ja narratiivisuutta. Pirkko Halmio on tutkinut Alli Kantolan opettajuut-
ta ja kuvannut opettajan tehtdvin yhteiskunnallista, professionaalista ja hen-
kilokohtaista luonnetta ja tuonut esiin opettajan dinen (Halmio 1997a, 9;
Halmio 1997b). Liisa Puurula on tutkimuksessaan kuvannut oman elimin-
tapansa etsimistd Keuruulla ja Reggio Emiliassa opettajana ja vaikuttajana
(Puurula 1997). Heli Merildinen tutkii kasvuaan opettajaksi elimikertansa
avulla (Merildinen 1996). Salla Riitahuhdan tutkimuksessa tutkivan opetta-
jan identiteettid lihestytddn kirjoittajan ja kokeneen opettajakollegan jaetun
kokemuksen kautta (Riitahuhta 1999). Opettajien ja opettajaksi opiskelevien
eliminhistoriaa pohditaan image- ja metaforatutkimuksessa, joka valottaa
opettamisen ja oppimisen praktista tietoa (Niikko 1992). Amerikkalainen
Hoover on tutkinut opettajan reflektion kehittymistd sdannollisen kirjoitta-
misen avulla kdyttden metodina itseanalyyttistd lihestymistd (Hoover 1994).
Elimikerrallinen ja narratiivinen tutkimus voi antaa aineksia opettajien am-
matilliselle kasvulle, joka voi saada virikkeitd erilaisten paivikirjojen avulla
tehtdvistd autobiografisesta tutkimushankkeesta, jolla voisi nostaa tyoyhtei-
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son ammatillisen itsearvostuksen tasoa. Oppiminen edellyttdd elimikerral-
lista reflektiota. Elimikerrallisuus tarjoaa osallistuvan lihestymistavan, jossa
oppija tulee vastuullisemmaksi oppimisprosessistaan. (Huotelin 1994, 77-78.)
Opettajien ammatillinen kasvu on suuri haaste, ja sen avulla saadaan opettajat
jaksamaan kasvatustydssdin.

Fiktiivisessd paivikirjassa pohdin koulun muutosta kouluyhteisén arvokes-
kustelun avulla. Tydyhteisossd on monia tapoja suhtautua opettajuuteen ja ke-
hittdmiseen.

Eris pitkihiuksinen rocksukupolven naisopettaja, Riina, sanoi:
— Mini ainakin olen koulussa vaan toissi, ei tollanen koulun kehittdminen oo mun
harrastus. Arvokeskustelu, hah hah. Miten mi, 26-vuotias ja 60-vuotias opettaja
voitais pitdd samoja arvoja?
— No eiké ne arvot ole yleishumaaneja, tasa-arvoa ja ...? Yritin kysyi.
— No niin, ei sellaiset yleiset arvot vaikuta tyshon. Ei ne kuuntele mun ajatuksia. Mi-
ten kukaan joka on 20 vuotta opettanut, kuuntelisi toisten ajatuksia siitd, miten pi-
tiis opettaa! En mikidin mielelldni tee niin kuin toiset sanovat, tokaisi Riina, joka
ndytti 60-luvun hippilaulajattarelta. Yritin kuvitella miltd hin niyttidisi ikddncyes-
sddn. Hylkiisikd hin tuon harmaan ylisuuren villapaidan ja mustat paksut sukka-
housut ja maihinnousukengit? Hipit lauloivat kukista hiuksissa, rauhasta ja rakkau-
desta. Mistd timi nuori nainen laulaisi? Omasta rauhasta, omasta yksityisyydesti?
Siinikd olivat arvot? Mahdotonta sanoa, sillid en 6ytinyt yhteisti kielti.
— Kyse on koulukulttuurista, joka pitdisi muuttaa, aloitin.
— Ei koulussa oo mitiin kulttuuria, nuori rocktyttd sanoi.
— Kulttuuri tarkoittaa tapoja tehdi tydti, kiytintdjd, jotka juuri teidin koulussa on,
valistin ja jatkoin: — Juuri titd koulun yksintekemisen kulttuuria pitdisi muuttaa,
koulusta pitiisi tulla yhteisd. Arvokeskustelu koulussa voisi olla sitd, etti te kerrotte,
mitd merkityksid te annatte tasa-arvolle, oppilaan tasapainoiselle kehittymiselle ja
kasvatustavoitteille. Me olemme kunnan koululaitoksessa se henkinen resurssi, josta
koulun kehittdmisen on lihdettivi, sanoin.
— Miten mi voisin tehd4 jotain yhteistyotd jonkun kanssa, jos opettajat puhuu vaan
lastenlapsistaan? Riina sanoi ylimielisesti.
— Onko koulussa kehittimiskoulutusta? Kysyi lina, joka oli maalaiskunnan nuori-
sosihteeri.
— Miti se on? nauroi Riina.
— Koulut kylld perustavat kehittimisryhmii ja voivat tehdi kehittimissuunnitelmia
..., sanoin.
— Ei meilld ainakaan oo. Osa vaan tahtoo elikkeelle, sanoi Riina.

Mielessini vilihti se, ettd osa nuoristakin on jo henkiselld elikkeelld. (Hovila

1993-1995.)
Yll4 oleva katkelma tuo esiin sen, ettd kertojamini on idealistinen. Thanteet

voivat romahtaa, kun opettaja yrittdd yksin toteuttaa ideoitaan. Opettajan-
huoneessa kohtaavat eri sukupolvet ja erilaiset opettajat, mutta arvokeskus-
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teluun etsitaiin mahdollisuuksia. Opettajuudessa on ristiriita: uudistushalua
tarvitaan ja arjen vaativuus saa epdilemiin kehittimisideoita.

Koulusituaatiossa kukin kasvatusammattilainen nikee ilmiot omasta ni-
kokulmastaan. Koulutus auttaa katsomaan asioita yleisesti, mutta merkitykse-
nantoprosessissa henkild toimii ainutkertaisesti. Opettajan, terveydenhoitajan
tai kuraattorin ammattikuvan merkityssisdllon ammattilainen luo itse itsel-
leen. Kun yhteiskunta on rajussa muutoksessa ja arvoja punnitaan, on opetus-
ja hoitotyd my®s arvioitava uudelleen. Oppilaat eldvit toisenlaisessa yhteis-
kunnassa kuin opettaja lapsuudessaan, joten opettajan tulisi seurata lasten- ja
nuortenkulttuuria.

Opettaja tuntee oppilaansa — vai tunteeko hin vain oppilaan kouluroolin?
Eira Korpisen mukaan “koulun eliminmuoto ja opetustapa tulisi jirjestid
siten, ettd opettajalla olisi mahdollisuus tutustua jokaiseen oppilaaseen yksi-
16n4”. Opettajalla ja oppijalla tulisi olla vastuu siitd, mihin tavoitteet asete-
taan! Yksilollisyyden huomioiminen koulutyossa tulisi olla merkittivi tavoite.
Koulun toiminnat vaikuttavat lapsen minikisitykseen. Lapsi tarvitsee kehit-
tydkseen tietoa siitd, ettd hintd rakastetaan. (Korpinen 1988, 96-97.) Koulu-
kohtainen opetussuunnitelmatyé on opettajalle eris viyld vaikuttaa koulusi-
tuaation tavoitteiden asetteluun.

Situationaalisen oppimiskisityksen (kuvio 2) mukaan opettajan on huo-
mioitava oppilas kokonaisuutena, jolla on mieli ja keho. Opettaja tarvitsee
tyossddn jirjen ohella myds tunteita ja lapsen tunteet kuuluvat myos koulusi-
tuaatioon. Lapsi ei toimi vain jirjen ja tiedon pohjalta. Pelkin mielen opetta-
minen on kontekstitonta, yleistd tietoa, jonka ajatellaan siirtyvin joskus myo-
hemmin kiytettdviksi maailmassa. Tieto, jossa on sekid mieli, tunne, jirki
ettd keho mukana, liittyy johonkin kontekstiin ja situaatioon. Myés hyvissi
opettajuudessa ovat sopusoinnussa tunne, jarki, mieli ja keho. Opettajuus on
kehollista toimintaa, jota sditelee tunteen ja jirjen vuoropuhelu. Vaikka opet-
taja toimisi etdilld oppijasta ja opetus kulkisi tietoverkoissa, on muistettava,
ettd oppija on kokonainen ihminen. Oppija ei ole vain puhuva tai kirjoittava
pad.

MIELI
TUNNE JARKI
KEHO

Kuvio 2. Situationaalinen oppiminen
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Identiteetti rakentuu minin ja yhteiskunnan vilisessd vuorovaikutuksessa ja
tyostdd henkilokohtaisen ja julkisen maailman vilistd kuilua (Hall 1999, 22).
Opettajaidentiteetti on erilainen elidkkeelle lihtevilld ja vasta-alkajalla, vaik-
ka yhteisid arvoja 16ytyy. Aikakausi muokkaa ammatti-identiteettid. Subjek-
tit ovat nykyisessd maailmassa pirstoutuneet (Hall 1999, 22) eiki enii itses-
tidnselvisti muotoudu pysyvii opettajaidentiteettid. Yhteniisen identiteetin
omaavia henkilditd on, mutta Hallin mukaan yleisempii on se, ettd henki-
16114 on monia identiteettejd. (Hall 1999, 22-23.) Opettajan identiteetti voi
vaihdella hinen eliminsi eri rooleissa: tydrooli, kuntalainen, vapaa-ajan har-
rastaja, puoliso, vanhempi.

"Moneuden” kohtaamista (Hall 1999) ajatellen opettaja- ja kasvattajaiden-
titeetti on mielenkiintoinen ilmid, silld kasvatus on arvojen ja moraalin vilit-
timistd, sosiaalistamista. Lapsi ei kykene valitsemaan loputtomista vaihtoeh-
doista — pienen lapsen “tahto on didin taskussa” eli vanhempien tulee padttad
asiat, jotka vaativat aikuisen ymmairrystd. Postmodernin aikakauden moni-
sarmiisyys on huomioitava kasvatuksessa. Kasvattajuus on jossain miirin pe-
rinteessd pitdytymistd. Nuorena opettajana en oivaltanut, ettd rajojen asetta-
minen lapselle on tirkedi.

Koululaisten terveystutkimus vuosilta 1996, 1997 ja 1999 kertoo, ettd 70—
73 % peruskoulun yldasteen oppilaista koki, etteivit opettajat ole kiinnostu-
neita siitd, mitd oppilaille kuului. Vain puolet peruskoululaisista katsoi, ettd
opettajat kohtelevat heitd oikeudenmukaisesti. (Rimpeld ym. 2000.) Koulu-
situaatiossa opettaja on toisinaan suuntautunut tiedon vilittimiseen eiki
niinkdin kasvatukseen. Epidoikeudenmukaisuuden kokeminen kertoo, ettei
koulussa neuvottelu ole jokapiiviisti. Aineenopettajan on vaikea neuvotella
laajan oppilasjoukon kanssa tasapuolisesti. Opettaja tuntee oppilaansa — vai
tunteeko hin vain oppilaan kouluroolin?

Koulun tulisi huomioida vahvasti median luomaa kuva-aikakautta eldvi
lapsi. Steinerpedagogiikassa taidepainotteinen opetus vetoaa lapsen kehitty-
missi olevaan olemuspuoleen ja lapsen mielenkiinto on kokonaan riippuvai-
nen ympdriston herittdmin elimyksen tunteenomaisesta arvosta (Dahlstrom
1968). Opettajan tydssd tunteiden kisittely ja tunteenomaisen ilmapiirin hal-
linta on tirkedd. Nykyisessd runsaassa virikeymparistossd ja median tarjoa-
massa pelimaailmassa lasta on toisinaan autettava keskittymiin ja eheyty-
madan.

Opetusty6 vaatii persoonaa, joka kykenee empaattisuuteen, miti ei takaa
pelkki opettajakoulutus. Taulukossa 7 vertaillaan kutsumusopettajan ja opet-
tajaprofession piirteita.
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TauLukko 7. Kutsumusopettaja — opettajaprofessio (lihteeni Bennet &
Rolheiser-Bennet 1992, 116-117; Sahlberg 1996, 47)

Kutsumusopettaja Opettajaprofessio
* Kutsumusammatti * Valittu ammatti
* Moderni yhteiskunta * Postmoderni yhteiskunta
* Kasvatus elimintehtivini * Kasvatuksen asiantuntija

* Opetuksen kehittdminen
¢ Koulun kehittiminen
* Oman tyon tutkiminen, kollegiaalisuus

Aikakaudet muokkaavat opettajuutta. Moderniin aikaan kuuluu tietty arvo-
jen ja perinteiden pysyvyys ja postmodernin piirteitd sisdltavissd aikakaudessa
arvot vaihtelevat eikd auktoriteetteja kunnioiteta entiseen tapaan. Opettajan
kasvatusvastuu on mahdollinen kutsumusopettajalla seki opettajaprofessios-
sa, jos liitetddn asiantuntijuuteen kasvatustehtivd. Kutsumusopettaja on ko-
kenut kasvatuksen haasteena ja sitoutuu tyéhon. Toisaalta ongelma on kuor-
mittuminen. Opettajaprofessioajattelu tekee eron tyon ja vapaa-ajan vililla.
Ammattilainen tekee tybajalla, minki ehtii ja rajaa yliméiriisen tyonkuvasta.
Kasvatusty6ssi tehtdvien priorisointi on vaikeaa. Jos lapsen tilanne on kriisis-
sd, vapaa-ajalla opettaja saattaa pohdiskella: Olenko tehnyt lapsen eteen tar-
peeksi? Luvussa 2.3.2 tarkastellaan vanhemmuutta postmodernissa ajassa ja
muistutetaan kasvatusvastuun olevan paiosin kodilla.

Suurin ero kutsumusopettajuuden ja opettajaprofession vililld on yhteis-
tyotahojen miirissd (ks. kuvio 1 luvussa 2.2.1). Kutsumusopettaja moder-
nissa ajassa on toiminut lihes yksin ja aikakauden muutos on tuonut opet-
tajaprofessiota hoitavan avuksi monia yhteistytahoja ja asiantuntijoita.
Kasvatusammattilaisen rooli sisdltdd kiyttdytymisodotuksia (Niinisto 1999,
85). Kouluterveydenhoitajaan ja opettajaan kohdistuu vaihtuvia odotuksia.
Yhteistyoverkoston kanssa tydskentely sekd koulun ulkopuolinen opiskelu
muuttaa opettajuutta ja tuo erilaisia rooleja opettajalle. Kollegiaalinen vasta-
rooli (Niinist6 1999, 86) opettajaneuvottelussa on erilainen kuin rooli neu-
vonpidossa vanhempien kanssa. Jos vanhemmat syyttdvit opettajaa, on opet-
tajan pystyttivd analysoimaan tilannetta.

Opettajuus kehittyy uran ja eliminkaaren aikana. Oleellista on henkinen
joustavuus odottamattomissa tilanteissa ja nopeissa padtoksissd. Tunteet, tie-
dot ja taidot ovat mukana jokaisessa tilanteessa. Opettaja tietdd erilaisuuden ja
reflektoi kunkin oppilaan yksil6llisid toimintamalleja. Tyokokemuksista ker-
tyy vertailukohtia ja muotoutuu subjektiivinen kasvatusteoria. Ojasen mu-
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kaan reflektio on sisdistetty oppimisnikemys ja entisen tietoperustan ja uuden
tiedon jatkuvaa vuorovaikutusta (Ojanen 1996, 54). Eliottin mukaan reflek-
tio on pyrkimystd kehittdd tyohon liittyvdid kdyttoteoriaa oppimalla omista
kokemuksista (Eliott 1987).

Olen kiyttinyt yhteissuunnittelua tydmuotona 3.-luokkalaisille:

Minua nauratti, kun eilen nelji oppilasta oli suunnittelemassa kanssani seuraavaa
viikkoa. Istuimme pdit yhdessi.

— Meilld on 5 tuntia dikkid, 2 kuvista ja 4 matikkaa ja 2 uskontoa. Miten ne sijoite-
taan. Meilld alkaa uusi maantiedon jakso ja ensin pitdisi oppia maapallo ja mantereet
ja katsoa paljon karttoja, sanoin.

— Pidetdin kuvista perjantaina, ehdotti Jartsi.

— Perjantaina voisi koota yhteen viikolla opittua. Ai niin juu, minun pitii muistaa
kysyti teiltd aluksi, mitd te tied4tte mantereista ja maanosista. Voisitte sitten tuoda
Suomen eri osista valokuvia ja dioja luokkaan ja hakea esitteitd matkatoimistosta, sa-
noin.

— Voisiko maanantaina tehdd ryhmitydn Thaimaasta, kun me oltiin sielld lihetys-
niyttelyssi, kysyi hiljainen Pekka.

— Joo, koulun kirjastosta voisi hakea kirjoja, sanoin.

— Nyt heti, innostui Pekka ja lihti ovelle.

— Maanantaina, oikaisi Peter ja katsoi minua tietdvisti.

Huvitti se touhukkuus, jolla he suunnittelivat. Ja titd oli tehty kolmannen luo-
kan syksylld pari kertaa. Miten pitkille he vield pdisisivitkddn! Minua hieman kau-
histutti. Entd jos oppilaat alkaisivat muistuttaa minua, kapinallista? Jos he alkaisivat
vaatia suunnitelmaa litkunnanopettajalta ja musiikinopettajalta tai sitd, ettd heidin
mielipidectddn kuunneltaisiin...? Olin valmis ottamaan vastuun siitikin. Oppi-
koot suunnittelemaan omaa tydtiin — se oli koululain mukaista. (Hovila 21.1.1994.

1993-1995.)

Valinnanvapauden ylikorostaminen ei ole tarpeen, silld oppilas tarvitsee pe-
ruskoulussa kotiluokkaa, pysyvda ryhmii. Vastuun antaminen oppilaille vaa-
tii hitaita askelia seki sitd, ettd oppilaat padsevit padtoksentekoon mukaan.
Jostain on l6ydettdvi aikaa palaveriin, jota vallan hajaannuttaminen oppilaille
merkitsee. Toisaalta oppilaskeskeiset tyotavat, projektit ja retket tuovat sidos-
teisuutta ryhmain, mika helpottaa tyotd: oppilaat ovat motivoituneita ja pi-
tavit yhed. Fikdivisessd pdivikirjassa pohdin sitd, ettd koulu ei saa olla vain
aikuisista lihtevd prosessi.

Tuntui, ettd minun piti eldd kieltojen parissa. Minulta oli kielletty oppilaiden vapaut-
taminen oppimaan. Minun piti toimia rajoittajana, tiukkana lukujirjestyksen luoja-
na. Kaikki lihti opettajasta tissi nykyisessi koulussa. Tehtiin uutta opetussuunni-
telmaa — mutta mitdin ei kysytty oppilailta. Vanhempia oli haastateltu lomakkeilla.
Mutta oppilas oli asiakas, keskipiste, oppija. Ilman oppilasta ei olisi koulua. Mini
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tunsin, ettd oma kouluni oli tehty aikuisille. Opettajien tyéllistiminen oli tirkei
asia. Kaikki piti miettid opettajien mukavuuden kannalta.

No olihan leirikoulukin raskas opettajalle. Eris oppilas sanoi, ettei halua menni
koululle, kun tulimme leirikoulun bussilta kivellen ja isoja kasseja raahaten. Minulla

oli sama olo. Oma koulumme tuntui RAJOITUKSELTA. (Hovila 1993-1995.)

Opettajan kuormittumisen huomioiminen

Narratiivinen opettajatutkimus nikee, ettd antoisa opetustyd on vaativaa ja
my6s henkisesti kuluttavaa (Gudmundsdottir & Flem 2000; Estola & Syrji-
14 2000). Yksityisyyden ja tyon erottaminen kuuluu oppimisprosessiin, jon-
ka avulla jaksaa toimia opettajana ja kehittyy ammatilliseen suuntaan. On
hoidettava itseddn: dantddn, fysiikkaansa, mieltddn. Uudistumista tarvitaan,
jotta viikkojen aikana kertyvd antaminen, suoritteiden miiri ei uuvuttaisi.
Tirkedd on myos oppia antamaan anteeksi omat ja muiden epdonnistumiset
sekd muistaa, ettd kasvu tapahtuu hapuillen. Opettaja voi jakaa tyon kriitti-
set kokemukset tyonohjauksessa, mikali sitd on saatavilla. On hyvi opetella
itse hoitamaan mieltdin ja pettymyksidin. Optimismia tarvitaan tydssi, jon-
ka tdhtdin on tulevaisuudessa. Itsearviointikoulutus on eris tie ammatilliseen
uudistamiseen. Yrjonsuurten mukaan tydyhteisén kehittyy itsearvioinnilla.
Tietoinen tai tiedostamaton ammatillinen reflektointi on tarpeen. (Yrjénsuu-
ri & Yrjoénsuuri 1995, 32-33.)

Nikisin, ettd kasvatus- ja hoitoalan ammattilaisen tydssd uupumisen hoi-
dossa on huomioitava ihminen Rauhalan mainitseman holistisen ihmisni-
kemyksen mukaan. Jos nikoala tydssd jaksamiseen on katkennut — henkilo
ei usko selviytyvinsi tyotaakastaan. Tilloin erilaisin toimenpitein saadaan
tyontekija nikemain tilanne realistisesti: hin riittdd vain sithen, mihin ehtii.

Opettajan subjektiivinen teoria

Opettaja integroi kiyttdtiedoksi tydkokemukseensa ja eliminkokemukseen-
sa pohjautuvaa tietoa, ja hinelld on henkilokohtaisia opetussuunnitelmaan
sekd oppimiseen ettd opettamiseen liittyvid kiyttoteorioita. (Kosunen 1994,
3.) Kelchtermansin mukaan opettajan uraa kuvaavista tarinoista voidaan re-
konstruoida subjektiivinen kasvatusteoria. Tarinoissa on kdytinnon periaat-
teita narratiivisten anekdoottien muodossa tai kuvallisina ilmaisuina. Teoriaa
ei koskaan saada kokonaisena, koska se on tiedostamaton ja se muuttuu ko-
kemusten my6td. Subjektiivisen teorian elementteji voidaan linkittdd eld-
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mikerrallisiin ”ldhteisiin” eli erityisiksi kokemuksiksi uran varrella. Nimi
kokemukset liittyvit usein luokkahuonetyon mikrotasoon, persoonallisen
lapsisuhteen laatuun ja toisaalta omaan pedagogis-didaktiseen kompetenssin
tunteeseen. Uuden nikemyksen pohjana on koulutus, mutta tirkein lihde on
uran aikana saadut henkil6kohtaiset kokemukset ei vain tyossid, vaan omassa
elimdssd. Oma vanhemmuus antaa tietoa siitd, miten lapsi kokee koulun eli-
missddn piivdstd pdividn. Opettaja hakee vahvistusta omille kisityksilleen
jonkin auktoriteetin taholta ja timi viittaa ammatin kisitydldisluonteeseen.
(Kelchtermans 1993, 451-452.) Schubert mainitsee, ettd opettaja on jatkuvas-
ti keskelld eri aineksista koostuvaa teoriaa, joka kertyy hinen herdivistd ide-
oistaan ja henkildkohtaisesta uskomusjirjestelmistdin, ja keskelld kdytintod,
jossa nikyy reflektiivinen toiminta. Opettaja luo tirkedd kasvatuksellista tie-
toa, jota on koottu haastattelemalla ja tutkimalla opettajien kertomia tarinoi-
ta. Schubertin tutkimuksessa havaittiin, ettd Deweyn edustama progressiivi-
nen kasvatus on yhi voimissaan ja oppilaan omien voimien kannustaminen
oli eris opettajien tavoitteista. Opettajilla on vahvoja odotuksia itsedin ja op-
pilasta kohtaan ja vastuullisuutta. (Schubert 1991, 207-221.)

Sanat ja keskustelu ovat tarpeen, ”jotta subjektiivisen kokemuksen olemus
”lihallistuisi” tiedettdviksi. Tulkinnoilla vaikkapa sukupuolisuudesta on ero-
ja, ja postmoderni aikakausi tarjoaa eroavaisuuksien ja moninaisuuden juhlin-
taa.” (Ronkainen 1999, 221-222.) Oman sukupuolisuuden kokeminen heijas-
tuu kerronnassa ja elimintarinoissa naiseus tai michuus muodostavat tietyn
nikékulman, vaikka kasvatusammattilaisen rooli pyrkii neutraaliuteen. Kas-
vattajan ja opettajan subjektiivisen teorian erdini perustana ovat omat kasvu-
kokemukset tyttoni tai poikana. Erben nikee, ettd koettu ajanjakso kiteytyy
mielessimme narratiiveiksi, joista elimintarinamme koostuu. (Erben 1998,
13). Opetus- ja kasvatustydssd on runsaasti kohtaamisia oppilaiden kanssa ja
joskus koetaan kriiseja. Henkisesti vaativista ja antoisista kokemuksista ker-
rotaan tarinoita, joissa kuvataan myos omaa identiteettia. Hyvin nuoren kas-
vattajan ja opettajan vaikuttava periodi on oma koulu- ja opiskeluvaihe ja idk-
kailld on jo kokemuksia eri sukupolvista. Kertomisajankohta on hetki, josta
niemme menneet tapahtumat, ja keski-ikidinen tarkastelee noviisivaiheen ta-
rinoita osana elimintarinaansa.

Carr ja Kemmis luokittelevat opettajan tydssidn kiyttimin tiedon seit-
semiin eri lohkoon: arkipiivin tieto, kansan viisaus, taidollinen tietous, ti-
lannesidonnainen tietous, ammatillinen tietous, kasvatusteoria ja kisitykset
yhteiskunnasta, moraalista ja yleiset filosofiset nikemykset (Carr & Kemmis
1986, 41-42). Nami kaikki tiedonalueet ovat pohjana opettajan subjektiivi-
selle kasvatusteorialle. Opettaja voi kehittdd tyohon liittyvdin tietimistddn
reflektoimalla.
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2.2.5 Yksintekemisesta tiimityohon

Tami luku on fiktio, jossa kiytin fiktiivisen pdivikirjan hahmoja seki lihde-
kirjallisuutta (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 33; Pulkkinen & Niemi 1997;
Niinisto 1999, 28, 36, 37, 38, 95; Merildinen 1996, 5; Hovila, piivikirja
27.2.1999,1990-2000).

66

Ryhmi ala-asteen opettajia jii opettajanhuoneen pyorein pdydin direen. Koulutta-
ja, Osmo tutki osallistujalistaa. Margitilla oli viisi vuotta elikeikiin ja Pekka ldhtisi
elikkeelle parin vuoden kuluttua. Tomi ja Inka olivat nelikymppisid. Osmo oli hei-
td nuorempi.

Margit kaatoi kahvia Pekalle, joka tyonsi vihkopinon kaappiinsa. Osmo lupasi
johtaa keskustelua opettajien yhteistyosti.
— Tiimistd tulee tiimi vasta ryhmadynaamisen kehityksen ja hyvin johtamisen myo-
td. Johtajan pitdd tajuta tilanteita ja tuntea rooleja ryhmissd, Osmo sanoi.
— Ei kai kaikkea voi kaataa johtajan niskaan, voivat opettajatkin olla haluttomia uu-
delleen ajattelemiseen, Margit sanoi.
— Jos koulua pyritdin kehittdmiin, silloin ei ryhmin ainoa funktio ole, etti tyopai-
kalla vain viihdytdian. Yksiliden on sovitettava tarpeensa muiden etuihin, Osmo se-
lieti.
— Onhan meilld tavoitteita. Teemmehin yhteistydtd urheilupdivind, juhlat ja tem-
paukset jirjestetidn yhdessd, Pekka sanoi ja osoitti paperinkerdyspiivin suunnitel-
maa seindlla.
— Miki on koulunne perustehtivi? Tydpaikalla saattaa olla henkilsiti, joille tavoite
ei ole selkei, hoidetaan vain rutiinit, Osmo jatkoi.
— Opetussuunnitelmassa kerrotaan koulun arvoperusta, hyvin kansalaisen ominai-
suudet, kansainvilisyys... Margit aloitti.
— Mini en ollut alunperin kiinnostunut tekemiin opetussuunnitelmaa ja kylli mini
osaan hommani muutenkin, Pekka mutisi.
— Onko se opetussuunnitelma vain pelkki paperi, jos sitd ei noudateta? Min4 haluan,
ettd selvitetddn, mitki asiat kuuluvat koulun linjaan. Olen visynyt toimimaan yksin
luokassa, Inka huokaisi.

Tomi otti esiin paperin ja sanoi: — Koulussamme voitaisiin kokeilla tiimeji. Luen
erdin tutun rehtorin sihkopostin:

Erittdin tirkedd on koulun tydyhteisén, koko organisaation seki johtamiskulttuu-
rien kehittyminen. Kaikki nimi yhdessi vaikuttavat opettajan professionaalisen
kasvuun ja tydyhteisén kasvuun. Vasta niiden kahden kehittymisen seurauksena voi
tapahtua jotain oppilaan oppimisessa. Koulun toimintojen ja opetustyon laadun pa-
rantamisen l3htokohta on se, ettd opettajat arvioivat omaa tydtinsi, tydyhteisddn-
sd, koulun luutunutta kulttuuria, koulun johtamiskiytintdji eli laatua. Arvioidaan,
mikd on meidin koulussamme vahvuutta ja mitd pitiisi parantaa saavuttaaksemme
ihannekoulun, hyvin oppimisen, hyvin opetuksen.

— Tiimity6 on hyvi idea, koska tydnkuva on muuttunut: on hoivaa ja perheneuvola-
kiynteji. Ilolan koulussa Vantaalla rehtori Juuso Juurikkala sanoo, ettd voi ottaa kii-
reettd rennosti ja auttaa lapsia, Inka innostui.



— Kasvatushenkinen rehtori on tirkei tekija. Tyoyhteiso, joka haluaa ottaa alueensa
haasteen vastaan, on arvokas ja tukee tyontekijoiti. Joissain koulussa on sovittu, ettei
opettaja ole yksin vastuussa lapsen oppimisesta, Osmo kertoi.

— Kehittyminen on minulle rankkaa. Opettajaksi kasvaminen on muutoksen kohtaa-
mista elimin kestdvini prosessina, Inka kertoi.

Tomi katseli ikkunasta kerrostaloja ja mietiskeli: — Opettaminen on timin pii-
vin lihiékoulussa ylellinen termi. Yleensi tunti alkaa silld, ettd kuka teki mitd ke-
nelle ja miksi ja siind tovi kasvatetaan sosiaalisuuteen. Kasvatus on osa piivirutiinia.
Kaikilla luokilla kaivataan sosiaalisen kasvun ja oman itsen hallinnan oppimista.
Miti nuori tekee kaikella tiedolla, jos hin osaa toimia yhdessi muiden kanssa eiki
arvosta itseddn?

— Opettajien on hyvi tuntea ryhmidynamiikkaa. Ryhmissi yksilo voi tiedostaa roo-
lin, identiteetin ja yksilo voi kdyttdd rooliaan tuhoavasti tai uutta luovasti, Osmo sa-
noi.

— Yhteistydssd kunnioitetaan erilaisuutta ja asenteita. Mutta siind on suuri ero, jos
toisen aikuisen asenne lapsiin on viilei ja toisen empaattinen, Margit muistucti.

— Tyonohjaus on hyddyksi, kun arki muuttuu ja opettaja visyy. Ryhmissi opettaja
puhuu oppilaistaan ja harmeistaan luottamuksellisesti. Kun joku kysyy, mitd kuu-
luu, ei yleensi sovi pohtia identiteettiddn. Ei pidi jidd4d puhumattomana hautomaan
asioita. Kun joku opettajanhuoneessa paljastaa uupumuksen, se rohkaisee muitakin
kertomaan paineistaan, Osmo sanoi.

Pekka pudisteli pdédtiin ja avasi vaivihkaa piivin lehden.

Tomi ei vilittinyt Pekan protestista, vaan sanoi: — Avoin oppimisympiristé on
kehitetty tilanteeseen, jossa oppimista vaativat tehtivit ovat monimutkaistuneet ja
yksilokeskeinen oppimistapa ei end riitd.

Pekka taitteli lehden kokoon ja katsoi Tomia kylldstyneeni: — Kylld minun nyt
tiytyy lihted. Mini teen tydni yksin ja en mini tuollaisia ymmairri.

Margit taputti Pekkaa olkapdihin ja pyysi: — Jad nyt, Pekka, kuulemaan, mitd
nuorilla on sanottavaa. Ollaanhan mekin joskus oltu innostuneita, vai miti?

Tomi katsoi Margitin hymyilevii kasvoja ja jatkoi: — Niin minun piti sanoa, ettd
ryhmi on tavallaan turva yksilolle uhkaavia asioita vastaan — sanotaan nyt, ettd joku
opettaja kokee pelottavaksi kun hinen ajatusmaailmansa on pakko mullistua uutta
oppiessa. Vanhat toiminnat on pakko vililld tarkistaa ja se tuntuu pahalta, kun on
tutut rutiinit olemassa. Se on, Pekka, ihan hyvi kun joku on eri mielti, silld silloin
on pakko yrittdi itsekin miettid, hyddyttiiko muutos oppilasta.

— No miki se oppiva organisaatio on, josta rehtori puhui aamukokouksessa? Pekka
kysyi drtyisind mutta valmiina kuuntelemaan.

— Eri tiimien tyd linkitetddn yhteen ja koko organisaation, koulun toimintaa kehite-
tddn ryhmien tydn avulla. Ja kun se onnistuu niin puhutaan oppivasta organisaatios-
ta. Tdssd on sykli, jossa yksil6 antaa panoksensa ryhmissi ja saa koko organisaatiosta
palautetta, Tomi sanoi.

— Voidaan ajatella, ettdi myos koulumaailmassa haasteet vaativat avointa oppimis-
ympiristod ja tyontekijoiden yhteistd kokemusvarastoa ja yksil6llisid voimavaroja.
Modernissa koulussa koulutimme muuttumattomaan maailmaan ja postmodernin
koulun vaatimuksina ovat luovuus ja muutos. Koulutuksen kisitteen on muututtava,
vaikka pyhit asiat voivat olla esteind, Osmo sanoi.
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—No hyvi. Mietitiin muutosta. Mini lihden nyt kotiin, ettei mene ylitdiksi. Haluat-
ko sind Margit kyydin? Pekka sanoi.

— Mini jdin vield hetkeksi, kiitos vain, Margit nyokkasi.

Pekka pakkasi salkkunsa ja kaarsi pihalta autollaan kohti lihion ostoskeskusta.

— Mini kaadan halukkaille vield kahvia. Oli se hauskaa, kun Pekkakin tuli meidin
mukaamme. Hinen on niin vaikea uskoa, etti teilld olisi hinelle jotain opetettavaa,
Margit tokaisi.

— Onko mielikuva joustavasta ja avoimesta keski-ikdisestd opettajasta paradoksi?
Tiettyihin keskiluokkaisiin arvoihin pitdytyminen ja normien tiukka noudattami-
nen — eiko se ole osalle opettajista tyypillistd? Joku kollega lausui, ettd suhtautui ku-
riin ennen 18ysemmin ja noudattaa sitd nyt tiukemmin, Inka pohdiskeli.

— Miti sitten tarkoitat joustavalla? Margit hymihti ja jatkoi: - Tavatkin muuttuvat,
mutta lapselle muutoksen tarve ei ole ensimmiiselld sijalla, kun hinelli ei ole opis-
kelutaitoja ja rutiineja.

— Tiimitydtd pitdd opiskella, koska kyseessd on kulttuurin muutos. Satsaako teidin
kuntanne opettajien tiimikouluttamiseen? Osmo kysyi.

Koulua voidaan ajatella asiantuntijaorganisaationa, joka pyrkii siirtimdin
toiminnan painopistettd kohti kasvatettavan situaatiota ja kehittimiin tyo-
td asiantuntijuuden pohjalta (Helakorpi 1996, 27). Koska opettajan tydssi on
opettamisen lisiksi muita toitd, on tirkei tiimiytyd, koska ndin saadaan par-
haat vilineet opettajuuden toteutumiselle (Ahonen 1999, 169). Tiimi toteut-
taa sivistystehtdvii, on vastuussa tydstddn ja voi toimia pysyvini jirjestelyni
toteuttamassa koulun perustehtivdi. Usein tiimin tyd kohdistuu opetuksen
integraatioon, oppiainekysymyksiin, palveluihin ja yhdessi opettamiseen.
(Donaldson & Sanderson 1996, 113-125.)

Yksintekemisen koulukulttuuri viittaa hierarkkiseen johtamiseen. Tiimien
avulla sopeudutaan yhteisolliseen ajatteluun ja etsitddn vilineitd monikasvat-
tajuuden toteuttamiseksi. Tiimid voidaan kiyttdd projektien ja tilaisuuksien
tyostimiseen. Opettajan on tirked kohdata oppilas ja tdlloin useamman opet-
tajan ldsniolo luokkatilanteissa mahdollistaa tehokkaasti kohtaamisen. Tiimi
on tehokas viline pohtimaan pienryhmikeskusteluna kisitteitd ja toiminnan
tarkoitusta, mikd on koko kouluyhteison opettajakokouksessa vaikeasti to-
teutettava haaste (Niinisté 1999, 37). Tiimien avulla paistddn kehittimiin
koulusituaation keskeisid tehtivii ja voidaan arvioida sidnnéllisesti yhteisén
toiminnan tuloksellisuutta ja mielekkyytti. Se, ettd opettaja kuuluu kasvatus-
yhteisdon auttaa selviytymiin muutoksissa, joita uran aika on jatkuvasti koh-
dattava (Merildinen 1996, 5).
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2.3 Postmodernin piirteita kasvatusymparistossa

Alaluvussa 2.3 tarkastellaan postmodernin aikakauden piirteitd kasvatusym-
péristdssi, jossa mm. asiantuntijuus on koulusituaation kasvatustekiji. Jalki-
modernin yhteiskunnan piirteisiin kuuluu se, ettd ihminen pyrkii teknologian
avulla vapautumaan ajan, paikan ja sosiaalisten suhteiden sitovuudesta. Kou-
lusituaation kannalta on tirkedd, ettd piidasiallinen kasvatusvastuu on lapsen
vanhemmilla, ja koulusta vilitetddan perheelle tietoa siitd, miten koulusituaa-
tion kohtaamisen asteet tukevat lasta ja perhettd (kuvio 1, s. 49). Vanhempi-
en tydttomyys tai urakeskeisyys horjuttavat lapsen mahdollisuuksia. Jos lasta
ei kohdata perhesituaatiossa, lapsi etsii erityisesti koulusituaatiossa aikuiskon-
takteja. Tarkastelen lasten erilaisia situaatioita. Oleellista on se, ettd koulussa
opettaja ja moniammatillinen henkilokunta tietdd lapsen avun tai erityisope-
tuksen tarpeen. Oppimisvaikeus tai erityinen lahjakkuus pyritdan huomioi-
maan opetuksessa ja oppilaan kohtaamisessa.

Postmodernin aikakauden piirteiden kuvailu liittyy tutkimukseeni, silld
koulusituaatio on kiinted osa muuta yhteiskunnallista instituutiorakennetta.
Kulttuuriseen ympiristoon liittyy monimutkaistumista ja tiettyjen piirteiden
hajoamista. Postmoderni aikakausi vaikuttaa jossain miirin koulusituaation
keskeisiin elementteihin, joita ovat kohtaamisen tasot ja situaatiotekijit (luku
2.1.2, taulukko 5, s. 39). Yhteiskunnalliset muutokset nikyvit niin opetus-
suunnitelmassa, opettajassa kuin oppilaassakin. Puhe postmodernista tai jil-
kimodernista on erds keino hahmottaa nykyistd aikakautta. Suomalaisessa
yhteiskunnassa on runsaasti pyrkimysti toimia kuten on ennenkin toimittu
ja lapsia kasvatetaan melko samalla tavalla kuin aikaisempina vuosikymme-
nind. Kuitenkin kasvatusilmapiiriin muuttumista voidaan hahmottaa post-
modernin kisitteen avulla. Koulun tyd perustuu eettisiin ratkaisuihin, silld
koulukasvatus toteutuu on henkildiden vilisissid suhteissa. Juuri eettisten rat-
kaisujen kohdalla on merkittidvid se, ettd yhteisoissd joudutaan pohtimaan
kasvatuksen yhteiskunnallisia [ihtokohtia. Opettajuus ja opetuksen perusteet
heijastelevat monimuotoista ja moniarvoista yhteiskuntaa.

2.3.1 Postmodernin/jalkimodernin yhteiskunnan piirteita

Modernissa aikakaudessa valtiokoneisto kehittyi ja teknologian avulla voitiin
kontrolloida alueita ja irrottaa viked byrokratian hoitoon. (Heiskala 1993, 44;
Heiskala 1994, 12; Giddens 1991b, 15.) Jirjestys oli modernin selkein kiytin-

to ja se vaati jatkuvaa kurinpitoa. Jirjestimisen halu toi erityislaitokset, kas-
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vatuslaitokset, mielisairaalat, koulut, vankilat. Jérjestys oikeutti erot ja val-
tuutti auktoriteetit. (Bauman 1996, 33-35.) Viestintdymparistot muuttuivat,
kun siirryttiin teollistumisen myotd nopeasti kehittyviin kuljetus- ja kom-
munikaatiovilineisiin. (Heiskala 1993, 43—44; Heiskala 1994, 13-14.) Mo-
dernissa suomalaisessa yhteiskunnassa perusturva oli suurella osalla lapsista
pédpiirteittdin kunnossa, yhteiskuntaluokkaerot olivat melko kapeat, tyélli-
syystilanne oli hallinnassa ja uskottiin hyvinvointivaltion pysyvyyteen ja ky-
kyyn huolehtia kansalaisista. Arkielimissi tarvittavat taidot periytyivit usein
sukupolvelta seuraavalle sukupolvelle.

Postmodernissa ajassa puhelin- ja tietotekniikka luovat verkkoja, joiden
avulla lisdtddn liikkuvuutta. Se, ettd ihminen on jatkuvasti viestintivilinei-
den tavoitettavissa, voidaan nihdid myonteisend, mutta se voi haitata ty6- ja
vapaa-ajan erottelua. Giddensin mukaan jilkimodernissa yhteiskunnassa ih-
minen pyrkii teknologian avulla vapautumaan ajan ja paikan sitovuudesta
sekd voittamaan ruumiin ja ruumiillisuuden kahleet (Giddens 1991a, 16-17).
Sosiaaliset suhteet irrotetaan paikallisesta kontekstista ja yhdistetidn uudel-
leen johonkin miirittelemittdmidin aika—tila-ulottuvuuteen. Symboliset
merkit muodostavat vaihdon vilineen — modernisaation kypsyessi rahatalous
kehittyi. (Giddens 1991b, 18.) Eris ilmentymi ajassamme on kinnykkikult-
tuuri, joka vaikuttaa myos koulusituaatiossa. Kannykka on kommunikaatio-
viline, mutta se on myds varallisuuden symboli lasten keskuudessa.

Asiantuntijuuden arvostus kuuluu jilkimoderniin yhteiskuntaan. Asian-
tuntijat antavat neuvoja syomiseen, asumiseen ja lasten kasvatukseen. (Gid-
dens 1991b, 18.) Asiantuntija on minin koostamisen tirkein vilittdjd (Bau-
man 1996, 204). Refleksiivisyys tuo epiilyn ja uuden tiedon tarpeen osaksi
instituution jatkuvaa uudistumisprosessia (Giddens 1991b, 20). Voimme nih-
di yhteiskunnan tukitoimet perheelle byrokraattisena instituutiona. Asian-
tuntija ja avuntarvitsija eivit aina kohtaa, silld yhteiskunnassa resurssit niuk-
keneva. Asiantuntijajirjestelmi kehittyy yha moninaisemmaksi (vrt. kuvio 1,
s. 49). Erityisopetuksen tarve on tekiji, joka on syytd huomioida mm. opet-
tajien koulutuksessa.

Moniarvoisen yhteiskunnan edellytyksii ovat mm. kaupungistuminen,
korkea yhteiskuntarakenteen eriytyminen ja suuri taloudellinen ylijiama
(Berger & Luckmann 1987, 140-143). Postmodernissa yhteiskunnassa sal-
litaan erilaisuus. (Siltala 1996b, 35.) Moniarvoisuuden koetinkiveni on yh-
teiskunnan taloudellisen tilan heikkeneminen. Koulua ohjaavan lain hengessi
halutaan tukea yksilollistd oppimista, mutta se ei onnistu, jos koulun mairi-
rahat niukkenevat.

70



Postmodernia aikakautta on kuvattu kaudeksi, jolloin ei endd uskota suu-
riin kertomuksiin, joilla oikeutetaan instituutioita ja vapautusliikkeitd (Lyo-
tard 1985; Siltala 1996b, 36). Elokuvaohjaaja Jerzy Hoffman nikee oman
kansallisen kulttuurin siilyttdmisen tuovan ihmiselle oman kunnian, jol-
loin voidaan suvaita muita. Meididn pitdd tietdd, missd ovat esi-isiemme hau-
dat. (Hoffman 2000.) Ennen sama perhe saattoi asua pitkdin samaa taloa ja
puhuttiin esi-isisti (Giddens 1991b, 147). Opetussuunnitelmassa on pyritty
nostamaan paikallinen kulttuuri ja oma kotiseutu merkittaville sijalle (POPS
1994). Koulusituaatiossa huomataan myds monikulttuurisuus: lasten ja nuor-
ten situaatioihin liittyy muista maista tulevia traditioita.

Yksilo on vastuussa valinnoistaan. Vastuullisuus korostuu kasvatustydssi
moraalin opettamisena ja vaalimisena.

Yksiloiden eettiset tehtivir lisiintyvit entisestiin samaan aikaan kun niiden tiyt-
tamisen edellyttimit yhteiskunnallisesti tuotetut voimavarat kutistuvat. Moraalinen
velvollisuus sulautuu moraalisen valinnan yksiniisyyteen. (Bauman 1996, 43.)

Sosiaali- ja terveysministerion teettimi tutkimus kertoo, ettd 1990-luvulla
maassamme sosiockonomisista tai muista tekijéistd riijppumatta lasten omien
arvioiden mukaan heidin perushoivassaan on puutteita, psykososiaalinen
hyvinvointi on osalla puutteellinen (Jarventie 1999, 39). Heinosen mukaan
1990-luvun lama kasvatti yhteiskunnallisia eroja (Heinonen 1999, 121, 116.)

Yhteiskunnan moninaisiin muutosprosesseihin liittyy turvattomuuden li-
sddntyminen: ei ole itsestddn selvdd, ettd lapsi voi kulkea koulumatkan vail-
la ahdisteljjoita. Turvattomuutta luo my®és se, ettd kaukaiset sotatapahtumat
esitetddn tehokkaasti: viestintd Kosovon sodasta maalis-huhtikuussa 1999 pe-
lotti lapsia. Katastrofiuutiset vilittdvit kirsimyksen ja pelon koteihin. World
Trade Centerin katastrofi vuonna 2001 vaikutti lasten puheisiin ja leikkeihin.
Koulusituaatiossa turvattomuutta herittivit asiat ovat tirkeitd keskustelun-
aiheita.

Ongelmien monimutkaistuminen vaatii tydyhteisossd tunteiden kisitte-
lyd ja asioiden myontdmistd joskus ratkaisemattomiksi. Yhteiskunnassa viete-
tddn karnevaaleja: erilaisuutta 16ytyy lapsissa, perheissi, kasvattajissa. Elam-
me pysyvin muutoksen ja pirstaleiden aikaa, valo heijastuu sirpaleista kaikissa
prisman vireissd. Kulttuurissa on muutostekijoiti, jotka vaikuttavat oppimi-
seen ja identiteetin muodostamiseen. Postmoderniin yhteiskuntaan kuuluvat:
avoimuus ja joustavuus, kumppanuus, oppimaan oppiminen seki elinikdinen
oppiminen (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 16-17). Termeissd huokuu tu-
levaisuusoptimismi, mutta oleellista on, ettd uusia haasteita kisitellidn tydyh-
teisdissd. Eettistd keskustelua ei pidd unohtaa, silld ongelmien ratkaisut voi-
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vat luoda eriarvoisuutta, jos niiden perusteita ei tuoda julkiseen keskusteluun
(Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 27).

Jalkimodernissa auktoriteetit ovat vihentyneet ja rajoituksista on neuvo-
teltava. Uudeksi auktoriteetiksi on nousemassa media. Moraaliset toimijat ra-
joittavat pyyteettomasti omia toimiaan, jolloin heilld on moraalinen vastuu,
syntyy kiinnostus eettiseen keskusteluun ja ihminen sditelee itse itsedin riip-
pumattomasti itsereflektiona. On syytd pohtia riippumattomuutta, kun ky-
seessd on lapsi tai nuori. (Bauman 1996, 211-252.) Kasvatuksen nikokulmas-
ta on tirked miettid, miten postmodernissa ajassa voi ja on tarpeen kasvattaa
yksilod eettiseksi subjektiksi. Térmid korostaa dialogista kasvatusta ja toisen
kohtaamista ja yhteisten merkitysten luomista (Térma 1997, 213-214). Jot-
ta lapsi oppii ymmirtimiin tekojensa seurauksia, hinen on oltava vuoro-
vaikutuksessa opettajan/kasvattajan kanssa, joka selittid, mikid on oikein ja
vddrin. Moraalin opetus on jatkuvaa keskustelua ja pyrkimystd ottaa toiset
huomioon.

Siltalan mukaan aikamme sankari, “kaikkivaltias yksils”, on kuvitteelli-
nen koneihminen vailla sisiisyyttd ja kokemuksellista keskiotd. Siilyttaak-
seen luovuutensa ihmisen pitdd kokea turvallisuutta jollain elimin alueella
suorituksista riippumatta. (Siltala 1996a, 12, 15, 17, 18.) Koulusituaatiossa
yhteisollisyys on merkittdvi arvo, kun pyritdin kasvattamaan oppijaa yhtei-
son jaseneksi. Yhdessieliminen edellyttdd normien luomista ja noudattamista
sekd muiden huomioon ottamista. Koulukasvatuksen arvoissa yksilollisyys ei
voi sivuttaa eettisyyttd ja ihmisen ainutlaatuisuuden kunnioittamista.

Lapsi voi eldd postmodernissa tilanteessa, jossa hinen identiteettinsid muut-
tuu “vaatteiden ja aatteiden my6td”. Nuori saattaa kokea itsensd muukalai-
seksi koulusituaatiossa. Identiteetti on hatara ja riippuvainen yksilon suhtees-
ta merkityksellisiin toisiin, jotka voivat muuttua (Berger & Luckmann 1987,
118). Baumanin mukaan postmodernissa aikakaudessa kaivataan identiteet-
tid, joka yhdistdi viliaikaiset kiinnostuksen kohteet ja sattumukset elimin-
projektiksi. On vapaus luoda identiteetti, mutta sen siilyttiminen on kidynyt
mahdottomaksi (Bauman 1996, 269-270). Postmoderni populaarikulttuuri
rohkaisee kehittimdin monta minuutta kiehtovien mallien avulla ja se voi
my6s himmentdd nykyihmistd (Rappoport, Baumgardner & Boone 1999,
97, 104). Koulusituaatiossa identiteetin monimuotoisuus on eris haaste, sil-
14 perinteisesti koulutus on ollut lahinni tiedon jakamista ja kasvatusta kan-
salaisuuteen — johonkin pysyviin identiteettiin. Rubin on tutkinut nykyisen
muutoksen vaikutusta nuoren identiteetin rakentamiseen. Globalisaation ja
individualisaation my6td instituutiot laajenevat ja yksilolle on kasaantunut
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itsetoteutuksen haaste, mutta valmista kiytosmallia ei endi tarjota (Rubin

2000, 177-179).

2.3.2 Vanhemmuus kadoksissa?

Vanhemmuus on tirked situaatiotekiji lapselle. Koulu on alaikiisten insti-
tuutio ja se pyrkii takaamaan lapselle oikeuden saada d4nensd kuuluviin, kun
lapsen perushoiva on uhattuna. Giddensin mukaan vanhemmuus kuului esi-
modernissa yhteiskunnassa yhteison aikuisen rooliin. Aikuiseksi tuleminen oli
sitd, ettd toistettiin uudessa sukupolvessa omien esi-isien eliminmuoto myds
lapsen kasvattamisessa. Tuolloin my®&s traditio ja uskomusjirjestelmd mairit-
teli lapsen ja vanhemman suhteen tietyn pyhyyden. Jilkimoderni aika kyseen-
alaistaa auktoriteetteja. Jos ei ole jatkuvuutta sukupolvelta toiselle, ei ole tradi-
tiota. (Giddens 1991b, 145-147.)

Suomessa lapsia pyritidn kasvattamaan samoin kuin on ennenkin kasva-
tettu, mutta ajassa on piirteitd, jotka kyseenalaistavat kasvatustapoja. 1800-
luvulla kasvatuskdytinnon taustalla on ollut kdytinnon viisaus, joka perustuu
perinteeseen (Ojakangas 1998). Postmodernissa ajassa asiantuntijat mairitte-
levit kasvatusta, mutta on syytd uskoa myds vanhempien omaan tietoon kas-
vatuksesta. Lastenpsykiatri Tuula Tammisen mukaan hyvinvointivaltiossam-
me on menetetty muuttoliikkeen takia isovanhemmuus (Tamminen 1999).
Yhteisollisyyttd ylldpitavit arvot ovat katkelmallisia. Asuinpaikan muuttami-
nen on joidenkin vanhempien yritys ratkoa perheen tilannetta, mistd saattaa
seurata myos uusiovanhemman ja kaveripiirin vaihtuminen. Dencikin mu-
kaan lapsi oppii ihmissuhteiden haurauden ja postmodernin yhteiskunnan se-
kularisaatioprosessissa ihmissuhteiden "pyhyys” katoaa. Lapsi eldi tietoisena
siitd, ettd perhe voi hajota. (Dencik 1989, 171-172.)

Sosialisaatioprosessissa lapsi oppii edellisen sukupolven kiyttiytymisen.
Sanonta "Man is a social product” (Berger & Luckmann 1987, 79-80), pitdd
sisdllddn viestin, ettei yksilod voi jattdd yksin kasvuvaiheessa. Ihminen joutuu
vaaroihin, jos ei opi itseddn suojaavaa kiyttdytymisti. Vanhemmille opete-
taan jilleen ei-sanan kiyttd4 ja rajojen asettamista. Koulusituaation nikokul-
masta kasvattajan ja opettajan kasvatusvastuu on rajallinen ja vanhemmilla ja
huoltajilla on piiasiallinen vastuu lapsesta.

Lapsen pitdd joissain tapauksissa ansaita vanhemman arvostus. Lapsen ja
vanhemman suhteessa on voimien epitasapaino, joka tekee suhteen erityislaa-
tuiseksi (Giddens 1991b, 98). Aikuisten vaihtuvat parisuhteet luovat uuden-
laisen lihtotilanteen kasvavalle, joka joutuu luopumaan liheisestd aikuisesta.
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Hautamien mukaan malli, jossa lapsi on vilineellistynyt projektiksi, voi joh-
taa tiukkaan kontrolliin ja haluun muokata lasta liikaa omien toiveiden suun-
taan. Projektiorientoituneet vanhemmat luovat perheen arkielimin, jossa per-
heenjidsenet voivat punnita eri vaihtoehtojen seurauksia ja pyrkid yhteiseen
ymmirrykseen tulevia toimintoja suunnitellessaan. Tillainen perhe toteut-
taa Habermasin kommunikatiivista rationaliteettia. Kommunikaatio kehit-
tdd postmodernin yhteiskunnan edellyttimii refleksiivisyyttd. (Hautamiki
1997, 52.)

Vanhemmuus on kadoksissa, jos kodissa ei kohdata lapsen tarpeita ja tarjo-
ta aineksia lapsen minikuvan rakentumiseen. Kotisituaatio voi olla niin sir-
kynyt, ettd lapsi ei kasva perheyhteison jasenyyteen. On huolestuttavaa, jos
lapsen pitdd ansaita vanhempiensa arvonanto. Perheen tulisi olla turvapaik-
ka, jossa voi ilmaista tunteensa (Dencik, 1989, 167-168). Kun lapsi epdonnis-
tuu, hin tarvitsee varmuuden, ettd vanhempi rakastaa hinti joka tapauksessa.
Vanhemmuuden mysteeriin liittyy tietty armo ja mahdollisuus aloittaa uusi
péivi lapseen uskoen. Lapsi masentuu, jos hin ei yksiloni saa ei isdn tai didin
huomiota. Hautamien mukaan perheelle on tyypillistd yksilon individuali-
soituminen perheestd — vanhemmat osallistuvat perheen ulkopuolisiin tydteh-
tiviin yksildini. Aiti ei ole endd “alati lisni”. Koossapitivii voimia ovat per-
he-elimin yksityistyminen ja toisaalta perheen ihmissuhteiden liheistyminen
(Hautamiki 1997, 48—49). Perheen sisdisen vuorovaikutuksen ja kannustuk-
sen voi nihdi luovan lapselle jisenyyden perheeseen ja sukuun.

Kun ajatellaan postmodernia sekularisaatiota (Dencik 1989, 171) ja sitd,
ettd "pyhyys” lapsen ja vanhemman vililtd on katoamassa, ollaan merkittivin
kynnyksen edessd. Kotiditi, jonka elimintilanne on myonteinen, voi nihdi
suhteensa lapsiin hyvinkin merkityksellisend. Tydelimissi ahertava vanhem-
pi voi nihdi, ettd lapsi on velvollisuus, joka on hoidettava kunnolla. Arkieli-
min sanastosta “pyhd” on hiipunut pois, mutta elimin kiinnekohdissa sitd
voidaan kiyttdid. Lapsen vakava sairaus jid mieleen loppuelimiksi. Kun hen-
kilostd tulee lapsen vanhempi, hin joutuu luomaan identiteettinsd uudesta
nikokulmasta, joka sisiltdd valintoja, luopumista ja mahdollisuuksia.

Sosiaalisen taustan vaikutus lapsen etenemiseen koulutusuralla vaikut-
taa yhi, vaikka koulutukselliseen tasa-arvoon on pyritty. Koulutettujen van-
hempien lapsi kykenee edelleen paremmin seki ottamaan omaksensa koulun
oppimiselle asettamat vaatimukset sekd hy6tymiin ohjauksesta. (Hautami-
ki 1997, 41.) Koulussa menestyvit parhaiten lapset, joilla on hyvi kielellinen
kompetenssi (Kuusinen 1991, 146). Tyoskentely sujuu, jos lapsen on helppo
omaksua opettajan “maailmankuva”. Hautamiki arvioi, ettd tulevaisuuden
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selviytyjid koulussa ovat ne lapset, jotka ovat kokeneet perusturvallisuutta ja
rakkautta yhdistyneeni turvallisiin rajoihin (Hautamiki 1997, 60).

Leinon mukaan nykyistd vanhemmuutta edustaa myos verkosto: pdiviko-
ti, koulu, perhe-neuvola, sosiaalityontekijit, terveydenhoito. Varsinainen van-
hemmuus on perheessd, mutta verkosto tukee vanhemmuutta. On tirkeis,
ettd lapsi ja perhe saa tukea silloin, kun tarve on havaittu. Erddani pulmana on
moniongelmaisen perheen auttaminen ja eri toimijoiden tehtdvin miirictely.
(Leino 1995, 52-69, 150.) Koulusituaatiossa on tirkeid, ettd oppilashuollos-
sa on saatavilla eri asiantuntijoiden tieto, jotta auttaminen ei takkuile tiedon
puutteen vuoksi. Kun kotisituaatio ei tue lapsen kasvua perheyhteis66n, kou-
luun tulee lapsi, jolla on suuri aikuisen kohtaamisen tarve. Kouluyhteisossd
voidaan pohtia sitd, miki on opettajien ja ammattikasvattajien rooli perheiden
kasvatusty6n ja eheyden tukijoina.

Vanhemmat ja tyd/ty6ttdmyys

Ty6n ja perheen yhdistimisongelmien kisittelyd tydpaikoilla on tuettava ja
erityisesti kehiteltavd kiytintdjd, jotka vahvistavat miestydntekijéiden van-
hemmuutta (Salmi 2000). Kokopidivityotd tekevit viettivit tyonsid takia
vihemmin aikaa perheensi kanssa kuin haluaisivatc. Uudet tydaikamal-
lit kiinnostavat lasten vanhempia. Tyon edellyttimit vaatimukset tidyte-
tddn tunnollisesti ja arkielimi jirjestetddn tyon ehdoilla (Lammi-Taskula
1999a, 11-13). Tyo uuvuttaa vanhempia ja mitd kuluttavampi ty®, sitd enem-
min aikuinen voi haluta kodissaan heittdytyd lapsenomaiseen kiyttdytymi-
seen. Toisaalta lapsi tarvitsee kotona aikuisen mallia. Aikuisen jaksaminen
on oleellinen kysymys (Hautamiki 1997, 54). Lapsen pitdisi oppia sidnnélli-
nen eliminrytmi ja saada tarvittaessa vanhemman tukea. Lapsi hyotyy siitd,
jos huoltajalla on aikaa ja keskittymiskykya lapsen tydskentelyn tukemiseen.
Postmodernissa elamysyhteiskunnassa (Siltala 1996b, 36) on etsittivd uusia
muotoja lapsiperheen arjessa selviytymiseen ja vaaditaan kaoottisuuden sietoa
ja sen hahmottamisen taitoa (Finke & Bettle 1996). Ty6ttomyys voi olla ni-
koalatonta ja yksinhuoltajuus voi olla tulos epdvarmoista suhteista. Lapsiper-
heen hyvinvoinnin vastakohtana on vieraantuminen, joka voi aiheutua mm.
tyottdmyydestd ja se ilmenee sosiaalisista kontakteista luopumisena ja itsetu-
hoisuutena (Auvinen 1995, 137-138, 86).

Lasten yksin oleminen on ollut 1990-luvulla erds huolenaihe. Kun Stake-
sin tutkimuksessa 7-9-vuotiaiden vanhemmilta kysyttiin koululaisen iltapdi-
vidn vietosta, niin puolet vastasi, ettd lapsi on aina tai usein yksin. Neljisosalla
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vanhemmista oli ongelmia aamu- ja iltapdivihoidossa. Turvallisuuden tun-
netta kotona yksin olevalle lapselle luodaan siten, ettd lapsi voi soittaa tydssd
olevalle vanhemmalle (Lammi-Taskula 1999b, 2-23.) Lea Pulkkinen nikee,
ettd maassamme vanhemmat on ikddn kuin pakotettu vilinpitimittomyy-
teen, kun heidit on sidottu tydelimiin ja koululaisten iltapdivihoito on jir-
jestimidttd (Pulkkinen 1997, 41). Iltapdivihoidon jérjestely on kirjavaa ja se
suuntautuu ldhinna 1-2-luokkalaisille. Kirmasen mukaan yksin katsottu vi-
deo- ja tv-ohjelma saattavat pelottaa lasta ja toisaalta aikuisen tuoman turvan
my6td kyky pelkojen hallintaan kehittyy (Kirmanen 2000).

Lapsi tarvitsee aikuista rinnalleen

Uusioperheen siteet ovat monimutkaistuneet ja niissd ilmenee kuluttavia vai-
heita. Onnistunut uusioperhe tarjoaa toimivan vaihtoehdon. (Kalliopuska &
Karjalainen 1988, 39.) Lapsi kirjoittaa oman identiteettinsi tarinaa kaikissa
perheen kiinteissd. Erotilanteissa lapsi tarvitsee turvallisen aikuisen lihelleen
ja uudesta tilanteesta selvityksen. Yksinhuoltajuus sininsi ei ole riskitekija
lapselle, jos kasvattaja on 18ytinyt aikuisuutensa. Jos lapsi joutuu vanhemmal-
le, joka ei kykene turvaamaan lapselle hinen tarvitsemaansa turvaa ja hoivaa,
lapsi alkaa oireilla. Hyvissd kasvattajuussuhteessa kyse on siitd, kuinka paljon
vanhempi panostaa vastuuseen.

Perheitd voidaan yrittdd auttaa erilaisten verkostojen avulla. Toisaalta yh-
teiskunnassa pyritddn myds ehkiisemiin syrjaytymistd. Kunnissa tuetaan
syrjdytyneitd (Keskisuomalainen 1998). Opetushallitus asetti vuodelle 2000
tulostavoitteeksi mm. oppilaan syrjaytymisen ehkiisemisen (Rutonen 1999).
Nuorisoasiainneuvottelukunnan ja Mannerheimin Lastensuojeluliiton tut-
kimus syrjdytymisilmiostd toteaa, ettid aikuisen vastuullinen kasvatussuhde
edistii nuoren eliminhallintaa (Ulvinen 1998; Ulvinen 1997). Koulukokei-
lussa elimyspedagogiikkaa on kiytetty syrjiytymisen ehkiisyssi (Karppinen
1997). Koululla on tirked asema lapsen ja nuoren syrjidytymisuhan tunnista-
misessa.

Huolestuttava on myds kehityspiirre, joka ilmenee lisdintyvini ja vaikeutuvina sosia-
lisaatiohiiridini, kuten kiinnittyméttémyyten'ai, lasten ja nuorten turvattomuutena,
nuorisotydttdmyytend, huume- ja piihdeongelmina sekd mielenterveysongelmina.

(STKL 2001.)

Syrjdytymisessd on kyse eliminhistoriallisesta prosessista, jonka vaiheet muo-
dostavat erddnlaisen noidankehin (Siljander 1996, 8). Jarventie miirittelee
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lapsen syrjdytymisen suhteessa sithen, miten lapsi kokee oman perushoivansa
ja psykososiaalisen hyvinvointinsa. Enemmistd tutkimukseen osallistuneista
helsinkiliislapsista — sosioekonomisista tai muista tekijoistd riippumatta — voi
huonosti tai erittdin huonosti ja perushoivassa on puutteita. Syrjdytymisen eh-
kiisyn on oltava suoraan lapsiin kohdistuvaa tukea ja lapsen vuorovaikutus-
keinojen lisddmistd (Jarventie 1999, 39, 119), miki sopii ajatukseen, ettd lap-
si luo kertomuksen rakentaessaan omaa identiteettiddn suhteessa itseensi ja
lihipiiriinsd. Rimpelin mukaan lapsen syrjdytymiskehitykseen vaikuttaa se,
ettd aikuiset pettdvit lapsen. Lapsi kaipaa negatiivisissa oppimiskokemuksissa
tukea vanhemmilta ja opettajalta (Valtonen 1999, Rimpelin haastattelu). Syr-
jdytymisessd moniongelmainen perhe on selvi riskitekijd, mutta my6s etdiset
vilit perheenjisenten kesken on eris riskitekija (Rajaniemi 1999).

Vanhempi—lapsi-suhteessa on kyse siitd, ettd aikuinen laittaa lapsen hy-
vinvoinnin oman etunsa edelle. Aikuinen voi antautua epiitsekkiiseen seu-
raavan sukupolven kasvattamiseen. (Kalliopuska & Karjalainen 1988, 90—
91.) Toisaalta kouluikiisen lapsen vanhemmat voivat eldi narsistista vaihetta.
Koululainen tarvitsee huolenpitoa ja aikuisen liheisyyttd. Aikuinen pdidctdd
asioita lapsen puolesta, mutta tilanne selitetdin lapselle hinen ikikaudelleen
sopivalla perusteellisuudella. Tahkokallion mukaan vanhempien tulee osata
sitoa lapsi perheyhteiséon ja luoda rajoja, joiden sisdin jid alue, jossa kaik-
ki hyvit tunteet kdyvit mahdollisiksi. (Tahkokallio 1995, 76-80.) Rajojen
asettamiseen kuuluu my®és riittivin ydunen jirjestiminen lapselle, silld 30 %
lapsista nukkuu 6,5 tuntia, kun ala-asteikdisilld unen tarve on 9 tuntia vuo-
rokaudessa. Nuorista 12—14-vuotiaista vuonna 1983 valvomista harrasti 24 %
ja vuonna 1998 valvoi 75 %. (Lusa 2000.) Visymys nikyy koulusituaatiossa
keskittymisongelmina.

Lasten arvomaailmassa saattaa syntyi tyhjio, joka johtaa kokeiluihin. Saa-
tananpalvonta on eris tekiji, joka saattaa johtaa nuoren epivarmalle tielle.
Vanhempien poissaolo voi aiheuttaa sen, etti televisio tai tietokone on oheis-
kasvattajana lilan monta tuntia pdivissi. Jos perheen ihmissuhteet ovat viileit,
lapsi tai nuori valitsee television kumppanikseen (Kalliopuska & Karjalainen
1988, 98, 101). Nuori luokanopettaja huomaa tulleensa myos aikuiskasvat-
tajaksi, kun oleellinen osa ty6td ovat myds kotien ongelmat ja “sielunhitd”
(Numminen 1988, 21). Koulun pitda tukea lasta, jolla on aikuisen puute.

Lapsi tarvitsee aikuisen, joka viipyen puhuu hinen kanssaan — ei vain hinelle. Lapsi
tarvitsee aikuisen, joka johdattaa hinet hiljaisuuden, luonnon, taiteen ja mielikuvien
maailmaan. Niiden taitojen korostuminen on selvii timin ajan ja tulevaisuuden ih-
misen kehittymisessi. (Kantola 1988, 115.)
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Perhesituaation korjaaminen on laaja prosessi, jossa voidaan mm. muistuttaa
roolikartan avulla vanhemman rooleista: eliminopettaja, rakkauden antaja,
ihmissuhdeosaaja, rajojen asettaja ja pienelle lapselle tirkein eli huoltaja (Hel-
minen & Iso-Heininiemi 1999).

Erilaisilla yhteistydhankkeilla on pyritty tukemaan kotien kasvatustyoti.
"YHDESSA ELAMAAN” -projekti tehostaa lasten kasvuympiriston eri ta-
hojen yhteisty6ti (Eskelinen 2000). Hankkeen pditeemat ovat:

Hyvit kdytdstavat ja asiallinen kielenkiyttd
Koulukiusaamisen estiminen
Nipistelyn minimointi

Lapsen ja nuoren suojeleminen piihteiltd

N v w

Lapsen ja nuoren suojeleminen liian varhaisilta seksisuhteilta. (Laukaa 2001.)

Projektissa sovitaan paikallisen yhteison pelisidinnoistd, rikkeitd sovitellaan ja
sitten unohdetaan. Vantaalla toimi "Koko kyla kasvattaa” -hanke, joka pyrki
rikoksen torjuntaan (RTN-hanke 2001). Laukaan mallia on sovellettu myos
Espoossa (Jupperin hanke 2001). Laukaan mallissa koulu voi osallistua kas-
vatushankkeeseen.

2.3.3 Lasten ja nuorten erilaisia situaatioita

Oppilaan situaation huomioiminen ja kontekstuaalinen oppimisnikemys toi-
mivat taustana kouluyhteison oppimisprosessille kohti oppimisen yksilollista-
mistd. Oleellista on, ettd tyoyhteiso pyrkii oppimaan ja hahmottamaan uu-
den tilanteen, jossa erityispedagoginen ty® siirtyy tiiviimmin osaksi tavallista
koulua. Kun opettaja kohtaa oppilaan, jolla on oppimisvaikeuksia, kohtaami-
nen mahdollistaa ihmissuhteen, jossa aikuinen voi vahvistaa lapsen vahvuuk-
sia ja huomioida monipuolisesti lapsen erityistarpeet. Keskeistd on lapsen ai-
nutlaatuisuuden nikeminen ja kuuleminen oppimisvaikeudesta huolimatta.
Opettaja tekee sen, mikd on hinen resurssiensa mukaan mahdollista ja koulu-
situaatiossa kohtaamisen seuraavat asteet tulevat avuksi: moniammatillinen
yhteisty6 ja yhteiskunnan tukitoimet.

Koulussa on erilaisissa situaatioissa eldvid lapsia: joku on vaarassa syrjiytyd
ja joku on pakolainen tai maahanmuuttaja. Romanikulttuuri voi méiritelld
tiettyjd taustatekijoitd lapselle. Lahjakas ja turhautunut lapsi voi kiyttdytyd
hiiritsevisti. Vilkkaiden lasten joukossa masentunut ja hiljainen lapsi tarvit-
see psyykkistd apua. Mikid on kullekin lapselle mielekkiin opiskelupaikka?
Yksilollinen oppiminen liitetddn usein koskemaan erityisopetusta samanai-
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kais- tai klinikkaopetuksena seki siti, ettd lapsella on henkilokohtainen op-
pimissuunnitelma. Tutkimuksessani tarkastelen tilapdisti tai jatkuvaa tukea
tarvitsevaa lasta luokanopettajan nikokulmasta. Tavallisen lapsen elimissid
jokin ylldttavd kddnne voi aiheuttaa sen, ettd lapsi tarvitsee normaalia enem-
min opettajan tai ammattikasvattajan apua. Nien, ettd lapsi tarvitsee tukitoi-
mia hyvin erilaisista elimintilannetekijoistd johtuen. Luokanopettaja joutuu
laajentamaan kisitystddn yksilollisestd oppimisesta, silld erilaisia oppijoita on
opetettava ja tuettava eri tavoin. Opettajana olen nihnyt, ettd luokka voi si-
sdltdd lasten vakavia ja lievid ongelmia ja situaatiotekijoitd, ja tydn sujuminen
vaatii ammattitaitoa ja menetelmien kokeilua.

Tieto sosiaalisten ja muiden ongelmien taustoista liikkuu hitaasti opet-
tajille. Koulussa joudutaan reagoimaan nopeasti oppilaan vakaviin oireisiin,
mutta tihdn asti hyvinvointia vailla olevia lapsia on tarkasteltu yksittdisind
tapauksina. Erityisopetus on noussut kouluissa esille, kun segregaatiosta siir-
rytddn oppilaan integraatioon. Kehitysvammainen tai erityisoppilaaksi diag-
nosoitu lapsi siirtyy lihikouluun, jolloin koulua kehitetdin kaikkia lapsia pal-
velevaksi. Integraatio vaatii myos taloudellisia ja henkiloresursseja kouluihin.
Tutkimusten ja selvitysten jilkeen lapselle voidaan laatia henkilokohtainen
opetuksen jirjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS) yhdessi tai useam-
massa oppiaineessa tai tukemaan muuten opiskelua. Oppilaalla, jolle on laa-
dittu HOJKS, voi olla koulukiyntiavustaja. Avustajien koulutukseen on myds
varattava resursseja, silli tukeminen vaativat ammattitaitoa.

Inkluusio eli erityistukea tarvitsevan lapsen sulautuminen luokkayhtei-
s60n vaatii tukiresursseja oppilaalle ja koulutusta opettajalle. Diagnoosi on
lihtokohta koulusiirrolle tai muille jirjestelyille. Sosiaalisesti ongelmaisten
lasten erityisopettajien tarve kasvaa yhteiskunnan ja kasvuilmapiirin muu-
tosten myotd. Laukkasen mukaan arviolta 15-20 prosenttia lapsista tarvitsee
erityisapua koulunkiyntinsi jossain vaiheessa ja timin osuuden arvioidaan
kasvavan OECD:n selvityksen mukaan. Inkluusio pyrkii syrjaytymiskehi-
tyksen lopettamiseen ja on huomioitava koulutuksen rahoituksessa ja koko-
naissuunnittelussa (Laukkanen 2000). Inkluusio perustuu nikemykseen, ettd
konstruktivistinen oppimiskisitys, kriittisesti reflektoiva ammatillisuus ja sys-
teeminen ongelmanratkaisu auttavat koulun henkilokuntaa tilanteen uudel-
leen miirittelyn avulla oppimaan ja toimimaan tydtehtdvissdan (Naukkari-
nen 2000).

Erilaisesta kulttuurista saapuva lapsi muuttaa luokan koostumusta. Voi
olla, ettd opettaja ei tavoita oppilaan kertomuksia, jos esimerkiksi amerikka-
laisella mustalla lapsella on valkoinen opettaja, jolloin lapsella ja opettajalla ei
ole samoja merkityksen muodostamisen malleja ja kulttuurisia normeja, joi-

79



den avulla he kertovat oman tarinansa. (Gudmundsdottir & Flem 2000.) On
ajateltava uudelleen suomalaisuus, jos kompastutaan rotuennakkoluuluihin.
Pakolaisoppilaalla on hinen kulttuurinsa tietovaranto ja tormiyskursseja voi
tulla siksi, ettd jokin asia ei ole itsestddn selvd toisesta kulttuurista tulleelle.
Toisaalta eri kulttuurien edustajat jakavat yhteisid merkityksia — halveksunta
tai ystivillisyys tunnetaan yli rajojen. Erilaisuuden arvostaminen voisi muo-
dostua ryhmissd yhdessd koetulle. Amerikkalainen tutkija Aaron Pallas to-
teaa, ettd riskitekijoitd nuoren koulutuksen etenemiselle voivat olla kdyhyys,
rodulliset ja etniset tekijit, perhesituaatio, didin koulutus ja kielellinen tausta
(Pallas 1989). Suomen peruskoulusta piiseville tarjotaan jatko-opintopaik-
ka ja vihemmistoihin kuuluville turvataan koulutusmahdollisuudet. Lihi-
koulu tarjoaa mahdollisuuden korkeatasoiseen opetukseen. (Biaudet 2000a.)
Tarjoaako lihikoulu kehitysvammaiselle tai erityisoppilaalle parhaan opiske-
lupaikan?

Tamperelaisten peruskoulun 7.-9.-luokkalaisten oppimisvaikeuksia on
kartoitettu: Peruskoululaiset kokivat vuonna 1999 eniten vaikeuksia kokeisiin
valmistautumisessa, jossa noin kolmasosa ilmoitti melko tai erittdin paljon
vaikeuksia. Noin joka neljannelli oli vaikeuksia liksyjen tekemisessd, parhai-
ten itselle sopivan opiskelutavan loytimisessd sekd omatoimisuutta vaativien
tehtdvien aloittamisessa ja loppuunsaattamisessa (2527 %). Lukemistehti-
vit, opettajien kanssa toimeentuleminen, opetuksen seuraaminen ja kirjoitus-
tehtdvit tuottivat ongelmia alle viidennekselle oppilaista (Rimpeld ym. 2000,
22). Opetushallituksen tavoitteissa vuodeksi 2000 mainitaan mm. erityisope-
tuksen kehittdminen (Rutonen 1999), miki on oleellinen tavoite. Oppimis-
vaikeudet saattavat vaikeuttaa ryhmissi toimimista ja luokka saa kirsii oireh-
tivan oppilaan keskittymisongelmista.

Koululaisten neuroottiset oireet ovat lisddntyneet. Ahdistuneisuuden ja
tuskaisuuden on havaittu kasvaneen voimakkaasti vuosien 1960-1990 vilise-
ni aikana. 1990-luvulla neuroottisesti oireilevia oli 30 prosenttia ja psykoot-
tistyyppisia hiirioitd viidennekselld kouluikiisistd. (Karppinen 1997.) Hii-
riintyneistd lapsista 80-90 prosenttia on kokonaan vailla hoitoa (Tamminen
1996, 336). Lasten psyykkinen oireilu on lisddntynyt. “Esimerkiksi lasten
psykiatrisen avohoidon kiynnit lisidntyivit vuosina 1994-1998 lihes 50 pro-
sentilla ja lastensuojelun avohuollossa olevien lasten miiri on noussut 90-lu-
vulla 20 000:sta 40 000:een lapseen” (Biaudet 2000b). Psyykkisesti oirehtiva
lapsi tarvitsee pienryhmiopetusta, erityisopetusta sekid koulunkiyntiavusta-
jan tukea. On tirkedd, ettei lapsen psyykkinen sairaus jaid hoitamatta.

Susan Baum toteaa Connecticutissa tekeminsi tutkimuksen pohjalta, ettd
kun lahjakkaalla oppijalla on oppimisvaikeuksia, keskitytdin lahjakkuuden
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kehittimiseen, luodaan yksilollisid eroja arvostava ympdristd ja rohkaistaan
kompensaatiostrategioihin (Baum 1990). Hellerin mukaan lahjakkaille lap-
sille on tarkedi opiskella heterogeenisessd ryhmissi siten, ettd he paisevit te-
kemiin asteittain vaativampia tehtdvii. Erilaisten yksiloiden kykytaso ja op-
pimistaidot vaativat eriytetyn opettamisstrategian (Heller 1999). Lahjakkaat
voivat jaad4 vaille haasteita ja hitaat oppijat jddvit jilkeen. Toverien loytimi-
nen ei ole helppoa lahjakkaalle lapselle, “suorasuulle” — joskus vaihtoehtona on
eristdytyminen vapaachtoisesti. (Uusikyld 1992, 18-22.) Lahjakkaan lapsen
kiinnostuksen kohteet voivat olla eriytyneet jo varhain, miki saattaa haitata
ystivyyssuhteiden muodostumista.

Huippulahjakkaalla lapsella on aikuisen ilykkyys yhdistyneeni lapsen
tunne-elimiin ja fyysisiin ominaisuuksiin (Uusikyld 1992, 22-23). Koulun
resursseja tulee kohdentaa myos lahjakkaiden eriyttimiseen. Lahjakas lapsi
kaipaa aikuista seuraa ja esikuvaa, jollainen voi olla esim. kerhon vetdji. Han-
nisen mukaan Amerikassa nivoutetaan yhteen lahjakkaiden opetus vertais-
ryhmissi ja koulun kehittdminen (Hanninen 1994). Heterogeeninen ryhmi
palvelee yhteisod — lahjakas oppilas innostaa luokkayhteisod parempiin suori-
tuksiin.

Oppimisvaikeudet voivat olla kehityksen viivistymii, joka helpottuu
lapsen kasvaessa. Toisaalta kielelliset vaikeudet voivat kasvaa, jos lapsi ei saa
apua, silld koulu vaatii vuosi vuodelta jatkuvasti kielellisid taitoja. Jollakulla
on muistamisongelma, toiselle kirjoittaminen tuottaa vaikeuksia, joku lukee
vaikeasti (Strandén 1997). Oppimisvaikeudet eivit ole pelkki aivofysiologi-
nen ilmid, vaan nekin ovat holistisen ihmiskuvan mukaan situaatiotekijéiden
summa. Lapsen oppiminen saattaa hiiriintyd perheen sosiaalisten ongelmien,
avioeron aikana tai muista syistd. McDermott tutki erdstd poikaa, jolla oli op-
pimisvaikeuksia ja havaitsi, ettd jotkin jokapdivdisen elimin tehtivit sujui-
vat normaalisti (McDermott 1996, 273-280). Oppimisvaikeudella leimatul-
la lapsella voi olla eliminalueita, joilla hin selviytyy sujuvasti ja hin voi jopa
edeti elimissiin merkittiviin tehtiviin (Strandén 1997).

2.3.4 Moniammatillinen yhteistyo

Liisa Karlsson on tutkinut sadutus-menetelmii, joka on konkreettinen viline
muuttaa lasten ja ammattilaisten vilistd toimintakulttuuria ja antaa tilaa lap-
sen omille ajatuksille. Verkostotyé muuttaa ratkaisevasti tyontekijoiden kisi-
tyksid lapsesta ja omasta tyostiin enemmdn lasta huomioivaan suuntaan seki
vaikuttaa tyon kehittimiseen. (Karlsson 2000.) Sadutus on eris esimerkki
tuesta "lasten ehdoilla”.
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Timin tutkimusprosessin aikana olen nihnyt opettamisen hyvin konteks-
tisidonnaisena ja siksi kaipaan oppimisen tarkasteluun nikokulmaa siitd, mi-
ten moniammatillinen yhteistyo tukee lapsen oppimista. Tynjild ei mainit-
se moniammatillista yhteistyotd ansiokkaassa kirjassaan "Oppiminen tiedon
rakentamisena” (Tynjild 1999). Tosin opettajakoulutuskaan ei vield korosta
oppilasta tilannesidonnaisena eiki juurikaan perehdyti tulevaa opettajaa mo-
niammatilliseen auttamistyohén. Mahdollisesti oireilevien lasten miirin li-
sddntyminen vaikuttaa siihen, ettd moniammatillinen yhteisty6 tulee myds
tutkimuksen ja koulutuksen aiheeksi.

Auttajien miird on kasvanut ja auttamiskulttuurin todellisuus vaihtelee
kouluittain ja kunnittain. Oppilaan yksilollisyyttd painottavassa Sdaksjirven
koulussa Lempiilissd on havaittu oppilaiden tarve mm. koulunkiyntiavusta-
jan saamiseen. Ahosen mukaan Hollolassa haravoidaan eli jaotellaan oppilai-
ta seuraavasti: oppimisvaikeudet, sosiaaliset vaikeudet, pitkiaikaissairaudet,
vammat ja lahjakkuudet. Niin saatujen merkintdjen mukaan kootaan tuki-
opetus- ja erityisopetusryhmit, ja opettajien osuus korjaavassa ja ennalta eh-
kaisevissd tyossd kasvaa. (Ahonen 1999, 168-174.)

Moniammatillinen yhteistyd on jirjestetty kirjavasti. Tyontekijoille nih-
ddin tarpeelliseksi antaa tyonohjausta. Koulupsykologi ja -kuraattori teke-
vit kiintedd yhteisty6td koulun rehtorin, opettajien, erityisopettajien, oppilas-
huoltohenkil6ston, oppilaan ja hinen vanhempiensa kanssa. Yhteistyotahoina
mainitaan mm. perheneuvolat, lastensuojelu, piivikodit, lastensairaalat (Laak-
sonen, Kosonen & Peltonen 1992) sekd kunnan koulu-, sosiaali- tai terveys-
toimi. Yhteistyoverkostojen yllipito on jo haastava tehtivd kuraattorille,
terveydenhoitajalle tai opettajalle. Kyse voi olla yhteyksisté poliisitoimeen, ter-
veydenhoitohenkil6kuntaan, huumeasiantuntijoihin, sosiaaliviranomaisiin.
Koulukuraattorin tyo voi olla luokkien ryhmiyttimisen ohjaamista luokan-
valvojien kanssa (Jokelainen 1999, 93). Kuraattori on koulun sosiaalityontekiji
ja hinen tyonsi on korjaavaa ja ennaltachkiisevdi (Tanninen 1999, 116-117).
Kuraattori on mukana koulun kriisiryhmissi, jota tarvitaan mm. paihdeky-
symyksissi ja vakavissa kouluyhteison tilanteissa (Tiusanen 1999, 188).

Oppilashuoltoryhmissi koordinoidaan psykososiaalisen oppilashuollon
yhteisty6td ja selvitetddn resurssien yhdistimismahdollisuuksia. Ty6n kehit-
timisessd tarvitaan asiantuntijoiden tiimity6td. Kasvattajilla on vastuu li-
himmiisind "huono-osaisista tapauksista”, mutta kiire tuottaa sitd, ettd oppi-
laat esineellistetddn ja asiantuntijat uupuvat tydssdin (Laaksonen ym. 1992,
14-16). Moniammatillisessa yhteistyossi sairaalaopetuksessa opettajalta vaa-
ditaan omia innovaatioita. Habermasin diskurssietiikka tuottaa vilineitd pai-
toksentekoon sellaisissa tilanteissa, joissa tyontekijit ovat riidoissa keskendin.
(Huotari 1998.)
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Laaksosen mukaan lapsen auttamisessa neutraalisuus vie tasavertaiseen
kuunteluun ja sirkulaarisuus sisiltdd ajatuksen, ettd kaikki vaikuttaa kaik-
keen. Systeeminen oletus johtaa siihen, ettd kokeillaan erilaisia toimenpitei-
td, joilla voitaisiin auttaa oppilasta. Tehddin sopimus, johon yhteiso sitoutuu.
“Vihitellen ongelmanratkaisusta tulee kehittimishaaste, eivitkd ongelmat
hallitse koulun arkipiivda” (Laaksonen ym. 1992, 17-24). Oireilevaa oppilas-
ta voidaan opettaa vililld yksin tai pienryhmissd, jolloin hin saa huomiota ja
ilmaisee tarpeensa. Erityisopettajan lisdksi kdytetddn muita ammattiauttajia.
[tsetuhoviittauksiin puututaan. Hiirikoksi nimittely ei motivoi oppilasta yrit-
timidn. Tyopajakoulu voi herittdd motivoitumattoman oppilaan. Lapselle/
nuorelle suunnitellaan auttamisstrategia. Oppilaan kanssa neuvotteleminen
voi johtaa siihen, ettd oppilas ymmairtdd toiminnan mielekkyyden. Oppilas
voisi olla opettajan yhteistyokumppani.

Asiantuntijat luovat vaikeasti ymmirrettivin kielen, jota maallikon on
vaikea ymmairtdd. (Berger & Luckmann 1978, 128-132.) Asiantuntijakieli
auttaa kisittelemidin monimutkaisia asioita, mutta lisiksi tarvitaan auttavaa
toimintaa. Kun esimerkiksi nuorisotydntekiji etsii kisiinsd ongelmaisia nuo-
ria — timi kenttdtyo voi auttaa yksiloitd ns. normaaliin elimiin. Kuraattorin
samanaikaistydskentely on avuksi opettajalle ja oppilaalle. Olen kokenut mo-
niammatillisen yhteistyén antavan nikékulman oppilaan opetukseen seki ar-
vostan kuraattorin, terveydenhoitajan tai psykologin tydpanosta oppilaan vai-
kean situaation hoitamisessa. Tydyhteisossi voidaan jakaa tieto ja kokemus,
jotta autetaan oppilasta selviytymiin.
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3 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimukseni kantava idea on, ettd saan elimikertahaastattelujen avulla sel-
ville opettajien ja kasvattajien kisityksid oppilaan oppimisesta ja kasvusta.
Olen kiinnostunut siitd, miten tarinoissa kuvataan narratiivisen identiteetin
kehittymistd suhteessa situaatioon ja kontekstiin, mikd on oppilaan minuus-
tason prosessi. Tarinat oppilaan kohtaamisesta tuovat tietoa siitd, miten kou-
luyhteison jasenyys kasvaa kohtaamisen kautta ja identiteetin muuttuessa ja
timi on oppimisen ja minuuden prosessi.

Tutkimukseni viitekehys muodostuu situationaalisesta eli kontekstuaalises-
ta oppimiskisityksestd ja yksilon ainutlaatuisuutta painottavasta ihmiskuvas-
ta. Keskeinen kisite on situaatiotekiji, joka on kunkin oppijan ja kasvattajan/
opettajan taustatekiji. Opettaja ja kasvattaja voivat luoda ja muokata situaa-
tiotekijoitd oppilaan kohtaamiselle tydssddn instituution mahdollistamissa/
rajoittamissa puitteissa. Situaatiotekijoitd voidaan tarkastella opettaja/kasvat-
tajayksilon, kouluyhteison ja yhteiskunnan tasolla. Koulusituaation eris teki-
jd on opettajien vilisen kommunikaation avoimuus, minki avulla koulu voi
mahdollisesti uudistua kohtaamista suosivaksi. Pohdin koulun muuttumisen
mahdollisuuksia ja esteitd, kun tarkastellaan oppilaan kohtaamista. Tiimity6n
kisite haastaa miettiméin, voisiko tiimiytyminen antaa opettajalle tilaisuuk-
sia oppilaan kohtaamiseen. Olen tarkastellut oppilaan kasvun situaatiotekijoi-
td, lapsen erilaisia situaatioita ja moniammatillista yhteisty6td postmodernia
kisittelevin kirjallisuuden nikokulmasta.

Tutkimuskysymykseni on:

Miten opettajat/kasvattajat kuvaavat tarinoissaan oppilaan kohtaamista, siihen liitty-
vid ammatillista kasvuaan sekd oppilaan yksilollisen oppimisen mahdollisuuksia?

Tdssd luvussa tarkastelen narratiivisuutta ja elimikerrallisuutta tutkimusot-
teena. Oma opetusty6td tekevin praktikon ddneni luo kontekstia kohtaamis-
tarinoiden tutkimiseen. Elimikerrallinen lihestymistapa ja omaelimikerral-
lisuus ovat tutkimuksessani lihtokohtia, silld tulkitsen kasvattajien/opettajien
kuvaamia kohtaamisia tutkimukseni teoreettisten lihtokohtien seki haastatel-
tavien uratarinoiden pohjalta. Tutkimusotetta suuntaa oma uratarinani opet-
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tajana, mutta haastateltavien elimikertanarratiivien tulkitsijana olen avoin
huomioimaan tarinoiden sisdltamat merkitykset.

Narratiivisuus on analyysitapa ja tdssa tutkimuksessa sisillonanalyysi koh-
distuu narratiiviseen aineistoon, joka on haastattelemalla koottuja elimiker-
rallisia oppilaankohtaamistarinoita. Haastatteluissa tulevat esiin tarinat pe-
ruskokemuksista uralla, mikd muokkaa kertojan ilmaisematonta subjektiivista
kasvatusteoriaa. Tutkimusaineisto on litteroitu ja luokiteltu ja sithen on koh-
distettu sisillonanalyysi, jonka tuloksia ja tuottamia merkityksid on tulkittu
tutkimuksen teoreettista taustaa vasten.

3.1 Narratiivinen ja elamakerrallinen tutkimusmenetelma

Narratiivisuus

Sosiaalipsykologian alueella on viime vuosina kiytetty tiedonmuodostuksen
menetelmini erilaisia tarina- ja kertomusmetaforia eli narratiiveja (Saasta-
moinen 1999). Kognitiivisessa psykologiassa narratiivisuus nihddan ihmisten
universaaliksi tavaksi kisitelli informaatiota: narratiivi on erdinlainen tulkin-
taskeema, jolla on temporaalinen ulottuvuus (Gergen 1994, 118). Narratiivi-
sen tutkimuksen merkittdvid alku on amerikkalaisten W.I. Thomasin ja Flo-
rian Znanieckin “The Polish Peasant” -teos (1918), joka lihtee pdivikirjoista,
kirjeistd ja muusta henkilokohtaisesta dokumenttiaineistosta kuvaamaan puo-
lalaisia siirtolaisia Amerikassa (Manning & Cullum-Swan 1994, 463). Viime
aikoina narratiivin kisite on osa tutkimuksellista viitekehystd sosiologiassa.
(ESA 2001.) Narratiivisuutta tutkitaan my6s Ruotsissa projektissa, jossa yh-
distyvit mediatutkimus, musiikkitiede, taide, teatteri ja ohjelmointi (Harvard
2001). Narratiivisuus voi liittyd kommunikaation ja sosiaalisen ilmion tutki-
miseen (Mumby 1993, 2—-3). Narratiivisuuden ja dialogisuuden yhteys kasva-
tukseen ilmenee tietimisen ja hoivaamisen alueilla (Witherell & Noddinngs
1991).

Narratiivinen koulukiytintdjen tutkiminen on tulkinnallisessa tutkimu-
straditiossa pidsuuntauksena sosiaalitieteissa ja kasvatustutkimuksessa — suu-
ren totuuden etsimisesti on luovuttu (Gudmunsdottir 2001). Narratiivista
opettajatutkimusta on mm. projektissa “Teachers™ lives, narrative research,
and school change”, jossa on tutkijoita Norjasta, Suomesta, Israelista (ks.
Gudmunsdottir & Flem 2000; Estola & Syrjila 2000). Heikkinen on sel-
vittinyt narratiivista menetelmii opettajankoulutuksessa (Heikkinen 2001).
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Postmodernista perspektiivistd kertojan huomiot elimistid voidaan nihdi
vain tekstuaalisena tuotteena ja elimi teksting, jolle narratiivisuus on tutki-
miskeino (Antikainen ym. 1996, 5; Hatch & Wisniewski 1995). Narratiivi-
nen tutkimus ja analyysi muodostaa tutkimusaineistosta narratiiveja ja tutki-
musteksti voi olla tarina, ja toisaalta narratiivisuus on tarinoiden kertomisen
menetelmi.

Tissd tutkimuksessa tarkastelen narratiivista aineistoa. Olen kiinnostunut
siitd, millaisia tarinoita kertoja kertoo haastattelussa kohtaamistaan oppilais-
ta. Metodinen lihestymistapani on sisillonanalyysi ja tarinoiden lihiluku.
Lihiluvussa lukija tutkii tekstin pienimpia luokitteluyksikoiti ja toistuvia tee-
moja, tyostdd tekstid lukemalla useaan kertaan ja ajattelemalla. Oma l3hilu-
kemiseni alkoi tekstin litterointivaiheessa. Raportoinnin yhteydessi olen luke-
nut haastatteluaineistoa uudelleen.

Menetelmini on sisdllonanalyysi, joka perustuu tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen seki haastateltavien uratarinaan (vrt. Tuomi & Sarajirvi 2003,
94). En muodosta haastateltavista juonellista kertomusta, vaan raportointini
on tekstikooste. Narratiivisuus on muodostunut osaksi omaa ajatteluani, sil-
14 kotimaisen kirjallisuuden opinnoissani olen analysoinut erilaisia tekstejd:
runo, romaani, kuunnelmakisikirjoitus ja kuunnelmaesitys. Olen opiskellut
suomen kieltd ja kidynyt murrekursseja. Tarinallisuus eri medioissa on minul-
le liheinen viestintikasvattajana. Pohdiskeluni saa aineksia tarinoista, joita on
kertynyt tapaamistani koululaisista. Olen myos kirjoittanut novelleja ja tari-
noita.

Haastatteluaineistoni on narratiivista ja kuvaa opettajan tai ammattikas-
vattajan ja oppilaan kohtaamista. Aikuinen muistelee tapaamiaan oppilaita ja
valikoi tarinaan mieleen jdineitd seikkoja lapsista. Nden myos tieteellisen tie-
don rakentuvan narratiivisesti, ja tieto koostuu havainnoista, jotka muutetaan
sanoiksi ja joita kdytetddn tieteellisen viitekehyksen mukaan. Kun tein lisen-
siaatintyotini, koin, ettd minun pitdd oppia tietty kieli, ajattelutapa ja narra-
tiivin muodostamisen lainalaisuus. Tietoteorian narratiivisuus ilmenee siini,
ettd tieteellinen tieto on tietyn aikakauden tuote. Jokin ilmio kuvataan eri ta-
voin eri aikakausina — tarina esimerkiksi konstruktivismista saa uusia sivyji
vuosikymmenten vaihtuessa.

Elamakerrallinen [&hentymistapa

Tutkimuksessa omaelimikertani luo subjektiivisen tarkastelunikokulman
opettajuuteen seki se on myds suunnannut haastattelukysymysten muotoi-
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lua. Tutkimuksessa on autobiografinen luku 1.3 "Mini oppijana ja opettaja-
na’, jossa kerron merkittavid tyokokemuksia. Koen saaneeni ammatitaitoa ja
tietoa tyotdni varten tyokokemuksen kautta, kun olen kiytinnén tilanteissa
testannut koulutuksessa saamaani tietoa ja yhdistinyt sithen kiytinnén tyds-
sd syntyvid oivalluksia ja kokeiluja. Tyokokemukset voi nihdi kronologisena
ja juonellisena kertomuksena (ks. Polkinghorne 1995, 11). Omaelimikerran
teemana on elimi ja osateemoja muistot, ideat ja uskomukset (Howarth 1980,
87-88). Vertaan teoriatietoa kdytinnén koulusituaatioihin ja omiin ideoihini.
Tieteelliset tutkimustulokset ja kasvatustieteellinen teoreettinen tieto antavat
tietopohjaa kdytinnon kasvatustyon suorittamiselle ja kehittamiselle. Kun ar-
vioin omaelimikertaani, pyrin loytimiin kunkin eliminvaiheen merkitta-
vid situaatiotekijoitd. Tarkastelen tutkimuskysymystd myos oman uratarinani
nikokulmasta. Téssd kohtaan objektiivisuuden ja subjektiivisuuden ongel-
man, jota tarkastelen luvussa 5.1.

Elimikerrallinen lihestymistapa on osa narratiivisen tutkimuksen kent-
tdd. Elimintavan tutkija luo elimikertatutkimusta (Roos 1988, 6). Sosio-
logian tutkimusperinteessi eris narratiivisen tutkimuksen muoto on elimi-
kertatutkimus (Manning & Cullum-Swan 1994, 463). Elimikerrallinen
nikékulma esiintyy yksittdisissd tutkimuksissa jo 1930-luvulta 1950-luvulle
ja on kiinnostanut kasvatustieteilijoitd laajemmin 1970-luvulta alkaen (Jus-
sila 1981; Syrjild 1985; Sysiharju 1983; Antikainen, Houtsonen, Huotelin &
Kauppila 1996; Heikkinen 2001). Peterson tutki vuonna 1964 opettajan iin
roolia ja suhdetta tehokkuuteen (Peterson, ks. Kelchtermans & Wanderberghe
1994). Elimintarinoita tutkimalla on selvitetty koulutuksen ja oppimisko-
kemusten osuutta elimin konstruktiossa (Antikainen ym. 1996). Elamiker-
rallinen menetelmi on keino tuoda marginaaliryhmin d4ni kuuluville, kun
elimintarinoitaan kertovat esimerkiksi lesbo-opettajat (Clarke 1998). Opet-
tajatutkimuksessa elimikerrallisuutta kiytetdin kokonaisuuden ymmirti-
misessi ja tuodaan opettajan didni koulukeskusteluun (Halmio 1997a).

Tutkijan ja tutkittavan henkilon yhteistyéni syntyy elimintarina eli ”jon-
kun eliminvaiheet kerrottuna”, mik ei ole historiaa, vaan todiste sisdisestd
elimistd, motiiveista ja ajattelusta (Syrjild 1985, 267; Haarla ym. 1995, 107).
Biografia sisdltad muistiinmerkittyd elimii ja se on strukturoitu, rekonstruoi-
tu kuvaus itsesti tai toisesta henkilostid (Titon 1980; Usher 1998, 19; Haarla
ym. 1995). Elimikerta on kronologinen selitys kohteensa elimistd, persoo-
nallisuudesta, yksilollisyydestd ja luonteesta (Syrjdld 1985, 266-267). Haas-
tateltavat tuovat kerrontaan paikallisvirin kertomalla omasta kotiseudustaan,
asuinpaikoistaan ja puhujan murre tuo paikallisuuden vivahteen. Eliminta-
rinan kiytto sosiaalisessa tutkimuksessa antaa tutkittavaksi jonkun henkilon
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asioille antamia merkityksia. Kirjallinen teoria tuottaa jatkuvasti uutta kisit-
teistdd ja kenttdtutkimus opettaa tutkijaa. (Bertaux 1981, 6-11.) Jos halutaan
saada tietoa koulusituaatiosta ja yhteiskunnan muuttumisesta, nihdain kas-
vattajien elimikerroissa yhteiskunnallisen tilanteen muutoksen heijastumia.

Tutkimukseni elimikertahaastattelut kuvailevat elimin tirkeitd vuosia,
mikd suo vapauden antaa merkityksii eliminvaiheille. Merja Nummisen
mukaan elimikertatutkimus luo tutkimuskohteesta kokonaisvaltaista ku-
vaa. Elimikertojen avulla voidaan tutkia kouluyhteison vuorovaikutussuhtei-
ta. (Numminen, M. 1988a, 66—67; Numminen, M. 1988b, 40.) Ti4ssa tyossa
tutkin, miten opettaja/kasvattaja kokee koulusituaation ja miten hin kuvailee
uran varrella kohtaamiaan oppilaita. Olen muodostanut tutkittavien uratari-
nat haastattelujen avulla. Biografisen metodin kiytossd on huomioitava, ettd
oleellisin tulkinnallinen sosiaalinen yksikko on perhe tai tyoyhteiso (Ferrarot-
ti 1981, 22-27).

Kun haastateltava kertoo suullisesti omaelimikerran, on kyse persoonal-
lisesta dokumentista (Syrjdld 1985, 267). Omaelimikerrassa on ldsni kirjoi-
tusajankohdan nykyhetki ja aika yksilon historiallisessa kontekstissa (silloin).
Tekstissd "itse” ja “elimd” ovat fiktiota (Olney 1980, 19, 22). Elimikerran
kertomisen prosessiin kuuluu juonellistaminen ja uudelleen ymmartiminen
ja narratiivisen identiteetin luominen (Kaunismaa & Laitinen 1998, 182;
Heikkinen, Huttunen & Kakkori 2001, 205-206). Omaelimikerrassaan voi
muuttaa epidonnen oppimistarinaksi. Kun henkilé tunnustaa epionnistumi-
sensa, hin voi kokea onnistumisen lopultakin. Juonellistaminen saa satun-
naiset, valikoidut yksityiskohdat elimissd vaikuttamaan tarkoituksellisilta.
Gusdorfin mukaan autobiografian merkitys on valheen ja toden ylidpuolella,
ja kirjoittaminen vapauttaa. (Gusdorf 1980, 38—47.) Kun kirjoitin tdssi tut-
kimuksessa omasta urastani, havaitsin suhtautuvani eri ajanjaksojen piivikir-
jateksteihin eri tavoin ja sain etdisyyttd ja tulkitsin tapahtumakokonaisuutta
uudesta nikokulmasta. Omaelimikerrallisissa fiktioissa olen kirjoittanut it-
sestani "hin”-muodossa.

Elimikertanarratiivi tuli osaksi tutkimustani sen jilkeen, kun haastattelin
ensimmaiiseksi Minnaa ja hin hahmotti kasvatusta elimikerrallisin aineksin.
Lisidsin haastatteluun kysymyksen elimin tirkeistd vuosista (liite 1). Havait-
sin, ettd elimikerrallinen aineisto eri-ikiisilld kasvattajilla vaikuttaa subjektii-
viseen kasvatusteoriaan. Kisitteend elimikerta on erds narratiivin laji (Hatch
& Wisniewski 1995, 114). Tarinallinen narratiivi on lingvistinen muoto, joka
esittdd inhimillisen toiminnan kompleksisuuden, jossa on vuorovaikutussuh-
teita, ajallinen jaksottaisuus, inhimillinen motivaatio, tapahtumien muutok-
set ja henkilon sisdiset muutokset ja ymparistollinen konteksti (Polkinghorne
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1995, 7). Tarinan osatekijit saavat merkityksensi osana juonta. Tarina vaa-
tii kertojan nikokulman ja jonkinlaisen moraalisen asennoitumisen (Bruner
1998, 4351, 77). Tutkimuksessani elimikertanarratiivit ovat kuvauksia eli-
mistd ja vuorovaikutussuhteista. Tarinan kertoja saa ddnen, ja kasvatustilanne
koulussa saa merkityksen.

Opettajan ammatillista kehittymistd on tutkittu biografisesta perspek-
tiivistd ja havaittu mm. kriittisten tapahtumien merkitys (Kelchtermans &
Vandenberghe 1994, 45-48). Tarinat, joita opettajat ja kasvattajat kertovat
toistuvasti, ovat peruskokemuksia tai kriittisten tapahtumien kuvauksia uran
varrelta ja ne johtavat muutokseen tai niiden kertaaminen selkiinnyttdd ny-
kyistd identiteettid. Uratarinassa kiteytyvit kertojan tydhistorian tirkeimmait
vaiheet kertomisajankohdasta katsottuna. Uratarina kertoo haastateltavan si-
tuaatiosta niitd tekijoitd, joita kertoja haluaa valottaa. Tarina kuvaa ammatil-
lisen identiteetin kehkeytymistd. Tutkimuksen metodologiaan nousivat mer-
kitcdviksi kisitteiksi elimikertanarratiivi ja kontekstuaalisuus. Tarinoita
tutkimalla pyrin selvittimiin, mitd haastateltavat kertovat tirkeistd tyokoke-
muksista ja eliminvaiheista. Ammatillinen kasvu on kontekstuaalista.

3.2 Tutkimusaineisto ja tutkimusmenetelmat

3.21 Tutkimusaineisto

Narratiivinen tutkimusaineisto on tuotettu haastattelujen avulla elimikerral-
lisena kerrontana (Polkinghorne 1995, 6—7). Jaan haastateltavat kasvattajiin ja
opettajiin, silli opettajuus on muista kasvattajista erottuva rooli koulusituaa-
tiossa. Haastateltavien nimet on muutettu. Kasvattajia ovat terveydenhoitaja
Seija sekid koulukuraattori Tiina. Luokanopettajia ovat Leila, Anni, Esa, Jari
ja Minna. Eris osa tutkimusaineistoani on omaeldmikerrallinen osuus, joka
koostuu lehtileikkeistd (vuosilta 1977-1987) ja piivikirjoista sekd Hakalan
(1987-1990) ja Haiharan koulua (1993-2000) koskevista muistiinpanoista
sekd muistoista. Kun kerron itse omista vaiheistani Hakalan koulussa joudun
vililld miettimddn, mitd sielld todella tapahtui, koska olen my®s sepittinyt
romaanikisikirjoituksen tuon koulukokemukseni pohjalta. Tydstin omaeli-
minkerrallista osuuttani Hakalan koulusta siten, etti annoin Leena Niiniku-
run (silloinen tydtoverini) lukea tekstidni ja lisdtd omia kommenttejaan, joi-
den pohjalta tarkastin tekstidni.
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3.2.2 Tutkimusmenetelmat

Haastattelut

Tutkimusaineisto on koottu elimikerrallisilla haastatteluilla. Haastattele-
malla voidaan saada kokemuksellista tietoa opettajan/ammattikasvattajan ja
lapsen kohtaamisesta koulun situaatioissa. Haastattelut tuovat esiin aikuisen
oppijana kouluyhteisossd sekd sen, miten lapsen situaatiotekijéiden suotuisuus/
epdsuotuisuus ilmenee koulussa. Halusin tietdd, miten opettaja/kasvattaja ko-
kee koulusituaation tydyhteisond ja oppimisymparistond. Opettajakokemuk-
seni perusteella loin kisityksid koulusituaatiosta ja halusin tietdd, tuovatko
kasvattajien narratiivit tietoa, joka auttaa ymmirtimain koulusituaation mo-
nipuolisemmin.

Aineistonkeruumenetelmini oli teemahaastattelu, jossa on narratiivisen
haastattelun piirteitd ja keskustelua eri teemoista haastateltavan kanssa. Muo-
toilin teemat esiymmarrykseni mukaan ja ajattelin saavani niiden avulla tie-
toa koulusituaatiosta ja oppilaankohtaamisesta ja kouluyhteison piirteistd.
Haastatteluprosessi alkoi elokuussa 1999 ja se kesti maaliskuulle 2000. Laa-
din haastattelukysymykset kesilld 1999 esiymmairrykseeni ja kirjallisuuteen
nojautuen (liite 1).

Teemat ovat:

*  Opettaja/kasvactajakoulutus ja opettaja/kasvattajauran alku,

* kokeilu ja kehittiminen,

* yksintekeminen, yhteistyd,

* oppilaan kohtaaminen seki

*  koulukulttuuri ja yhteiskunnan muuttuminen.

Etsin haastattelussa haastateltavan nikoékulmaa mikrotasolta oppilaan koh-
taamisesta kohti yhteiskunnallista makrotasoa. Kysymyksenasetteluni taus-
talla oli ajatus, ettd haastateltava saa tuntuman yhteiskunnan ilmiéihin kas-
vatettaviensa vilitykselld ja voi péitelld lapsen situaatiotekijoiden johtuvan
tietyistd ilmi6istd (mm. vanhemmuuden ongelmat, vanhempien ty6/ty6tts-
myys). Tutkimukseni oppimisnikemykseksi muotoutui syksylld 1999 situa-
tionaalisuus. Haastattelukysymyksissd kartoitin haastateltavan koulutustaus-
tan, elimankulun ja ty6n eri sektorit ja tavoitteena oli koota tarinoita urasta ja
kasvatustilanteista koulussa ja kotona. Tarinassa ihminen kertoo jotain, jon-
ka hin on oman persoonansa vuoksi painanut mieleensi; jokin on kosketta-
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nut. Nien, ettd haastattelukysymykset sopivat myos elimintilanteen ja koulu-
situaation viitekehykseen.

Narratiivinen haastattelu on elimikerrallinen haastattelu, jossa painopis-
tettd ohjataan kisittelemidn kertojan suhdetta johonkin tutkijaa kiinnos-
tavaan ilmioon. Halusin, ettd haastateltava voi kertoa vapaasti eikd hinen
tarvinnut odottaa kysymyksid, jos hinelld oli jokin hyvi tarina oppilaasta
mielessdin (Saastamoinen 1999). Osittain aineistossa on innokasta keskus-
telua, jolloin haastattelussa on vahva intensiteetti, ja timi piirre viittaa ak-
tiivihaastatteluun, joka etenee keskustelun logiikan mukaan (Holsteinin &
Gubriumin 1995). Olen suunnannut haastattelutilannetta kysymyksilla, kes-
kustelulla ja vuorovaikutuksessa esiintyy my6s tunnetta.

Teemahaastattelussa oletetaan, ettd haastateltava ja haastattelija ovat toisil-
leen vieraita henkil6itd (Hirsjarvi & Hurme 2001, 27, 56). Timi olettamus
ei toteudu tutkimuksessani, silld olen tuntenut Leilan, Annin, Jarin, Seijan,
Tiinan usean vuoden ajan ja Esaan ja Minnaan tutustuin v. 1998. Laadulli-
sessa tutkimuksessa ei pyritd laajaan otokseen, vaan haastattelussa tavoitellaan
henkilon yksil6llisté ja ainutlaatuista tietoa ja kokemusta. Haastateltavissa on
miehii, naisia ja eri sukupolvia ja yhteistd haastateltaville on tietynlainen jat-
kokoulutusmyonteisyys ja ammattiroolin syventimisen tarve. Tutkimuksen
suunnittelussa ajattelin vain opettajien haastattelemista. Syksylld 1999 laa-
jensin joukkoa kuraattorilla ja terveydenhoitajalla, miki avarsi nikokulmaa.
Haastateltavat ovat:

Leila (s. 1939, valmistunut opettajaksi 1964, elikkeelld 1999-)

Anni (s. 1950, valmistunut opettajaksi 1974)

Esa (s. 1956, valmistunut lastentarhanopettajaksi 1984, opettajaksi 1991)

Jari (s. 1957, valmistunut opettajaksi 1986)

Minna (s. 1975, valmistunut opettajaksi 1999)

Seija, terveydenhoitaja (s. 1944, valmistunut 1978)

Tiina, kuraattori (s. 1958, valmistunut 1984).

Erityisopettaja sopisi tutkimusasetelmaan, mutta haastateltavien mairi on pi-
dettdvi rajallisena, jotta aineisto ei kasva liian laajaksi. Uuden nikokulman
koulusituaation kokemiseen toisi my6s koululaisten vanhempien haastattelu,
jonka olen myds rajannut timin tutkimuksen ulkopuolelle. Haastateltavilla
Esalla, Jarilla ja Tiinalla on omia lapsia ja Seijan, Leilan ja Annin lapset ovat
aikuisia. He pohtivat lastensa kasvatusta, joten heilld on myos vanhemman
nikékulma. Minna on lapseton. En ole haastatellut lapsia, vaikka koululainen
on kohtaamisen toinen osapuoli. Lasten haastattelu vaatisi toisenlaisen kysy-
myksenasettelun tutkimuksessa.
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Olen toiminut haastattelijana. Haastattelutilanteet ovat olleet rauhallisia ja
nihdikseni tilanne on ollut luonteva ja vailla hiiridtekijoitd. Haastattelupai-
kalla ei ole mielestini merkitystd, kunhan se suo mahdollisuuden keskittyi.
Haastattelut on tehty kahdessa osassa, mutta Annin ja Esan haastattelukerto-
ja on yksi.

Haastattelujen aika ja kesto:

Minna (I kerta 10.8.1999 keskustelu 2h ja IT kerta 13.3.2000 keskustelu 1h ja haastat-
telu 1h)

Esa (28.9.1999 keskustelu 30 min ja haastattelu 1h 30 min)

Jari (I kerta 7.10. keskustelu 30 min ja haastattelu 1 h 30 min, II kerta 4.11.1999 keskus-
telu 30 min ja haastattelu 1 h 30 min)

Seija (I kerta 22.9. 1 h 20 min. ja II kerta 27.10.1999 2h)

Tiina (I kerta 4.10 keskustelu 30 min ja haastattelu 50 min, II kerta 29.10. 1999 1h 30
min)

Anni (9.11.1999 3 h)

Leila (I kerta 15.9.1999 n. 3h ja IT kerta 13.10. 2 h)

Esan ja Annin haastatteluissa yksi haastattelukerta oli kattava. Jarin, Seijan,
Tiinan ja Leilan haastattelu sisilsi keskustelua alkuosan kysymyksistd, joten
jatkoin haastattelua toisella kerralla, jotta voitiin pohdiskella intensiivisesti
my0s loppuosan kysymyksid. Yhdelld kerralla tehty haastattelu on kokonai-
suus, jossa voi pysyd kysymysten teemoissa tiiviisti. Kahden kerran haastattelu
sisdltad kaksi kokonaisuutta ja tuottaa runsaasti tutkimusaineistoa. Haittana
kaksiosaisessa haastattelussa on se, etti haastateltava ei enii muista alkuosan
pohdintojaan. Toisaalta kahdessa osassa tehdyssa haastattelussa on mahdollis-
ta pyytdd haastateltavaa tiydentimiin teemoja.

Haastattelin Annia hinen kodissaan ja haastattelu sisilsi intensiivisti kes-
kustelua. Haastattelin Leilaa hinen kodissaan kahteen otteeseen ja haastat-
telu sisilsi paljon muistelua ja tarinoita eri henkil®istd pitkdn uran varrelta.
Jarin haastattelupaikkana oli hinen tyopaikkansa opettajanhuone iltapdivil-
14 ja molemmat haastattelut sisilsivit tirkeitd pohdiskeluja ja arviointeja ai-
kaisemmista tydpaikoista ja -kokemuksista. Minnan ensimméinen haastatte-
lu tapahtui kotonani ja huomasin, ettd nuori opettaja ammensi paljon omasta
koulutaustastaan. Minnan toinen haastattelu kodissani alkoi keskustelulla ja
sisdlsi paljon ensimmaiisen tydvuoden pohdiskelua. Haastattelin Esaa hinen
luokkahuoneessaan ja haastattelu sujui nopeasti ja sitd olisi voinut laajentaa
jatkokysymyksilld. Kun olin haastatellut Seijaa ensimmiisen kerran hinen
tyopaikallaan, huomasin, ettd nauhoitus ei ollut onnistunut. Kirjasin haas-
tattelun pdikohdat vilittomisti paperille ja kysyin asioita uudelleen toisella
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haastattelukerralla. Seija kertoili asioita virikkailld kielelld. Tiinan haastatte-
lu tapahtui hinen tyétilassaan kunnan keskustassa ja haastattelu paittyi ko-
vaan yskdnpuuskaani. Jatkoin haastattelua Tiinan tyShuoneessa koululla ja
timi toinen kerta oli vuolasta keskustelua Tiinan esille tuomista teemoista,
jotka liittyivit oppilaan kohtaamiseen.

Kaavailin haastateltavien tyon observointia, mutta rajasin timin tiedon-
hankinnan menetelmin pois, koska havainnointi olisi tuottanut runsaan
lisimateriaalin ja useita metodisia uusia haasteita. Haastattelu on ollut
vuorovaikutustilanne ja haastattelujen tuottama aineisto on myos tydstamis-
vuoden aikana muokannut kisityksidani. Haastattelut on litteroitu 24.9.1999—
19.3.2000. Tekstistd on poistettu joitain turhia sanan toistoja (ja, tota) seki
sanoja, joita puhuja kdyttid mm. etsiessdin oikeaa sanaa. Haastattelutekstin
sivut on numeroitu ja kukin sivun repliikki on myos numeroitu.

Haastattelut tallensivat koulun toimintakulttuuria. Leila teki elimintydn-
sd koulussa vuosina 1965-1999 ja hin 16ysi Steiner-pedagogisen suuntauksen.
Anni etsi vaihtoehtoja tyélleen ja hinen kerrontansa antoi kuvan persoonalli-
sesta urasta. Kunkin haastateltavan d4ni on arvokas opettajan oman hiljaisen
tiedon esiintuojana.

3.3 Tarinan analyysi ja merkityksen tulkinta

Aluksi pyrin tutkimaan aineistoa narratologisesti, jolloin selvitin tarinan vai-
heet ja juonen. Analyysin ensimmiisessd vaiheessa etsin tekstivirrasta tarinat.
Kohdistin narratiivien analyysin kertomuksiin ja omaelimikertaan (Rim-
mon-Kenan 1991, 165-166, 9). En ole tehnyt narratiivista analyysia, mutta
olen tutkinut narratiiveja. Tunnistin, nimesin tarinat tiivistdvésti seki eritte-
lin ne kerrontaskeeman mukaan (Vilkko 1997, 105-106, tarinoiden nimei-
minen liite 2; Aristoteles 998; Vilkko 1990; 1997). Kiytin tarinan nimeni
keskeisid lauseita tai sanoja.

Sisallénanalyysi ja luokittelu

Sisdllénanalyysid on kritisoitu siitd, ettd se ei kisittele tekstin kontekstia
(Manning & Cullum-Swan 1994, 464). Olen pyrkinyt siilyttimdin tutki-
mubksessa yhteyden siihen, ettd haastattelutilanne on tietylld tavalla rajallinen
keino tuottaa tietoa elimikerrasta. Kun analysoin sisiltod, pidin mielessini
sen, ettd henkild voisi kertoa kirjallisessa elimikerrassa tai tydpiivikirjois-
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sa eri tavalla oppilaan kohtaamisesta. Haastattelut olivat eripituisia ja osassa
keskustelu oli runsaampaa ja henkilohistorian aineksia on enemmin. Sisillon-
analyysissd kivin aineiston ldpi ja paneuduin haastateltavien eliminvaiheisiin
seki kokosin tietoa kiinnostavista situaatiotekijdistd, jotka liittyvit opettajan/
kasvattajan ja oppilaan kohtaamiseen. Analyysissa siilyi se, ettd tarkastelin
my®0s yksittdisid tarinoita, jotka kertoivat haastateltavan elimikerrasta tai jon-
kin oppilaan tai vanhemman kohtaamisesta. Kuitenkin tein sisillonanalyysia,
joka oli lihinna tekstianalyysii eiki tarinan vaiheiden analyysi ole ollut tut-
kimuksessani merkittavdd (Tuomi & Sarajirvi 2003, 95). Sisillonanalyysissd
keskityin lukemaan tarinoita kokonaisuuksina ja nikemiin niistd uratarinoi-
ta ja kohtaamiskertomuksia ja koulusituaation piirteita.

Narratiivien analyysissa etenin haastattelukokonaisuuksista elementteihin
(Polkinghorne 1995, 6-8). Tutkimuksessani elementit ovat teemoja koskevia
mainintoja. Litteroinnissa aineistosta nousi aiheita, joita hahmottelin sisil-
16iksi eli luokiteltaviksi teemoiksi. Monien teemojen rajaaminen vaati pohti-
mista (6.3. Hovila 2000, 1998-2000). Kun haastateltava kertoi kronologisesti
elimistdin, voidaan havaita ja tulkita tarinoissa mahdollisesti toistuva teema.
Sisdllonanalyysissd (kevdt—kesd 2000) pelkistin havaintoja aineistosta (Ala-
suutari 1994, 30-31). Aineiston tulostamisessa tutkimusraporttiin karsiutui-
vat seikat, jotka voisivat haitata haastateltavien yksityisyyden suojaa. Litteroin-
tivaiheessa muutin nimet ja paikkakunnat.

Narratiivisesta aineistosta voidaan johtaa kisitteitd aikaisemman teorian
mukaan tai induktiivisesti (Polkinghorne 1995, 13). Tutkimukseni haastat-
teluaineistossa on haastattelukysymysten sisiltimid teemoja sekd haastatelta-
vien tuomia lisiteemoja. Aineistosta nousivat seuraavat sisallslliset luokittelu-
ryhmit :

* opettajuus, opettajahuonekonfliktit sekd opettajan ja vanhempien vilinen yhteisty®,

opettajien yhteistyd, tiimity ja organisaatiomuutos

* oppilas

* uupumus, tyon kuormittavuus/tyossi selviytyminen

* koulu ja sen muuttaminen, koulun linja, erityisopetus, toimintaresurssit

* oppiminen ja yksiléllinen oppiminen

* monikulttuurisuus

* perhe ja opettajan taustasituaatio

* haastateltava arvioi itseddn mm. opettajana, miten on pidtynyt johonkin toiminta-
tapaan, millainen on ihmisend

* ideologia eli haastateltavan voimakas uskomus, periaate
* yhteiskunta (silloin, nyt) (Hovila 12.5.2000, 1998-2000).
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Merkittdvi luokittelukriteeri tarinoissa oli elimikerrallisuus, joka tulee esil-
le, kun haastateltava kertoo vaiheistaan. Luokittelukriteerien lisiksi kirjasin
aineistosta nousevat teemat sekd kommenttini. Kerronnassa esiin tuleva mer-
kittdvi esine voi kuvata aikakautta. Kielelliset ilmaukset on merkitty tiivistel-
miin samoin kuin se, mihin teemaan ne liittyvit. Abstraktien kisitteiden me-
taforinen kuvaaminen konkreettistarkoitteisilla sanoilla on yleinen tendenssi
(Koski 1992, 13-18). Oppimisprosessi on abstraktio, jota kasvatuksen am-
mattilainen kuvaa konkreettisin termein. Erityisesti lapsen oivaltamista kuva-
taan havainnollisin verbein.

Tulkinta

Teemojen luokittelun jilkeen mietin, miten saisin haastateltavista urakerto-
muksen, joka myds selittiisi oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitd kullakin
haastateltavalla. Tutkimuksen tulokset voidaan koota narratiiviksi kustakin
kontekstista (Mahlamiki-Kultanen 1998, 85) — timi ajatus auttoi matkal-
la kohti tulkintaa. Analyysissa voi kysyd, miksi tarina on kerrottu tilld taval-
la (Riessman 1993, 2). Luokiteltuja havaintoja tulkitseva analyysi toi ratkai-
sun arvoitukseen (Alasuutari 1994, 35), mikid on kunkin haastateltavan tapa
kasvattaa yksilollisesti koulukulttuurin puitteissa. Haastattelukokonaisuuksia
tarkasteleva analyysi vaikutti avaavan tutkimusaineiston uudella tavalla. Se,
etti haastattelusta muodostetaan henkildsti kertova tarina vaatii lihiluke-
maan tarinoita syviltd henkil6d ymmairtden. Analyysi tuotti haastateltavien
antamia merkityksid. Tulkintani taustalla on tutkimuksen teoreettisen viite-
kehyksen mairitteitd kasvatettavan ja opettajan/kasvattajan kohtaamisesta,
historiallisesta ajasta, ammatillisesta kasvusta.

Kun kuvailin tutkimuksen tuloksia, raportointi muodostui tarinakoosteksi
havainnoista, jotka on tulkittu tutkimuksen teoriataustaa vasten ja tulkintaan
vaikuttaa subjektiivinen autobiografiani. Pyrin tuomaan tulkintani rinnalle
my0s haastateltavan ddnen. Tulkintaprosessin aikana haastateltavien uratari-
nat ja oppilaan kohtaamiseen viittaavat luokittelut tulostuivat osaksi tarinaa,
jossa kuvaan henkilon ammatillista toimintaa. Lisiksi kunkin haastateltavan
kertomista tarinoista on muodostettu heidin nikemyksensd postmodernin
ajan piirteistd kasvatusilmapiirissi, miki on tutkijan tulkintaa haastattelun
eri vaiheista. Erben korostaa tutkijan mielikuvitusta, jota biografisen aineiston
tulkinnassa siivittdd monipuolinen tutkimuskirjallisuus ja sen suhde aineis-
toon (Erben 1998, 9). Tutkinnassa tdydensin mielikuvituksen avulla haastat-
telujen luoman kuvan tutkittavien henkildiden tarinoista. Ihminen luo juonen
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elimin tapahtumille ja tutkija luo juonen, joka liittyy tutkittavaan kohtee-
seen analyysitekniikan avulla (Erben 1998, 14). Analyysivaiheessa tutkijan on
asetuttava tutkittavan subjektin asemaan, jotta voisi ymmartii sitd prosessia,
jonka avulla henkilo muotoilee itselleen rationaalisen toiminnan (Honkonen
1993, 234). Identiteetin katsotaan muodostuvan elimikerran merkittivisti
osista, jotka kiteyttavit identiteetin tunteen (Huotelin 1996, 24). Tutkimus-
tulosten tulkinnassa painotin peruskokemuksia eliminkaaressa, jolloin iden-
titeetti on vahvistunut.

Pitdydyin urakuvauksissa tekstin antamiin tietoihin. Tulkintaan liittyi
muistikuva haastattelutilanteesta ja koska itse litteroin aineiston, haastatelta-
vien d4dnenpaino, nauru ja huokaus ovat mukana tulkinnoissa. Olen tuntenut
osan haastateltavistani jo vuosien ajan, mutta loin tulkintani siten, ettd haas-
tatteluista muodostetut havainnot ovat dokumentoitavissa. Narratiivi antaa
merkityksen kokemukselle ja narratiivia punnitaan suhteessa muihin vaih-
tochtoisiin tulkintoihin tistd kokemuksesta (Kerby 1991, 84). Luodessaan
kertomusta oppilaan kohtaamisesta opettaja/kasvattaja tulkitsee samalla ko-
kemuksen merkitystd subjektiivisen kasvatusteoriansa valossa. Oman elimi-
kerran hahmottamisen pohjalta on mahdollisuus edeti oman maailman ja
identiteetin muotoutumisprosesseihin (Huotelin 1996, 14-16).

Tutkittaessa yksilon objekteille antamia merkityksid huomio kohdistuu
samalla myds yhteisossd vallitseviin merkitysjirjestelmiin (Honkonen 1993,
233). Kun haastateltava kertoo kokemuksistaan, hin kuvailee tulkintojaan
kouluyhteisén merkitysjirjestelmistd. Kertomuksen tulkinnassa voidaan nih-
dd my6s kerronnan vapauttava, voimaa tuova vaikutus (empowering) ja itse-
ymmairryksen lisidntyminen ja nikdkulma on usein kertojassa. (Manning &
Cullum 1994, 465.) Mielestini opettaja/kasvattaja toimii yksilokeskeisesti,
mutta samalla tiedostaa my6s koulun tason sekid yhteiskunnan vaikutuksia
omista lihtokohdistaan. Aineiston analyysin ja tulkinnan lihtékohtana on
aina merkityksellinen ilmaus suhteessa subjektin elimismaailmalliseen koke-
mukseen (Manning 1987, 33-36). Kun tutkitaan haastateltavan kokemuk-
silleen antamia merkityksid, on hyvd muistaa, ettd tulkitsemme kokemuksia
kulttuurimme kautta (Bruner 1987, 12).

3.4 Narratiivisuus tutkimukseni raportoinnissa
Narratiivisuus on erds tapa raportoida tutkimusta (Heikkinen 2001, 14).

Bruner nimittdd kertomukseen perustuvaa inhimillisen ymmairryksen muo-
toa narratiiviseksi tiedon muodoksi (Bruner 1986, 13). Narratiivisessa tutki-
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muksessa suositaan narratiivista analyysia, joka tuottaa tarinoita, jolloin juo-
nellistaminen ja narratiivinen muoto ovat primiirejd analyyttisid vilineitd
(Polkinghorne 1995, 6; ks. Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 43). Narratiivinen
kognitio on erityisesti suunnattu ymméirtimain inhimillistd toimintaa (Bru-
ner 1986, 16).

Aika on merkittdva tekiji tutkimusnarratiivissani. Situationaalinen oppi-
miskisitys nousi keskeiseksi teoreettiseksi kisitteeksi syksystd 1999 alkaen ja
se vaatii tarkastelemaan haastatteluvastauksia ja my6s analyysivaiheiden tu-
loksia erilaisesta nikokulmasta kuin kysymysten tekemisen vaiheessa saman
vuoden kesilld. Raportointi alkoi kesilld 2000 ja tutkimusraportin hiominen
on jatkunut ty6n julkaisuajankohtaan asti.

Tutkimukseni ei ole tuottanut vain narratiivista tietoa, vaan se on tuot-
tanut tieteessd kiytettyd loogiseen esitykseen pohjautuvaa tietoa. Tutkimuk-
sen jdsentely, kisitteiden miirittely ja tulosten esittdminen erillisissa luvuissa
edustaa perinteistd tapaa tuottaa tietoa (Polkinghorne 1995, 7-10). Tutkimus-
raporttini ei ole juonellinen narratiivi, vaan kooste erilaisista tekstityypeis-
td. Olen kiyttanyt perinteistd tutkimuksen kaavaa edetessini tutkimusongel-
mien ratkaisua kohti.

Syrjild ja Estola raportoivat narratiivisesti biograafista opettajatutkimus-
ta (Estola & Syrjilda 2000). Ajattelin narratiivisuutta jo ennen tutkimuksen
aloittamista, koska toivoin kirjoittavani tutkimukseni romaanimuotoon (vrt.
Eisner 1993). Tutkimusraporttini yhdistid perinteisen raportin ja narratiivi-
sen kokeilun. Subjektiivinen kasvatusteoriani koostuu erilaisista tulkinnois-
ta, joita olen tehnyt oppilaitteni elimintarinoista. Koettelen tieteellistd teo-
riaa opettajan arkitydstd nousevien kysymysten kautta. Koska tutkimukseni
tarkastelee oppilaan ja opettajan/kasvattajan kohtaamista ja kisityksid oppi-
misesta ja kasvatuksesta, nden ettd teoriaosuus puoltaa paikkaansa. Myos yh-
teiskunnallinen tausta ja perhettd koskeva teoria on antanut oivalluksia tul-
kintaan. Tarinani tulevat esiin opettajuutta ja koulukulttuuria kisitellessini
kokemuksien kuvaamisena ja fiktiivisen piivikirjan muodossa. Tiimitydtd
koskeva alaluku (2.2.5) seki epilogi (5.3) ovat fiktioita, joissa molemmissa on
samoja henkilshahmoja.

Onko tutkimukseni matka? Matka etenee kronologisesti ja tutkimus-
prosessissa on alun hapuilun jilkeen aiheen rajaaminen. Tiedon hankinta
ja tiedon reflektointi jatkuu joka vaiheessa. Oleellisinta matka-metaforaan
liittyvda on ollut oivaltaminen, joka seuraa intensiivisen taivaltamisen ja pro-
sessoinnin tuloksena. Identiteetti-kisitteen nouseminen keskeiseksi yhdisti
monia kisitteitd. My6s narratiivisuus on vaatinut jatkuvaa pohtimista ja se
on toiminut tutkimusta kokoavana termini. Olen viettinyt pitkdn tovin ai-
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neiston parissa: haastattelu, litterointi, analysointi ja raportointi — syyskesastd
1999 alkaen. Tutkimustuloksia on pitinyt miettid uudelleen myos raportoin-
tivaiheessa 2001-2004. Aineiston reflektointi on vaikuttanut tapaani ajatella
koulukasvatuksen keskeisid pdamaiirid eli subjektiiviseen kasvatusteoriaani.
Tein matkan omaan kasvattajuuteeni sekd haasteltavien kasvatustarinoihin.
Pyrin [6ytimidin vastauksia tutkimuskysymyksiini. Alkuvaiheessa kritisoin
opinnidytteen tekemistd ja pyrin elimankaareni reflektointiin, miki onnistui
tutkimusprosessin eri vaiheissa. Traditio luo puitteet myos tutkijan oppimisel-
le. Tutkimusaikana on syntynyt 12 typdivikirjaa ja -tiedostoa, joissa kuvaan
prosessin vaiheita, joista vain pieni osa nikyy raportissa. Tietokoneelle olen
kirjannut piivikirjaa 14.11.1998-9.1.1999, 10.8.-29.12.2000, 31.1.-3.5.2001
ja23.9.2001- 16.9.2002.

Louis M. Smith kirjoittaa biografisesta metodista ja toteaa, ettei tekstin
kirjoittaminen ole hinelle persoonatonta ja yksinkertaista (Smith 1994). Tie-
teellinen teksti ei saa olla vain faktakokoelma, vaan tekstissd pitdd tuntua
kirjoittajan ldsndolo. Nien sen eliminasenteena: opettajan, vanhemman,
kirjoittajan lisndolo on oleellista. Innostunut opettaja saa tarinoillaan op-
pilaat mukaan. Autobiografinen, biografinen ja fiktiivinen aines vievit lu-
kijaa mukanaan draaman lakien mukaan. Totumme kuluttamaan tarinoita
— aavistelemme seuraavaa kddnnettd, jossa kisikirjoittaja on ratkaissut tarinan
arvoituksen. Tieteellisen tekstin tarkoitus ei ole viihdyttdd, vaan lisdtd ym-
mirrystimme tutkittavasta ilmiostd. Autobiografinen tutkijanikemykseni
on, ettd tutkijalle on henkilokohtaisesti merkittavai ratkoa asettamiaan on-
gelmia.
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4 Oppilaan kohtaaminen koulusituaatiossa — tutkimuksen
tuloksia

41 Omaan opettajuuteni vaikuttavien situaatiotekijoiden arviointia

Luvussa 1.3 kerron uratarinaani vaikuttavia situaatiotekijoitd. Pohdin situaa-
tiotekij6itd elimankulkuun ja uraan vaikuttavina tekijoini enkd jaottele situaa-
tiotekijoitd sdddeltdviin tai kohtalonomaisiin (vrt. Rauhala 1989, 35; tauluk-
ko 1, s. 31). Vaikuttava situaatiotekija on nuoruuteni henkinen ilmapiiri. Se,
ettd halusin nuoresta asti kirjoittaa lehtiin, kuvastaa halua vaikuttaa ja ottaa
kantaa. Vahvoja situaatiotekijoitd olivat harrastukset: partio antoi kokemuk-
sen yhteenkuuluvuudesta ja heritti luontoharrastuksen. Kuvataiteet, lukemi-
nen ja kirjeenvaihto olivat harrastuksiani lapsuudessa. Nuorena opiskelijana ja
opettajana olin idealisti ja uskoin tasa-arvoon ja luovuuteen koulun keskeisi-
ni tavoitteina ja halusin my6s kehittdd koulua. Nuoruusvaiheessa en nihnyt
oppilaan kohtaamista koulun keskeisend tehtivini, vaan uskoin ettd koulun
rutinoituneita muotoja piti uudistaa. Maantieteelliseni situaatiotekijand Tur-
ku johdatteli eteeni koulunkehittdmisestd kiinnostuneita opettajia. Hyvinkia
toi Hakalan koulun. Jilleen Tampere tarjosi mahdollisuuden tutustua suuren
kuntaan ja sen lihioon.

Jos ajattelen kotiani, niin turvatut olosuhteet ja huoleton opiskeluaika tuu-
dittivat minut uskomaan valoisaan huomiseen, joka ehki aiheutti sen, ettd
uskoin nuorempana omien voimieni riittdmiseen. Petyin siihen, ettd opetta-
jana havaitsi paljon epikohtia eiki silti saanut apua oppilailleen. Seurauksena
oli tybuupumus. Fyysiseni tekijand perheen perustaminen vei myos henkisid
voimia ja vaikutti, ettd koin riittimattomyyttd, kun tehtivikentti ty6n ulko-
puolella laajeni. Kun minulle kehittyi ajatus siitd, ettd opettaja on tutkija ja
kehittdjd, kaipasin sitd myds tyossdni Haiharan koulussa.

Tissd tutkimuksessa esitdn kasvatuksen tehtdviksi kasvavan kasvun kou-
luyhteison ja yhteiskunnan tdysivaltaiseksi jaseneksi. Kisitidn tdysjisenyyden
nuoruuden partiokokemuksen nikékulmasta. Harrastus tarjosi toveripiirin,
jossa vallitsi yhteisymmirrys. Partiossa olin jisen sudenpentulaumassa, var-
tiossa, vaeltajissa ja lopulta johtajakaartissa. Jdsenyys ja vastuu kasvoivat iin
mukaan, etenin oppipojasta johtajaksi, lippukunnan lehden toimittajaksi.
Nuoruuden ehdottomuus virittdd muistoa jasenyydesti.
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Aatteellisiin situaatiotekijoihini liittyy uskonto. Nuorena etsin uskonnollis-
ta tunnetta. Suhtauduin luonnonsuojelun aatteeseen innostuneesti. Etsin auk-
toriteetteja. Jopa kisitykseni oppimisesta ja vaihtoehtopedagogiikasta olivat
jossain vaiheessa auktoriteettihakuista. Nykyisessd elimintilanteessa tavoitte-
len ideaalina hyvid vanhemmuutta omassa perheessi. Aikuisena padtdsten te-
keminen ja vastuunottaminen muokkaavat kisitystdni itsestini toimijana.

Situationaalisen oppimisen kannalta kokemus Hakalan koulussa 1987-
1990 nosti keskeiseksi osallistumisen tyoyhteison kehittdmistoimintaan.
Valmistuin luokanopettajaksi 1985, joka takasi legitimaation osallistua kou-
luyhteiso6n opettajana. Nuori opettaja oli noviisi, oppipoika, joka katsoi kou-
luyhteison toimintaa ulommalta kehiltid, periferiasta. Hakalan koulu tarjosi
kontekstin, jossa opin vaihtoehtoista toimintaa koulussa ja toteutin pedagogis-
ta kehittamistd rehtorin ja opettajakunnan tavoitteiden pohjalta. Koin, miten
litkuin innostavassa tySyhteisdssd periferiasta kohti keskeistd asemaa, ja mi-
nusta tuli kasvatusasiantuntija. Hakalan koulussa meitd yhdisti into ja saman-
henkisyys, joten koin oppivan tydyhteison jisenyyden. Halusin lisensiaatin-
tyossdni todistaa Hakalan kokeiluideologian erinomaisuuden, mutta paidyin
sithen, ettd on monta tapaa opettaa oikein. Kehittdminen vision4irin johdolla
on erds nikokulma — oleellista on opettajan reflektiivisen ajattelun muotou-
tuminen. Kun ajattelen oppilaiden kohtaamista Hakalan koulussa, oma nuo-
ruuteni ja innokkuuteni esiintyvit niissi tarinoissa. Aktiivinen tydyhteisd in-
nosti minua kohtaamaan oppilaitani ja osallistuin luokkani tydhon kokeillen
oppilaskeskeisia menetelmid. Minua kosketti vahvasti erdin alkoholistiper-
heen pojan kohtalo, kun olin mukana viemissi itid ja lapsia turvakotiin. Ko-
rostin nuorena opettajana tiedonhankintataitoja ja oppilaan omatoimisuutta,
mutta kunkin oppilaan kohtaaminen ei ollut keskeisin elementti tydssini. Us-
koin siihen, ettd lapset oppivat, kun saavat itse paictid opiskelustaan ja tehdi
valintoja.

Tutkimustyon liittyminen opettajuuteeni on tuonut lisid ymmirrysta.
Mutta olen myos kokenut, ettd opettaja on koulusituaatiossa oman sisdisti-
minsi pedagogisen teoriansa varassa ja kouluyhteisén koulukulttuuri on vah-
va vaikuttaja. Kun tydskentelin Haiharan koulussa ja koin, ettd oppilaillani
oli vaikeuksia, joita en voinut yksin tydssini hoitaa, tunsin vahvasti kollegiaa-
lisen ja moniammatillisen yhteistyon tarpeen. Kun tyoyhteisossi oli vahva yk-
sintekemisen traditio, koin jadvini yksin joidenkin oppilaiden ja perheiden
ongelmien paineessa. Positiivisena seikkana koin sen, ettd tilanteissa, joissa
pyrin tukemaan joitain perheitd, havaitsin, ettd puuttumisestani oli hyotyi.
Oppilaan auttaminen verotti opettajan voimia, mutta tuotti myos tyytyvii-
syyttd tyohon.
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Situaatiotekijdistd korostuivat jilleen ihmissuhteet myos Haiharan koulus-
sa. Kehittamishenkisten kollegojen ystivyys merkitsi minulle paljon. Kuiten-
kin vihitellen tunsin epdonnistuneeni opettajana. Koin koulutettuna kasvat-
tajaresurssina, ettei ideoitani otettu vastaan. Koulutyon arjessa ei ollut aikaa
pohtia syvemmin sitd, miten tydtd pitdisi muuttaa, jotta se toisi oppilaille ja
opettajille onnistumisen kokemuksia. Ajattelin, ettei teoreettista koulutusta-
ni arvostettu eikd tarvittu. Kaavailin, ettd kasvatustieteellisen ajattelun avulla
voisimme kyseenalaistaa koulun arkikdytint6jd ja siten perustella paremmin,
miksi toimimme tietylld tavalla. Minua rasitti se, ettei oppimiskasityksesti tai
muista kasvatuksen perusteista puhuttu. Koulusta puuttui positiivinen kokei-
luhenki. Kokeilut koettiin koulun perustehtiviin liitettivind ylimadariisind
lisdtoind, joista ei ollut hydtyd perustydssi. Yritin ehdottaa joitain uudistuk-
sia, mutta ne eivit herittidneet keskustelua. Kun yksittdinen opettaja kohtaa
tyoyhteison vastarinnan, hin helposti lannistuu kehittdjiani. Tiesin, ettd sain
kokeilla uusia pedagogisia menetelmii omassa luokassani, mutta kaipasin
koko koulun tason kokeiluja ja yhteisid tavoitteita.

Tybuupumisen kokeneena ja tutkimustyon nikokulman uudistamana py-
rin luomaan uudelleen toimenkuvaani opettajana, jotta jaksaisin ja pystyisin
tyoskentelemdin jatkuvien haasteiden virrassa. Joistain tavoitteista on myds
luovuttava. Ammattilaisen asenne on tarpeen ja on opittava olemaan syytti-
mittd itseddn. Opettajana joudun miettimidn, mihin aika riittdd. Pohdin ja
valitsen: millaisia virikkeitd kdytin, minkilaisen tuloksen ne tuovat, miten
jatkan opetusprosessia, miten heritin hitaasti oppivan. Ty on reflektointia ja
oman toiminnan arviointia.

4.2 Kasvu opettajaksi, yksilollinen oppiminen ja oppilaan
kohtaaminen koulusituaatiossa

Kun pohdin koulun situaatiotekijéitd, ajatteluni taustalla on teoria holisti-
sesta ihmisestd, jonka ainutlaatuinen situaatio muodostuu tilannetekijoistd
(Rauhala 1992a, 35). En kuitenkaan luokittele situaatiotekijotd ideaalisiin
ja konkreettisiin. Tarkastelen koulusituaation keskeisia tilannetekijoitd, joita
haastateltavat tuovat esiin tarinoissaan. Kunkin opettajan tarinat on koottu
tutkimusnarratiiviksi, jossa pyrin myos tuomaan opettajan oman dinen esiin
ja tiivistin tarinaa omien tulkintojeni avulla. Uratarinoissa on mukana tyon
uuvuttavuuden kokemukset sekd opettajien uupumisen hoitokeinot. Tutkin,
miten opettaja perustelee ratkaisujaan, jotka liittyvit koulusituaation luomiin
mahdollisuuksiin ja rajoituksiin. Pyrin [oytimidn piirteitd subjektiivisesta
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kasvatusteoriasta, joka koostuu eliminkokemuksesta ja merkittivistd tyoko-
kemuksista. Opettajien tarinoissa yksilollinen oppiminen ja oppilaan kohtaa-
misen merkitys saa erilaisia tulkintoja. Tarkastelen yhteiskunnan postmoder-
neja piirteitd opettajien kertomuksissa. Haastateltavien (taulukko 8) valintaa
on perusteltu luvussa 3.2 ja olen toivonut saavani esiin opettajien erilaisia si-
tuaatiotekijoita.

TaurLukko 8. Tutkimuksen luokanopettajahaastateltavat

Luokanopettajat:

Leila (L) (s. 1939, valmistunut opettajaksi 1964, elikkeelld 1999-)

Anni (A)  (s. 1950, valmistunut opettajaksi 1974)

Esa (E)  (s. 1956, valmistunut lastentarhanopettajaksi 1984, opettajaksi 1991)
Jari () (s. 1957, valmistunut opettajaksi 1986)

Minna (M (s. 1975, valmistunut opettajaksi 1999)

Narratiivisen haastatteluaineiston' ldhiluvusta kohosi useita teemoja, jois-
ta kasvu opettajuuteen/kasvattajuuteen osoittautui erdiksi keskeiseksi. Opet-
tajien ja kasvattajien tarinoissa tulee esiin kohtaamisen tasoista opettajan ja
koulun taso (taulukko 5, s. 39). Yhteiskunnan tason situaatiotekijoitd tari-
noissa on hieman niukemmin kuin edelld mainittujen tasojen tilannetekijoita.
Kohtaamistarinoissa haastateltavat kertovat oppilaan kohtaamisesta, oppimi-
sesta, kasvusta, kasvattamisesta sekd niihin liittyvista situaatiotekijoista.

4.21 Anni

Annin uratarina

Annin opettajuuteen vaikuttavat useat ideaaliset situaatiotekijit: lapsuudessa
kodin kasvatus, jota hin on joutunut tydstimiin omaa identiteettiidn etsies-
sdin. Annin situaatio saneli ammatinvalintaa:

1 Lyhenteitd: Alakertomus = ak ja tarina = ta. Haastateltavien oma puhe on merkitty viittauksella
litteroituun tekstiin (L53/3/r1 = Leila s. 53, repliikki 3, rivi 1). Timi merkintitapa auttaa l8yti-
miin lainatun tekstin litteroidusta aineistosta. Vuoden 2000 lopulla haastateltavat merkitsivit
tulostukseen omat tulkinansa, jotka kirjasin HA2001-lyhenteelli.
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A: Se oli aika lailla sattumaa. Ettd ennen kun mi pidsin mihinkdin opiskelemaan,
mul oli ensimmiinen lapsi ja sillon mun piti itse asiassa vaan paistd aika helposti ja
nopeesti eikd mul ollu mitddn hirveiti tavoitteita, kun en ollut pidssy Ateneumiin
kuvisopettajalinjalle, joka oli mun suuri haaveni, jota mun esikoistyttdni nyt toteut-
taa, hinesti tulee ihan kohta kuvisopettaja, se on uskomaton juttu. Mutta koska mi
en sinne ollu piisy enki ollu pdissy opiskelemaan ranskan kieltd, mitd mi halusin.
Sitten mi otin sen mitd mi sain helposti ja se oli mun kodistani puolen kilometrin
péissi oleva opettajankoulutuslaitos, jossa oli hirveen helppo mydskin toteuttaa lap-
sen hoito ja kaikki ndd kuviot, nii se oli helppo ratkaisu ja ajattelin, ett sielld saa
opiskella musikkii ja kuvaamataitoo, se oli veto sinnepiin. (ta=tarina 10 A29)

Anni miettii sitd, miten hinet on kasvatettu:

A: Muistan hyvin sen miten ihanaa koulu oli. Kaikki oli tirkeetd ja ihanaa. Ja ne
vaatimukset, mitd sillon oppilaille asetettiin, oli se, ettd pystyy toistamaan ja muis-
tamaan ja siind oli hyvi ja oli kiltti, oli kasvatettu hirmu kiltiksi ja siihen, ettei tarvi
ollenkaa tietdd miltd must tuntuu ja mi itse haluan, vaan tiytyy vaan luottaa siihen,
et aikuiset tietdd, mitd sulle on parasta. Jollonka tarvii vain hymyilld. Ja se kuva alko
silld tavalla murtua vihin, ettd sitten matikka rupeski meneen vihin heikommin,
miki ei sindnsi ollu yhtdin mikdin katastrofi, mutta kuitenki se pikkuhiljaa murtu
ja mun ylioppilastodistus on aika huono, vaikka siis kansakoulutodistus oli ddrim-
misen hyvi ja vield opparissakin aika pitkille. Niin sitten kun ois vaadittu itseniis-
td ajattelua ja tiedostamista ylemmilld luokilla jo oli lukiossa, rupes menee niin kuin
lehmin hintid, et siti ei 16ytyny enii ollenkaa. Ja oikeestaan nyt tuli mieleen se, et
miti jos olis ollu erilainen kasvatus, niin miti sitten ois, oisko 18ytyny resursseja jo-
honki enempiin. Se on sinidnsi merkitykseton kysymys, mut se, ettd ajattelee ndin
kasvattajana, ettd resurssit voi hukkautua jos on vdirinlainen kasvatus (ta 9 "kiltiksi
kasvatettu herkki tyctd”, A28-29).

Anni kuvaa itseddn epditseniiseni, kiltiksi kasvatettuna tyttoni, joka toteut-
ti vanhempiensa piilotavoitteet. Elimidnkaaren my6td Anni on kehittynyt it-
sendiseksi ajattelijaksi, joka vastuullisena haluaa tehdi tyonsd hyvin. Annin
mielestd hinen kokemansa kasvatus saattaisi sopia staattiseen yhteiskuntaan
(nikemys on Annin kommentointia hinen haastattelunsa koontiin, jonka
hin on lukenut, HA2001), jossa yleisesti eri henkildille kehittyy pysyvi iden-
titeetti. Nien, ettd ns. modernissa yhteiskunnassa kehitys olisi voinut kulkea
siten, ettd naisesta tulee nuorena iiti ja opettaja ja hin pysyy uransa ajan sa-
massa koulussa, mutta Annin henkinen etsintd kertoo arvojen merkityksestd
hinelle, ja hinen on tirked l6ytdi tasapaino ulkoisten vaatimusten ja sisdisen
subjektin kehittymisen myotd. Kasvatuksen objektista sukeutuu vuosikym-
menten myo6td oman itseni loytdjd, subjekti. Hinen identiteettinsd kertoo
omaa tarinaansa hieman toisin eri vaiheissa. Annin kiinnostus vaihtoehtope-
dagogiikkaan 80-luvun lopulla nousi suuren, 37 oppilaan, luokan opettajana.
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Kirja yhteisollisestd oppimisesta johti kokeilemaan ryhmitehtivii. Radio-oh-
jelmat 80-luvun lopulla tutustuttivat hinet freinet-pedagogiikkaan. Anni ar-
vioi omaa muutoshalukkuuttaan:

A: Et kai se on joku semmonen kipini, minki avulla lihtee aina hakee uusia ratkai-
suja, vaikka elettdis kuinka perinteisissd kuvioissa ja perinteisessi koulussa ja vaikka
tydyhteiso ois kuinka perinteinen. (ta 11, A29/5)

Hin on sitoutunut tyohonsi ja koulun kehittdmiseen. Anni kuvailee itsedin
opettajana yhteistydssi:

A: se on varmaan semmonen persoonallisuuskysymys, ettd mi pdisen johonkin
asiaan sisille ja alan suunnittelemaan sitd. M4 oon aika semmonen perusteellinen
tyyppi. Nin mi en kerta kaikkiaan jaksa sitd suunnittelutydtd keskustella jonkun
kanssa, vaan mun tiytyy se tehdi itselleni hyvin selviksi. Ja sitte tietysti kdy niin,
ettd kun mi oon tehny sen itselleni selviksi, niin mul on jotkut jotku suunnitelmat
siind, en mi niitd niin vaan lihdekdin eni3 muuttamaan jonkun rinnakkaisluokan
opettajan takia. Et mi en vaan niinku — (huokaus) miten sanoisin sen? Se asian hah-
mottaminen, kisitteleminen on silld tavalla tyslist, ettd jos siind olis toinen henkils
mun kanssa sitid asiaa hahmottelemassa, nin mulla menis tavallaan kaksinkertainen
energia ja koska tissi tydssi, tissd lyhyessi ajassa, jossa kaiken pitdi tapahtua, sella-
nen energian haaskaus on mulle tiys mahdottomuus. Et mun on selkiytettdvd oma
elimini niin hirveen hyvin, ettd mi pystyn ylipddtiin tekemiin tdcd tyded. (ta 3,
“tiimityon ongelmakohtia”, A15/3)

Anni on valmis lihtemdin koulusta, jos hinen on pakko tehdi joka viikko
tiimitydtd. Tutkijana oletin, ettd tiimityd muuttaa kulttuuria yhteistyohen-
kiseksi. Anni nikee tiimin yhteistyon esteeksi persoonallisuudet, jotka eivit
sovi yhteen sekd oman perusteellisen tavan tehdi ty6td (A15/1). Annin on vai-
kea sopeutua energiaa vieviin yhteisty6hon ja kapeaan tiimin miiritelmiin
(A21/6) ja hin kokee, ettei opettajayhteisd ei ole kiinnostunut samoista ky-
symyksistd. Annille sopii se, ettd tiimi tekee esityksen opettajien kokouksel-
le (A21/8). Hin nikee ajanpuutteen kehittdmistyossd. Tiimissd on varattu-
na erityisopetuksen resurssi, mutta erityisopettaja ehtii auttamaan vain niitd
oppilaita, joilla on suurin tarve (A16/10). Anni kertoo koulusta, jossa nuori
opettaja kritisoi tiimiytymisen dirilaitaa: opettajan oli pakko tehdi yhteistyo-
td, vaikka kollega oli erityyppinen eikd hyviksynyt nuoren opettajan draa-
maideoita (A42/3).

Opettajauran vilivaiheena Anni opiskeli kasvatustiedettd ja teki seminaa-
rityon freinet-pedagogiikasta. Hin huomasi vaihtoehtopedagogiikan sovelta-
misessa ongelman:
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A: Mi en oo piidssy niissd eteenpiin ja mi oon ihmetelly, etti minki takia mi en
00 péissy eteenpiin ja nyt on semmonen hirveen mielenkiintonen murrosvaihe sit-
te itselld, ettd mistd mi [6ydin lisdd avaimia tihin tyohon, koska mi en piidsekiin
eteenpiin enii niissi. Ja mitkd mun omat rajat on, koska mi en pystykiin toteutta-
maan niitd asioita mitd pitdisin hyvini ja toivoisin, vaikka tiedin, ettd se olis hyvi.
Mutta mitki on rajani, mitka estdd sitd. (ta 11, A30/1)

Freinet-tarinan (ta 11) komplikaatio on se, ettd Anni hakee yhi uusia avai-
mia opettajan tydhonsi. Kertojana Anni arvioi itseddn vaihtoehtopedagogina.
Freinet-pedagogiikassa puhutaan kokeilevasta hapuilusta lapselle luontaisena
oppimisen tapana (Starck 1995, 23). Anni hapuilee valmiina uudistumaan ja
vaihtoehtopedagogisen materiaalin puute johtaa kompromisseihin opetukses-
sa (A31/4). Anni toimi jilleen luokanopettajana ja vuoden 1994 opetussuun-
nitelma oli hinelle tirkei, koska se toteutti freinet-pedagogiikan ajatuksia.
Eriidssi koulussa Anni joutui konfliktiin, koska koulussa opetussuunnitelma-
uudistusta ei otettu vakavasti, ja Anni vaihtoi koulua samassa kunnassa (ta 5,
A24/3). Nien, ettd Annin opettajuuden situaatiotekijini ja osa subjektiivista
kasvatusteoriaa on idealismi.

Vilkkaan luokan kohtaaminen on uupumistarinan taitekohta ja taustal-
la vaikuttaa vuosikausien masennus. Anni oli hakenut herkkyyteensd apua
(A27/2). Hin kertoo rakentaneensa itsedin henkiseen tasapainoon vuosikau-
sia (A25/6), mutta vasta sairasloma ohjasi etsimiin tasapainottavia tekijoita.

A: Niin t44 on se lopputulos sit, ku lihtee kelaa taaksepiin, on tavallaan nyt itse ku-
kin ihminen elimissiin joutuu kohtaamaan sen oman menneisyytensi joka kdin-
teessi elikkd sen, ettd on hyvin vanhanaikasella tavalla kasvatettu kiltti perhetytto,
jolla todellisuus paljastuu vihi vihiltd vuosien ja vuosikymmenten mittaan aika ko-
vallakin tavalla ja sitd tormii erilaisiin vastoinkdymisiin, mutta myoskin térmii it-
seensi silld tavalla, ettd miten sellasella kasvatusmetodilla, milli itse on tullut kas-
vatetuksi, on kasvanut epirealistisia ihmisid, koska on tavallaan samaistunut sithen
ihanteeseen, miti itsestd on toivottu ja silloin ei oikeastaan tiedd, miki itse on ja
sitten pikkuhiljaa nditd eri teitd rupee paljastumaan, ettd miki olen ja henkiset tiet
mydskin paljastuvat. Sitd, ettd miten tirkedtd on tietdd se, mikd minussa itsessini on
oikeasti minua ja kuunnella omaa ruumistaan ja omia ajatuksiaan ja omia tunteitaan
siitd mitd tdytyy itsensi kanssa tehdi. (ta 6, A25/6)

Kuten Annin pohdinnasta nikyy, hin miettii kasvuprosessiaan. Hin nikee
opetustyon uuvuttavuuden ja kokee, ettd visymystd tuo halu uppoutua kaik-
kiin asioihin. Ortodoksinen kirkkolaulu, avantouinti, siatsu-hoito ja meditaa-
tiokurssi ovat Annin keinoja keinoja omaan sisdiseen kasvuun (A25). Annin
subjektiivinen kasvatusteoria liittyy hinen eliminvaiheisiinsa, herkkdin tut-
kistelevaan ominaislaatuunsa sekd vaihtoehtopedagogiseen tutkiskeluun.
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Kouluyhteisé on oleellinen situationaalinen tekijid opettajan oppimisessa.
Anni nikee oman kouluyhteisonsi oppineen viiden vuoden aikana kiymiin
asiallisesti tavoitteellista pedagogista keskustelua, miki on vaatinut koulutus-
ta (A23/2-5). Anni kertoo, ettd kokeilun alueilla kiytinnot ovat kehittyneet
johdonmukaisesti ja yhteisé on halukas yhteistyohon ja koulun organisaatio
on ihanteellinen (A36/3, A34/1, A71/6). Koulun kiytinnét ovat kirjavia yk-
siléllisyyden suhteen — yhteniistd linjaa on vaikea osoittaa ja on suvaittu mo-
nenlaisia ajattelutapoja muun muassa 6-vuotiaiden kouluun tulosta (A39/3,
A40/3). Kouluyhteison yhtendisyyttd taataan silld, ettd rehtori valitsee haas-
tattelemalla samaan suuntaan ajattelevia opettajia (A45/6). Anni on kiynyt
rakentavia keskusteluja rehtorin kanssa. Tydyhteisossd on jaettu tydt tasan
tyoryhmille.

Kohtaamistarinoita

Annin kielikuvat paljastavat hinen ominaislaatunsa. Hinen mieleensi on jii-
nyt, kun oppilaan isi puhuu numeroarvostelusta “sielunvammana™

A: Siinihin menniin siihen, ettd mitkd sun ihmiskisitykset on, miki sun maail-
mankuvas on tai sitten vield pienemmisti asioita ajatellen, miki on sun tiedonkisitys
ja — oppimiskisitys, ettd niistihin on kysymys. Tormisin kaksi viikko sitte omassa
vanhempainillassani erdin oppilaani vanhempaan, joka on opettaja, mua nuorempi
mies. Joka ei ollu koskaan ollu meiin mukana puhumassa arvioinnista. Hin esittdi
nyt niitd kysymyksii, joita me esitimme keskuudessamme neljd vuotta sitten. Ettid
miksi te pelkditte numeroita ja onko se sielunvamma, jos saa numeroita. Nii hin ei
yksinkertasesti pysty ymmirtimiin sitd, miki etu siini on, koska hinen ihmiskisi-
tyksensi on niin erilainen. (ta 17 ak, A44/5-6)

Anni mainitsee kertoneensa pojan tarinan esimerkkini numeroarvioinnin va-
hingollisuudesta (HA2001). Hin palaa pojan tarinaan ja kerronnassa on af-
fektiivisia sdvyjd. Puhuessaan toisesta pojasta Anni kiyttdd vastakohtia: pojan
kotiolot ovat surkeat ja poika oli ihana ja myonteinen. Tarina kuvaa Annin si-
tuaatiotekijoitd: hin painottaa arvokysymyksid ja ihmiskuvaa tyonsa perus-
tana. Hin myos kuvaa poikaa ja tuo hyvin esiin timin elimintilanteen, jota
Anni seuraa kouluyhteistyon jilkeen traagiseen loppuun asti.

A: Mul oli muutaman vuoden aikana semmonen oppilas, poika. Sillon oli numero-
arvostelut vield voimissaan ja piti antaa heti alusta asti numeroita ja sille pojalle tuli
enimmikseen vitosia ja kutosia ja sil oli hirveen heikko itsetunto ja mii kivin monta
kertaa niilli kotona, ettd sen ditin kanssa synkkas tosi hyvin. Se oli eronnu iiti, jolla
oli uus mies ja dlyttomin herkki ja ihana poika, mutta joka oli pikkusen semmonen
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hiirikks aavistuksen verran, eiki sit oikeen jaksanu tehd hommiakaa. Ja sitten sitte
se kuoli 15-16-vuotiaana, siten et se potkittiin kuoliaaks putkassa, ku se oli huma-
lassa ja sinne oli tullu toinen semmonen aggressiivinen kaveri, joka potki sen kuoli-
aaks. Than pojan vanha tuttu. Mut niil oli tullu sit siel jotain ja poliisit, tyhmit pani
ne samaan putkaan. No se oli semmonen, ettd mii sit kdytin sitd vaan niin, ettd kun
tdd kyseinen isd sano, et tuleeks siit sielunvammoja, jos saa huonoja numeroita. M
sanoin ettd tulee, ettd miten si osoitat, ettd sun kannattaa tehi kunnolla titi ja yrit-
tdd kun si aina saat kaikesta huolimatta viitosia ja kuutosia. Et miten si semmoselle
lapselle perustelet? Miten si sun pedagogiselta pohjalta niitd rakennat? Sehin on tiy-
sin greisi juttu. Niin td4 poika on tietysti jidny mulle mieleen, koska mi olin sillon
hinen hautajaisissaan.

HH: Joo.

A: Jainy mielee semmosena ihanana ja herkkini ihmiseni. Se oli kaiken lisiks

enkelimiisen kaunis. (A5.6, A 44)

Mielestini tarinan oppilas on Annin subjektiivista kasvatusteoriaa muokkaa-
va kokemus uralla.

Annille vuosikymmenet ja isoditiys ovat tuoneet muutoksen suhtautumi-
sessa pieniin lapsiin ja omiin oppilaisiin. Anni puhuu idn tuomasta ruumiin-
viisaudesta, johon liittyy ruumiin olemassaolon tiedostaminen ja kommuni-
koinnin tirkeys ja sen tarkkailu (ta 7, A27/1). Anni tarkastelee itsedin eri uran
vaiheissa ja toteaa idn puolesta ymmairtivinsi ja hyviksyvinsi ihmisen pa-
remmin (A65/9). Situaation rakennetekijani perhe on Annin elimissi ehe-
yttd tuova seikka. Taulukossa 9 on tiivistettyni yksilon kohtaamisen situaa-
tiotekijoitd Annin nikemyksen mukaan. Kun Anni puhuu luokkayhteisén
kasvattavasta keskustelusta, ajattelen, ettd hin arvostaa yhteisollisten taitojen
kehittymisti.

Annin mielestd lapsen oppiminen on lihtee lapsen tilanteesta:

A: Jos rupee purkaa siti, ettd mitd oppiminen on, niin oppimiseen tiytyy olla hyvit
edellytykset, psyykkiset edellytykset ja hyvi semmonen tasapaino, hyvi psyykkinen
tilanne. Ja taikka se, ettid se riippuu sen oppijan kullosestakin, oli se hyvi tai huono,
tilanteesta. (A13/6)

Annin mukaan oppija tiytyy ottaa kokonaisuudessaan huomioon. Lapsen
murheet hoidetaan pois tai ne hyviksytiin.

A: Jollonka siini kylli sisiltyy se, ettd oppija kokonaisuutena otetaan huomioon, ettd
se miten just ihminen silld hetkelld, miten sen oppimista voi edesauttaa. Murheet
hoidetaan alta pois, taikka sit hyviksytiin ne murheet, niin et se voi oppii sen seu-
raavassa vilissi kun sil ei sitdi murhetta enii oo. (A13/7)
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TauLukko 9. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijit Annin nikokulmasta

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitd

Opettaja

1.

Oppilaan oppiminen
* Tavoitellaan oppilaan tasapainoisuutta.

*  Oppilas tekee tydn loppuun.

2. Oppilaan kasvatus
e Lapsen huomioiminen on tirkeii.
e Kiytetdddn luokkayhteisén kasvattavaa keskustelua.
*  Oppilaaseen syntyy pitkdaikainen ihmissuhde.
e Opettajan herkkyys huomioida yksilsllisyys on tirkeii.
*  Yksild asetetaan kouluinstituution edelle.
3. Opettajan ammatillinen kasvu ja oppiminen
*  Oma perhe cheyttii.
* Vaihtoehtopedagogiikka oli eris kasvuvaihe.
*  Opettajan oma kasvuprosessi on merkittdvia.
*  Opettajalla on kriittisyyttd omien vanhempiensa kasvatustapaa kohtaan.
Kouluyhteiss

4. Opetusjirjestelyt

*  Yksilollisyyttd suositaan tavoiteasettelussa.

5. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio

*  Opettaja on yhteistydssi mm. oppilashuoltotyéryhmin kanssa.
*  Jos lapsi saa henkilokohtaisen avustajan, niin mm. vammaisen lapsen integraatio
toimii.

Annin mukaan yksilollinen oppiminen on riippuvainen opettajan asentees-
ta ja herkkyydesti ja oppilaalle voidaan jirjestdd aikayksilointi, jolloin lapsi
voi midritd tydtahtinsa. Oleellista on opettajan herkkyys yksilon huomioi-

miseen. Anni miirittelee, ettd opettaja on “yksilollisten tarpeiden 16ytdja”
(A18/1).
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A: Mun mielestd se ei suinkaan oo riippuvainen se tarpeen huomaaminen siitd, ettd
tekeekd lapset tyotd ittekseen vai ei. Ettd ratkaisu on opettajan asenteessa. Se oppilas-
han voi saada tota tehdi yksin ja todetakin, niin todellakin hdnen suhteensa voidaan
harrastaa timmostd aikayksilointid, et hin voi tehdd niin nopeesti kuin hin haluaa
taikka niin hitaasti kuin hin haluaa. Niin sitd voidaan tehdi, mut jos se opettaja ei
ole herkka sille asialle, nii se ei auta yhtddn mitddn, pidinvastoin. Se suorastaan voi-
daan jittdd oman onnensa nojaan se lapsi, mutta se isompi luokan opettajalla, jossa



on paljon yhteistd keskustelua, paljon yhteistd opetusta, niin siini jos opettajan asen-
ne on se, ettd mi tarkastelen niitd tosi kriittisesti nditten lasten edellytyksid ja mah-
dollisuuksia suhteessa tihin mitd me tehd4in niin hin voi olla optimaalinen yksilsl-
listen tarpeiden 16ytijd. (A18/1)

Opettaja toimii aktiivisesti oppilaan hyviksi, ei vain organisoi oppilaan tyo-
td ulkoisesti ndyttdmaiin yksilolliseltd. Anni korostaa itsereflektiossa rajallista
auttamiskykydin.

A: Mi pystyn suhtautumaan ymmértiviisesti niihin ongelmiin ja autan silloin kuin
voin niin paljon kuin voin, mutta en pysty paljoonkaan. Et mi oon semmonen autta-
ja, mutta mutta hirveen rajallisesti. Ettd opetusta jirjestin silld tavalla yksilsllisesti,
ettd yksilollisissi tdissi tietyissd asioissa seurailen niitten t6itd mahdollisimman tark-

kaan, joka ei oo paljon. (A63/4/r14-18)

Anni pyrkii sithen, ettd oppilas tekee tydn loppuun ja hin kertoo tapaamas-
taan hollantilaisesta idkkadsti freinet-opettajasta, jolla oli tismillisyyden vaa-
timus (A32/7). Anni kaipaa tyorauhaa luokkatilanteeseen:

A: Hyvin timméset oppimisen ympiristét on hyvin rauhattomia ja nimenomaan ny-
kymaailmassa pitis olla pdinvastoin, ettd pitds osottaa mun mielestd lapsille se, ettd
kuinka hyvi on sillon, kun voi keskitty# hyvin. Ja kuinka hyvi on sillon kun saa tyén
tehtyd hyvin loppuun. Ja suunnitelma on selkee ollu ja tavoite on ollu selkee ja sit kat-
sotaan kuinka se meni. N asiat jid aivan puolitichen aivan liian usein. (A32/7)

Tissd on kuultavissa Annin kaipuu tehdi asioita perusteellisesti (A15/2).

Annin koulussa kdydiin tavoitearviointikeskustelu, jolloin toteutuu myds
se, ettd oppilaan kehitystd halutaan suunnata yksilollisesti ja halutaan auttaa
oppilaan identiteettid kehittymiin.

A: Ne tavoitteet mitd me tehddin, kun me kiydiin tavoitearviointikeskusteluja van-
hempien ja oppilaiden kans yhdessi, niin sielld on joitakin hyvin sille yksilélle rii-
tdldityjd yksittdisid harvoja tavoitteita, ei suinkaa kuin erityisluokilla on, ettid koko
opetussuunnitelma lapselle kirjoitetaan henkilokohtasesti, vaan on tietyt yksittiiset
asiat, joissa toivotaan, ettd niiden seuraavien parin kuukauden aikana, lapsi tsemppaa
vihin ja kiinnittdd tihin asiaan huomioo. Ne on niin rajattuja. (A38/5)

Anni kertoo saaneensa hyvii palautetta vanhemmilta, mutta on myés tapauk-
sia, joissa vanhemmat ovat kyseenalaistaneet opettajan kiytidntod ja vanhem-
pien vihamielisyys tuo opettajalle varovaisuuden lapsen kohteluun (A62/3—
5).

Seuraavassa Anni erittelee erdin lapsen situaatiota perheessi ja koulussa:
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A: Kymmenenlapsisen perheen tytir, jonka kaksoissisar on mun luokassa ja joka ha-
kee huomioo nyt, heil on kotona viel semmonen tilanne, etti didill ei kertakaikki-
aan oo aikaa sit kenellekdin lapselle, ei varmaan kenelle, paitsi niille pienille. Niin
hakee hyvin erikoisilla keinoilla huomioo, ettd se on sitte menny yli siitd huomaamat-
tomuudesta, mutta ne on niinku varmasti kaikista hankalimpia, semmoset on help-
poja, jotka vaikka on vaikeitakin, joihin kuitenkin on pakko kuitenkin ottaa kontak-
tii, jotka pitdi ittensd pinnalla. (A60/3)

Lapsen kiyttdytymisen analysointi on osa opettajan ammattitaitoa: Liian
vaatimaton lapsi ei tule opettajan tietoisuuteen, joten koulusituaation tulisi
kannustaa lasta vuorovaikutukseen. Anni nikee lapsen huomionhakemisen
ja ideoi ratkaisuksi, ettd joka viikolla olisi nimikkolapsi, joka saa erityistd huo-
miota tai lapsi istuu opettajan liheisyydestd (A60—61). Anni painottaa siti,
miten opettaja kohtelee kutakin lasta ja nikee luokan yhteisen keskustelun
kasvattavana keinona. Nikisin, ettd Anni ilmaisee situationaalisen oppimis-
kisityksen ytimen: oppilas kasvaa osaksi luokkaryhmii.

A: Kisitin tin yksilollisyyden huomioon ottamisen erityisesti asenteellisella tasolla,
ettd mi en pidd timin instituution pydrimistd ja tavoitteita ja traditioita tirkeimpa-
ni, vaan mi pidin lasta tirkeimpini, lapsen tarpeet menee instituution tarpeiden
ohi. — — Mutta sitten mun mielestd mun pitdd myds... opettaa heitd keskustelemaan
ja ajattelemaan kisitteellisesti, jossa tarvitaan nimenomaan meidin yhteisii keskus-
telutuokioita ja ne auttaa meitd myoskin yksildind et me puhutaan paljon yhdessi, et
he eivit jdd yksin...

A: Se ettd miten kunnioittavasti mi puhun tuolle lapselle vilittyy koko luokalle.
Ja sitten aina tunne kauheen piston, mi heitin jonkun ilkeyden jollekin lapselle. (A
63/4 ta. “yksilolliset tarpeet huomioon resurssien mukaan”)

Anni nikee vahvuutenaan uran alkuajoista lihtien sen, ettd hinelld on hyvi
kontakti luokkaan ja yksiloihin (A65/9). Kun Anni puhuu luokkayhteison
kasvattavasta keskustelusta, ajattelen, ettd hin arvostaa kommunikatiivisen
kompetenssin kehittymistd sekd sitd, ettd lapsi kasvaa luokan jisenyyteen ja
keskustelu tuottaa yhteisymmairrystd luokan oppilaiden vilille.
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Postmodernin piirteita

Haastattelun painopiste on yksittiisissd oppilaissa ja olen tulkinnut yhteis-
kunnassa vaikuttavaa postmodernin ajan henked Annin kohtaamistarinoista.

1. Vanhemmuus

Annin mukaan nykyperhe el hajanaista elimii ja joidenkin oppilaiden ela-
mi on karskia ja raakaa. On my6s kypsid vanhemmuutta (A66/4—67/1).

2. Monikulttuurisuus

Annilla on jonkin verran kokemuksia monikulttuurisuuden vaikutuksesta
kouluty6hon. Hinelld oli luokassa kaksi Pietarista pienend adoptoitua lasta,
jotka osasivat hyvin suomea eivitkd pojat erottuneet mitenkdin muista lapsis-
ta. Sen sijaan erds islamilainen tytto joutui lahtemdin kouluyhteison ymmair-
timittomyyden takia (A57/5).

A: Se oli aivan jarkyttivid, siit on pari vuotta aikaa. Et mun mielestd se asia ois
meiin koulussa pitiny, sillon kun hin oli meilld ni, koko koulun laajuudella pohtia.
Ettd mikd timmésen lapsen tie meidn koulussa on. Nyt siini sai aivan liikaa vaikut-
taa yks ainoa opettaja, jolla oli tietyntyyppisid mielipiteitd ja jol oli muun muassa
hyvin erilaisia kuin muilla. Niin musta se oli hyvin iso vahinko meiin koululle et se
tyttd joutu menee toiseen kouluun. (A57/5)

Anni muistuttaa, ettd erilaisen kulttuurin lasten asioista pitdd keskustella
koko kouluyhteisossa.

3. Integraatio

Annilla ei ole kokemusta integraatiosta eikd hinelld ole ollut vammaista oppi-
lasta luokassaan, mutta hinen mukaansa vammaisen oppilaan pitdisi padstd
lihikouluun, mik3 ei ole nykyisilld resursseilla mahdollista. Jos lapsi saa hen-
kilskohtaisen avustajan ja hinelle hyvit olosuhteet, niin integraatio toimii
(A58/4-5). Jos oppilas on julmuri, lapsi pitdd saada hoitoon eikid hin sovel-
lu suureen luokkaan yhden opettajan oppilaaksi (A59/5). Resurssit eivit riitd
mukauttamistasoisen oppilaan opettamiseen Annin koulussa (A63/4).
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4. Moniammatillinen yhteistyo

Moniammatillista yhteisty6td voidaan ajatella postmodernin ajan ilmenty-
mini. Annin koulussa on toimiva oppilashuoltoryhmi ja asiantuntijoita
hankitaan avuksi ja koulunkdyntiavustaja lapselle, kun lapsella on psykolo-
gin lausunto avustajan tarpeesta. Anni on tydskennellyt yhdessd kasvatus-
ammattilaisten kanssa, kun eris oppilas siirrettiin tarkkailuluokalle. Erdin
lukiongelmaisen oppilaan iiti toimi luokassa, mutta Anni ei osannut juuri-
kaan tyollistdd hinti. Koulussa on sosiaalityontekiji, jonka kanssa neuvo-
tellaan oppilaiden asioista, seki terveydenhoitaja oheiskasvattajana (A20, 48,
HA2001, 50-54). Mielestini Annin koulun oppilashuoltoverkosto on melko
hyvi ja positiivista on se, ettd kouluyhteisé pyrkii saamaan oppilaille apua.
Tosin Anni mainitsee, ettd yksittdiset opettajat ovat saaneet kokea aggressioita
kunnan virkamiesten taholta, kun erityisopetuksen tarve on tuotu vuosittain
julkisuuteen (A53/4). Koulun uusi tydsarka on tiedon levittiminen padttijil-
le. Johtokunta on ollut mukana koulun yrityksissd saada resursseja (A52/5).

HH: Mites teididn kunta yleensi, onko koulutus pelkkd rahareikd vai onko se arvos-
tettu asia?

A: Onhan se ainakin noin puheiden tasolla, sehin on hyvin arvostettu asia, mut-
ta se vaan, ettd juuri tii erityisopetusesimerkki osoittaa sen, ettd valitettavasti sitten
ei ymmirretikiin sitd, ettd mihin niitten puheitten pitis johtaa. (A52/7)

4.2.2 Leila

Leilan uratarina

Yksilon elimikerrassa voidaan nihdi arvojen muutoksia, jotka liittyvit ylei-
siin maailman tapahtumiin (Erben 1998, 6—7). Haastateltavani Leila ja Sei-
ja menettivit kotiseutunsa Karjalan. Timi lapsuuskokemus heijastuu heidin
elimdinsi. Leila on syntynyt v. 1939 ja paennut sotaa puolivuotiaana. Leila
kertoo nuoruudestaan ja ammatinvalinnasta:

L: Jostain syysti mi olin aina tykinny lapsista, jos oli sukulaisten juhlia, se olin
mini, joka pantiin aina lapsenvahdiks, en piissy hiihin enki hautajaisiin, koskaan
itse aktiin mukaan, piti jaddi lasten kanssa. Et kai mul oli vihin sellasta empatian
kykyi lapsia kohtaan pienesti asti todennikésesti enemmain kuin jollain muulla sen
verran. Ja tota mii menin lastentarhan, P:n lastentalolle t6ihin, kun mii olin kir-
jottanu, ajattelin, et katon, miti se on se tyd. Olin tdissi ja sitten ne rupes sielld hou-
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kutteleen, ettd pyri seminaariin tinne ja sitte mii jiin koko syksyks toihin ja ke-
viilld pyrin 1961:ké se oli? Siel oli kauheen fiksu nainen, nyt mi ajattelen et fiksu,
yks niistd joka testas, ja se sano mulle, ettd hin on kyl sitd mieltd, et sun kannattas
pyrkid opettajakorkeakouluun, sithen aikaan, mul oli hyvit paperit. Oli todistukset
ja l:n paperit, teoreettisesti niin. Ja niistd testeistd se sano, et musta tulis hyvi opet-

taja. (L2)

Leila tyoskenteli opettajan sijaisena ja aloitti Y:n opiskelukaupungissa opetta-
jan opinnot vuonna 1961, avioitui vuonna 1962 ja vanhin poika syntyi 1963.
Opettajankoulutus piti keskeyttdd ditiysloman ajaksi, koska litkunnanopettaja
vaati, ettd rekkikiepsahdus piti sujua. Leila valmistui 1964 ja tydskenteli vuo-
teen 1999 kotikaupungissaan, koska puolison ty6 oli sielli. Hin siirtyi Lato-
sen 13hi66n, koska melontaharrastus vei jarven lihelle asumaan. Toinen poika
syntyi 1965 ja iitiyslomaa oli kuukausi ja tarkastajalta sai niiaamalla vield kak-
si viikkoa lisdd (L3-5). Leilan ura on tdyttynyt tydelimissd ja hidnen tarinas-
taan tulee kulttuurihistoriaa. Hin on tyyliltddn vahva kertoja, jonka persoo-
nasta uhkuu henkistd voimaa. Hin kertoo yhi tukevansa poikiaan ja auttaa
lastenlasten hoidossa (tarinal7).

Leila koki, ettd hin oli vanhoihin opettajiin verrattuna “oppityttd”. Nuoril-
le opettajille lankesivat kehnot luokkatilat ja hankalat tydajat (L6/5).

L: Kummassakin muistan sen et sielld ne vanhat opettajat ne oli todella, ne tdytti per-
soonallaan niin valtavasti sen opettajanhuoneen, etti ainakin koin, ettd et mun pitdi
katsoo ensin, mihin ne ensin istuu ja mihin voin istua ja olla koko ajan tarjoamassa,
et kyl mii voin auttaa. (L6/5)

Leilaa ahdisti 50—60-luvulla uskonto, jota erds syvisti uskonnollinen nais-
opettaja edusti. Leila joutui kinaamaan vanhemman kollegan kanssa (L9/1).

L: Hin piti mua ihan, et kuinka mii voin nihd noin ettd, en mi voi, opettaja. Mun
pitdi opettaa ja mi ndin asiat noin vidirin hinen mielestdin. Ja mi muistan mon-
ta kertaa, kun mi jiin miettiin, et oonks muka viirissi. Ja kai se oli sit semmonen
asia, ettd monta muuta asiaa, mitd nii vanhat kunnolliset ihan hyvit opettajat piti,
koin sisillini ihan eri tavalla niitd asioita. Siitd varmaan synty sit semmonen, et eikd
kukaan ole samaa mieltd kun mini, mistd mii 16ydin sit, ku noi vanhat opettajat
ei voikaan mua jelpata. Ni sitte mii eksyin tihin steinerlaisuuteen ja mii oon aina
miettiny, et mikd mut sinne johdatti, kun mi en voi nihdi muuta kuin, et se oli joku
johdatus, joka mulle annettiin siind vaiheessa, kun mul oli se semmonen etsimisti-
lanne ja sitte mi l3hdin sinne ja sieltd mii l6ysin sen. Mii 18ysin tuen niille omille
sisiisille ajatuksilleni. (L9/1)

Leila 16ysi Steiner-pedagogiikasta menetelmid, jotka sopivat hinen omaan
ajatteluunsa ja joita hin toteutti persoonansa kautta ja havaitsi niiden toimi-
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van luokassaan. Hin kouluttautui Steiner-pedagogisessa seminaarissa 1979—
1981 nuorimmainen lapsi kainalossa (1.9/1). Ongelmia ja “taistelu” tuli koulu-
yhteisdssi, joka ei ymmairtidnyt, miksi Leilan piti opettaa kuusi vuotta samaa

luokkaa.

L: Ja yks juttu mun mielesti kaiken a ja o on, ettd sd viet kaiken 6 vuotta ja mieluum-
min vield sen 7. luokan sitd samaa oppilasjoukkoo, kasvat niiten kans, se on musta
se kaikkee upein, yksi upeimpia ideoita, minki ne on oivaltanu, et kannat siti laps-
joukkoa ihan sieltd lapsuudelta sinne murrosiin ja mieluummin viil sen pahimman
vaiheen yli, jonka jilkee ne on valmiit sit ottaa vastaan muut, opettajat. Niin sillai
mi oon siti tehny. (L9/1)

Keskusteluissa Leilan kanssa aloin ymmirtdd Steiner-pedagogiikan kokonai-
suutena, johon ei tarvitse lisdilld peruskoulun virikekursseja, vaan siitd sai am-
mentaa vuosien kuluessa kasvatusvoimaa. Vaihtoehtopedagogiikan soveltami-
nen ja kokeilu peruskoulussa vaikuttivat Leilan subjektiivisen kasvatusteorian
muotoutumiseen. Leila sai tukea 80-luvun alussa Heinolan kursseilla, kun
paisi eri opettajien kanssa kertomaan omasta pedagogiikastaan (L9/1) ja sai
tukea yhteydesti Steiner-opettajiin (L11/2).

L: Et mi oon tavallaa yhi tullu etiisemmiks sithen omaan kouluuni, luopunu siitd
tavallaan et siel on joku Eeva-Liisa, joka on kidyny mun mukana niitd kursseja ja ta-
vallaan piissy sisille siihen, elikki se on tavallaan semmonen helpotus kun on joku,
joka ymmireda. (L11/2)

Vilineilld oli merkitystd, koska niilld toteutetaan vaihtoehtopedagogiikan
ideoita. Leila ei opettanut vain piirtamistd, vaan kasvatti lapsen tunne-eli-
maa.

L: Taiteellisuus lapsen elimissi on hirveen tirkee, koska kun lapsi on ala-asteikii-
nen, niin sehin eldi tunteellaan, tunteidensa kautta sitd kaikkee, mitd tapahtuu. Ja
sen tunnetta kasvatan, en kasvata enii titd fyysistd ruumista, ettd hampaat kasvaa,
ne kasvaa tietysti kans ja vaihtuuki ja mut, et mii kasvatan sitd sen tunne-elimii
samalla, kun mi# opetan asioita. Jos en sitd kasvata, niin sen jilkeen ne on ihan, ne
on tdysin tunnekylmii tai ne on niitten tunteet on, ne on likastunu sisiltd, sitte kiyt-
tdytyy, kun ne kiyttiytyy, se on sitd et mi yritin tehdi tunnealueen niin puhtaaks
ja hyviks ja kauniiks ja voimakkaaks, kun mi pystyn. Aiti yrittii seitsemini ensim-
miiseni vuonna kasvattaa, syd puuroo, etti voimistut ja tekee toista puolta. Ja se on
sillon kaikkeen herkimmilldin, ainahan on tis herkkyyskausii takertua ja mii oon
kokenu niin, ettd mun mielestd se on niin. Sillon se taiteellisuus on yks, jolla sid eh-
dottomasti piiset tunteisiin kiinni. (L12/1)
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Leila puhuu vastakohtien avulla: likainen — puhdas tunne, ruma — kaunis
luokka. Hinelld on oma kertomus Steiner-pedagogiikasta. Tunne-alueen ko-
rostaminen on mielenkiintoista yksil6llisen oppimisen nikékulmasta, koska
Leila pyrkii koko luokan oppilaiden tunteiden eheyteen. Tavoite sopii hinen
nikemykseensid pitkiaikaisesta opettaja—oppilas-suhteesta. Leilan oppilaan
kohtaamisen situaatiotekijoitd on taulukossa 10.

Taurukko 10. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijit Leilan
nikokulmasta

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitid
Opettaja

1. Oppilaan oppiminen
e  Oppiminen edellyttid lapsen tunteiden eheytti.

2. Oppilaan kasvatus
e Thmissuhde on merkittivi oppijalle.
* Taide cheyttda lapsen tunne-elimin.
*  Opettaja painottaa oppilaan vahvuuksia.

3. Opettajan ammatillinen kasvu ja oppiminen
*  Yhteisty6 steinerpedagogien kanssa tuki Leilaa.
* Tydyhteisossd kuunnellaan toista ja kaikesta puhutaan.
e Opettajana steinerpedagogiikasta saa tukea omalle sisiiselle kasvulle ja saa
voiman tychon paneutumisesta ja henkisyydesti.
e Opettaja kasvattaa tietoisesti ja pohtii asioita mielessdin.

Kouluyhteiss

4. Opetusjirjestelyt
o Jirjestetddn oppilasta kiinnostavaa opetusta mm. tihtitieteestd.

5. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio
e Opettaja on pidvastuussa oppilaasta, vaikka toimisikin yhteistyoss.
* Erilaisen oppilaan integroiminen kasvattaa luokkaa.

Leilan taideohjelmaan kuului kansantanssin opetus ja opettajan oma osal-
listuminen sai jotkut haluttomat pojatkin tanhuamaan. Mielestdni Leila sai
osakseen vastarintaa, koska hinen toimintansa perusteita ei haluttu ymmir-
tad.

L: Toinen on sit ndd liidut ja virit, joita midd oon kiyttiny, kun mii oon jittiny kir-
jat pois jo sillon, kun kukaan muu ei jattiny — — et kun jitin ekaluokan kaikki muut
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vihot pois paitsi didinkielen ja matematiikan, niin jazhin mulle rahaa ostaa niin laa-
dukkaat liidut ja niin laadukkaat vihot kun m3 halusin, tiysin plankon vihon, joka
aina maksaa enemmin kun ruutuvihko. Ja siitd synty seuraavat riidat lihinni rehto-
rin kans, joka el ymmairtiny. — — Ja ndistd mii taistelin tosi paljon — joka kevit sama

narina (L13/3).

Mielestini timi esimerkki kuvaa hyvin yhteniisyyden painetta, joka koulussa

vaatii opettajaa toimimaan “yleisen halun mukaan”. Leila toivoi, ettd rehtori

olisi hyviksynyt hinen erilaiset oppimateriaalitilauksensa. Hin mietti siirty-

mistd Steiner-kouluun, mutta piitti “olla virike peruskoulussa” (L13-15).
Leila miirittelee opettajayhteison vahvojen ”johtajien” yhteisoksi:

L: Jokainen on kuitenkin johtaja, oot omassa luokassas joku johtaja jossain ryhminsi
edessd. Ne vaan ne johdettavat on vihin erilaisia, mutta kylli se kehittda sussa sem-
mosta piillepdsmirii, tai et mini tieddn, pakkohan sun on olla semmonen. Ethin
sd pirjid luokassa, jos et sd oo tietonen niistd, mitd si teet ja vahvasti sen takana. Ettd
se on aikamoinen yhteisd, miki siin toimii, mut se vaatii titd nikemystd, ettd meiin
pitdd yhdessd selvittdd nid asiat, vaikka me ollaan kaikki vahvoja, se on mun mieles-
td semmonen tietonen ajatus, jota tiytys ensinnikin olla rehtorin mielessd, ettd hin
hyviksyy ne persoonat, kaikki valtavat upeet, sehin on ihana kun ihminen on per-
soona, monet vanhat ammatinharjoittajat oli sitd. (L19/1)

Leila kuvailee konflikteja, joihin hin joutui, kun innosti kouluyhteiséd omaan
vaihtoehto-pedagogiikkaansa, miki johti rehtorin nuhteisiin (L8/3). Leilan
mukaan opettajanhuoneessa ihmiset eivit ota vastaan uutta tietoa: “se menee
kun hanhen seldsti alas” (L16/7). Leila kertoo, ettd koulussa oli ulkopuolinen
auttaja ohjaamassa kokeiluvaiheessa, mutta koko kouluyhteiso ei osallistunut,
eikd kasvatuksellista keskustelua juuri kiyty (L18/3—4, 1.23/1).

Leilan nikemyksen opettajuudesta voi tulkita yksintekemiseksi. Hanelld
on ollut rinnakkaisluokan miesopettaja tyoparina kolmannen luokan alusta
alkaen, mutta yhteisty6 ei ole johtanut pitkille (L24/6). Hinen mukaansa
kunkin opettajan pitdi olla yksilo, mutta silti antautua ennakko-odotuksista
huolimatta kuuntelemaan toista ihmisti (L17/3). Nien, ettd Leila uskoo avoi-
meen kommunikaatiotilanteeseen, jossa kukin saa puhua ja kaikki kuuntele-
vat.

L: Mielestini tiytyy keksid tulevaisuuden ihmisten jotkut menetelmit, milld tullaan
yhteiséllisesti toimeen ja silti pysytdin yksilini, koska yksilsllisyydesti ei enii, ih-
miskunta ei pddse endi eroon siitd. Se on syntyny meissi sisdisesti, ettd mini olen
mini. Ja silti meididn tdytyy toimia yhteisdssi. Sen tiytys jokaisen tiedostaa var-
maan, ettd nyt mun on oltava tissi yhteisdssi ja sitouduttava tihin ja ne omart yk-
silolliset erimielisyyteni pitid olla olemassa silti, et en saa liueta enii siitd eroon ja
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alistua. Mut miten sen teet? Sillai ettd kaikki herdi sithen. Kuinka se tapahtuu? Ettid
kaikki herdi tihidn samaan kisitykseen. Puhumalla, puhumalla ja puhumalla.

HH: Ja kuuntelemista.

L: Toisen oikeen todella kuuntelemista, etti se on semmosta, mun mielest se on

tosi vaikeeta. (L18/4)

Yl Leila ilmaisee ihmiskuvaansa, jonka mukaan yksilsllisyys syntyy jokai-
sessa sisdisesti. Nden, ettd hin pyrkii kasvattamaan kunkin yksilon identi-
teettid. Haastattelusta nousi Leilaa kuvaaviksi kisitteiksi voima ja henkisyys,
jotka myos ovat osia hdnen subjektiivisessa kasvatusteoriassaan. Kysyin, viekd
intensiivinen kasvatusvastuu opettajan voimat.

L: Tuntuu, et aina kun sii oikeen antaudut jollekin asialle, sulle tavallaan annetaan,
kylld md sen niinkin oon kokenu. Vaan oikeen sydimestini rehellisesti oon tissi,
mii oon saanu voimia taas tehdd. Millon se tulee jonkun vanhemman tasolta, miki
tulee ja kiittdi ja tulee semmonen tyhjin olon paikkausta ja ettd kyl mi oon ihan oi-
keessa ja ndin. Semmonen itsepohdinta kans, ettd tdytyy olla kauheen varma, ettd
tekee oikein kans. Ja rehellinen itsellensi. Jos sii rehellisesti niin koet, nii kylld sun
tiytyy se saada tehdi ja, eikd kuunnella mitd ne muut sanoo, on se jos s aina kuun-
telet, mitd toiset sanoo, et sid pysy pystyssi, kylld siind hajoo kans. Kylld siini tdy-
tyy semmonen sisdinen vahvuus tulla sitte itelle, et sen jaksaa, sitten ndd muut ihmi-

set se on hirveen tirkee, semmoset, jotka ymmartid sitd mitd si teet, ne on tirkeiti.
(L22/1)

Mielestini Leilan mainitsema varmuus liittyy tydkokemukseen ja periaattei-
siin. Hin kertoo, ettd kutsumusopettajan on ladattava itseensi henkisti ener-
giaa (L21/5) ja hin kuvailee oppilaskontaktejaan ja vanhempien kohtaamisia
positiivisesti. Leilan mukaan energia katoaa ty6ssi henkiseltd puolelta ja han-
kalat tilanteet nikyvit jopa laihtumisena. Hin hakee henkisti tasapainoa ja
voimaa konserteista ja tanssilitkunnasta (L21/5).

Kohtaamistarinat

Nien, ettd kokeneena pedagogina Leila on puuttunut tilanteisiin, joissa op-
pilaan situaatiotekijit ovat olleet epdsuotuisia. Hin kertoo paneutuvansa lap-
seen ajatuksin ja teoin:

L: Sanon, ettd mii en oo tavannu yhtiin ainutta semmosta lasta, josta mii en ois
voinu pitdi, et se vaatii multa sen timmdsen nikemyksen, ettd mi joskus sanoinkin
Eeva-Liisalle (kollega) et jos on joskus timménen hankala oppilas, kun niit on jou-
tunu aina niin hirveesti auttaa. T43 on vihin naivia, et sillon kun sen kans on jo-
tain hankalaa, niin kauheesti ajattelee siti lasta, ajatuksissaan tekee tydtd sen lapsen
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kanssa. Piivilld ne on ne ajatukset tullu semmosiks teoiks, ettd si pystytkin oleen
sen kanssa. Se vaatii kans sulta timmostd ylim4aristd, ectd paneudut siithen lapseen,
mietit sen asioita ja sit kdytinnossi tietysti tapaat sen vanhempia, yritdt paistd sitd
kautta vield sithen. Mut et kaikkein tirkein on se sisiinen suhde, miki sul on siithen
lapseen ja sen ikdinen lapsi vaistoo sen, ne on taas semmosia asioita, miti ei voi puhua
yleisesti. Kyl se tietdd, et mikd on sun asentees ja tuntees hintd kohtaan, lapsi vaistoo
sen. Se tietdd, onko iti vihanen, ei tarvi ku katsoo, et onks iiti vihanen, pieni laps tai
kouluikinen, se tietdd niin paljon. Ja jos se nikee, et sid kaikkine karvoineen tykkiit
hinestd, niin se semmonen perusside on syntyny ja sen siteen varassa sii voit toimia,
sd voit olla hyvin tiukka, si voit vaatia, s voit [oysitd. (L20/4)

Nien, ettd Leila pyrkii kasvattamaan kunkin yksilon identiteettid ja paneu-
tuu kasvatustehtividn. Leilan pedagogiikka on tietoisen itsereflektiivistd ja
hin painottaa ihmissuhdetta. Leilan kielessd on kuvallisia ilmaisuja oppilaan
ja opettajan suhteesta (taulukko 11).

TaurLukko 11. Leilan kuvakielti oppilaan kohtaamisessa

*  Oppilas sosiaalisesti kisissd

* Joku lapsen hyvi ominaisuus, jolla pidsee kisiksi oppilaaseen
* Taistelu, ottelu

* Saavutus oppilaan kanssa = aarre

e Takertuminen hyviin kohtaan, vetoaminen lankaan

e Kasvattaa lapsen tunnetta

Leila maalailee vahvoin verbein kuvaansa kasvattajana. Hin kuvailee kontak-
tiaan oppilaaseen kisissi-kielikuvalla ja nimittdd opettamista ja sopeuttamis-
ta vuosien “taisteluksi” (L25/2). Onnistumiset ovat hinelle “aarteita” ja hin
nikee varkaustapauksen positiiviseen ratkaisun:

L: Eli mii hoidin sen tilld tavalla, kerroin sulle, se on oikeen yks semmonen aarre,
josta mi oon onnellinen. (L31/7)

Leilan tarina Villestd on rekonstruktio Villen omasta tarinasta, pojan identi-
teetin kehittymisestd. Leila kdyttdd tarinassa "Musikaalinen Ville” kuvailevia
verbejd ja substantiiveja.

L: Kenestd mii nyt kertosin. Villestd tietysti, tdd on tuorein tapaus, joka oli vilkas ja
avoin ja hyvin rivikisti ilmoitti mielipiteensi ja tavallaan oli vihin hereisempi kun
ckaluokkalaiset yleensi, koska oli isompien varjossa ja pidssy maistamaan maailman
asioita ja tavallaan sitte aika itsendinen niin, ettd hinen asettumisensa siihen luok-
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kaan oli hankalampaa, kun jonkun vihemmin herinneen opiskelijan. Alko sitte mo-
nenlaiset ottelut. Mutta, ettd aina hankalissa lapsissa 16ytid semmosen yhden hyvin
kohdan, johon voi takertua ja Villessi se on musiikki. Hin oli musikaalisesti todella
lahjakas ja oli alkanu jo soittaaki ennen kouluun tuloa. Nii se oli se lanka, johon aina
voi vedota, josta voi saada hinen itsetunnolleen sitte hyvii palautetta, kun mi jou-
duin antamaan sitd negatiivista niin paljon. Mun mielesti se silli meni. Mutta et kun
hin innostu jostain, hin alkoi oikein hyvin, sain jonkun asian hinelle, et se kosketti
hintd. Esimerkiks hin innostu, kun mi viidennelld luokalla otin tihtioppia, mentiin
niitd, kiytiin tdhtitornissa tualla U:ssa (tdhtiharrastajayhdistys) ja planeettoja niy-
tettiin vihin syvillisemminkin ldpi, ni se napsahti hineen. Hin otti siitd selvii ja
vaikka kuinka paljon ylimairistd ja niki vaivaa, se oli timménen et hinen piti ko-
lahtaa se, et hin ei kiltisti vaan nielassu kaikkea kuuliaisesti lukenu vaan, kun joku
kosketti hinti, sen tuli

HH: Et hin olis saattanu olla hiirikké jonkun mielesti?

L: Olis saattanu olla hiirikké ja olikin joidenkin tunnilla tosi hankala, aina tuli
moitteita. "Miti se on taas tehny?” "Ei se oo tehny mitiin”. Mielestini meilld oli
semmonen hyvi suhde ja piti hinet pystyssi ja sain tehdi t6itd hinen kanssa ja se
vaan l8yty se naru sielld heti. Ettd aina niitte hankalien kohdalla, must tuntuu mi
oon aina katsonu, ettd miki on se, milld mii pddsen hineen kisiks. Sitte ku sielt loy-
tyy aina jokaisesta joku asia, jota voi hehkuttaa sitte. M en oo vield semmost oppi-
last 16y tiny, josta ei sitd 16ytys. (L32-33).

Leila jdsentelee vaiheittain Villen tarinaa seuraavasti:

L.

2
3.
4.
5

Luokkaan asettuminen

Ottelut

Opettaja takertui hyvain kohtaan ja lankaan, johon voi vedota.

Jokin kosketti oppilasta. Napsahti, kolahti. Poika nielaisi opin.

Padtantd?: Opettajan ja oppilaan hyvi suhde piti pojan pystyssi. Opettaja l8ysi "na-
run sielld heti” ja hehkutti ominaisuutta.

Kasvatus on Leilalle oppilaan tuntemisen kautta otteen saamista. Leila nikee

pojan situaatiotekijit ja kehuu positiivista ominaisuutta ja siten hin voi nostaa

lapsen itsetuntoa. Leila luo ihmissuhteen oppilaaseen. Metafora ”lanka” ker-

too opettajuuden mahdollisuuksista ohjata lasta.
Leila toivoo, ettd opettajankoulutuksessa ymmirrettiisiin kasvatustyon li-

sdantyminen (L58/4). Hin kuvaa oppilaan eheyttimistd — tasapainoinen lapsi

on valmis oppijaksi. Opettajankoulutuksen tulisi tuoda taidekasvatuksen tai-

to. Leila jasentdd rooliaan opettajana:

L: Se on taiteilijarooli, mielestini jos johonki vertaisin timmésen ala-asteen opetta-
jan, nimenomaan se on sama kun taiteilija, semmonen, ettd sulla on semmonen pe-

2 Tarinan kerrontaskeemassa tarinan loppuosa (Vilkko 1997,105).
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rusytimessi tuolla se opettajuus ja toimit luovasti koko ajan taiteilija, sd4 esitdt roo-
lia sielld, ku si meet luokkaan, ni mullahan on se opettajan, hyvissi mielessi, rooli,
kun m3 astun ovesta sisiin. Mahin unohdan kaikki, jos T. (kanslisti) on sanonut, et
lihetd se oppilas hammasldikiriin, en muista mitddn, kun mi hyppiin siihen roo-
liin, m4 avaan sen oven, mi elidn tiysilld siind luokan tilanteessa, jollon kaikki muu.
Kaikki opettajat mun mielestd, useimmat tekee niin. (L56/2)

Leila kuvailee opettajuuttaan, joka on vahvasti hinen persoonassaan ja ole-
muksessaan. Leilan kuvaama opettajuus on syvid kutsumusta ja vahvaa roo-
lin omaksumista. Mielestini taiteilija- ja kutsumusopettaja (L58/4) liittyvit
pysyvin identiteetin aikakauteen.

Leila kokee, ettd tietoyhteiskunnassa juuri oppilas tarvitsee vahvan tun-
ne-elimin (23/1/). Tunneside saa varastaneen oppilaan palaamaan kouluun
ja jopa liittymdidn tanhukerhoon (L25/2). Leilalla on kokemuksia tilanteesta,
jolloin hin sai opetettavakseen joukon murrosikiisia oppilaita, joihin hinelld
ei ollut ihmissuhdetta, jolloin yhteistyd oli raskasta (L52/8). Leila nikee, ettd
kasvatus perustuu tunnesiteelle. Hinen mukaansa lapsen on tirked kokea hi-
pedn tunne, joka syntyy kun lapsi tajuaa toimineensa viirin. Jos lapsen kas-
vuympiristd on tunteeton ja lapsi on vailla ihmissuhteita, hin ei ymmarrd
hyvin ja pahan eroa.

Leila kertoo tarinan pojasta, jolla oli vaikeaa koulussa. Leila on ollut valmis
my0s kasvattamaan vanhempia parantaakseen lapsen situaatiota:

L: Semmonen hyvin nuori 4iti, mun keskimmaiisen pojan ikiinen, jolla oli jo niin iso
lapsi, ettd hin on hyvin nuorena saanu tin pojan ja eronnut ja pojal oli vaikka miti
taustoja, vaikeita... Ja td4 diti jatci hinet, oli tdissi ja poika oli ekaluokasta asti tual-
la iltapdivisin hortoili. Oli todella hankala — koko luokka kirsi siitd. Niin otin sitte
hinet (lapsen didin) juttelemaan tinne, et sanoinkin hinelle, ettd oon niin vanha, et
voisin olla sun iitis, et haluisin nyt sanoo, miten nien asian sun lapses kohdalla. Ja
sanoin hinelle ihan suoraan, ettd sun on ehdottomasti hoidettava sille lapselle ilta-
piivihoito. Sitd et saa yhtid jittdd koulun jilkeen, sit se laps ei kestd sitd, ettd kuka
tahansa, mihin se menee tai sitte kotii, ettd alat huolehtia siitd. Hin itki, maskit valu
pitkin naamaa, kun hin itki, ja mi4 sanoin, ettd must on ihan hyvi, ettd sii itketki,
ettd sid todella tajuat, miten vakavasta asiasta on kyse, ettd sit kun se on murrosiki-
nen, sii et enidi tiedd, missid se menee. Nyt sdi voit sen ottaa ja vaikuttaa siihen. Ja
sanottiin, ettd soitellaan ja katotaan, miki tilanne on ja sitte halattiin lopuks ja mii
sanoin, et mii pidin niin hyvii huolta koulussa, ku mii pystyn, jos sii kotona jat-
kat, kuule kylld me vield hyvi poika tdstd saadaan. Sit hin oli aivan ihana, hin soitti
ja kysy, kuinka koulus on menny ja hin jirjesti sen iltapdivihoidon, hin oli isinsi
firmassa tdissd, ni hin jotenkin paisi sit tulemaan sieltd aina, niin ettd se poika ei

ollu heitteilld endi. (L47/3)
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Leilan vankka eliminkokemus antaa hinelle evdit kohdata ja tukea nuorta
ditid. Leilalle timi on ollut vahva elimys ja kertoessaan hin eldd dialogin uu-
delleen. Opettajalle oppilaan elimiin puuttumiset ja niissd onnistumiset ovat
merkittdvid kokemuksia. Leila edustaa vankkaa kasvattajuutta tilanteessa, jos-
sa lapsen kasvatuksen traditio on katkennut. Tarinan nuorta #itid voisi luon-
nehtia postmodernin aikakauden vanhemmaksi. Leila kertoo erimielisyydes-
td ja viileistd vileistd erddn didin kanssa, ja tirkedi oli se, ettd sama diti kiitti
mydhemmin opettajan kasvatusperiaatteita (L46/6).

Leila nikee opettajan oman perhe-elimin ja oman lapsen kasvattamisen
olevan oleellinen kokemus, joka antaa elimyksen ja vaiston lapsen kasvatuk-
seen tyossd (L40/4). Oman lapsen kasvattaminen on antanut Leilalle aineksia
subjektiivisen kasvatusteorian muodostumiseen.

Postmodernin piirteita

1. Vanhemmuus

Leila tarkastelee yhteiskunnan muutosten ja postmodernin ajan heijastumis-
ta lasten kasvuun. Hinen perusnikemyksensi on, ettd lapset ovat henkisid, ja
Leila vaikuttaa lapsiin siten, ettd henkiset arvot nousevat materian ylapuolel-
le (L38/4). Leila pelaisi lasten kanssa lautapeleja (L38/6). Nykylapselta puut-
tuu sddnnollinen rytmi ja pdivéjirjestys eikd lapsi pysty keskittymain. Tele-
vision tuijottaminen aamulla vie lapsen voimat (L41/2). Ennen lapsi seurasi
aikuisen puuhia ja jéljitteli niitd (L43/7). Leilan mielestd aikuisen on otetta-
va lapsen kasvatuksesta vastuu, miki on raskasta. Koulun pitdisi ohjata van-
hemmuuteen (L44/5-45/5). Koneitten direlld ei lapsi kasva sosiaalisuuteen.
Yksilollisyys on nykydin sallitumpaa kuin aikaisemmin (L59/3—4). Lapsen
kiintymyssuhteissa voi olla vaikeuksia, jos esimerkiksi didin miesystdvit vaih-
tuvat usein (L64/1). Toisaalta uusioperhe voi tarjota monia lapsesta huolehti-
via uusia sukulaisia (L65/3). Leilan havainnoissa nikyy pitkd kokemus lapsi-
en ja perheiden parissa.

2. Monikulttuurisuus

Leila niki monikulttuurisuutta tydssdin ja piti tirkednd, ettd pakolaisoppi-
las, somalitytt6 loysi luokalta ystavin. Hankalinta on tyton kotivden kanssa,
koska he eivit tulleet tapaamisiin koululle. Tytt6 kertoi palvelija-asemastaan
ja halustaan lihted perheestd, joka ei ollut hinen omansa. Leila sai lihes tap-
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pouhkauksen isihahmolta. Kulttuurierot saivat Leilan vetdytymiin vilinpi-
tamittomyyteen, koska hin ei voinut neuvotella perheen kanssa. Leila nikee,
ettd opettajan on pakko muuttua, kun on oppilaita eri kulttuureista (L34—
306). Leila kertoo positiivisen muiston terhakasta irakilaispojasta, joka teki in-
tensiivisesti, mitd opettaja pyysi. Poika oppi hyvin kieltd ja vanhemmat olivat
myotimielisid. Leila muistelee myds myonteisend romaanipoikaa (ta 11, ak
“verikoston poika”), jonka titi kertoi luokalle romanikulttuurista ja yritti peh-
mentii pojan ja luokan vilisti eroa.

3. Integraatio

Leilalla on kokemusta erityisoppilaan integraatiosta luokkaan, jolloin eri-
tyisoppilaan tuloa vastustettiin, koska koulun piti hankkia avustaja (L52).
Oppilaalla oli fyysinen arkeen vaikuttava vaiva ja lapsi sai koulunkiyntiavus-
tajan. Voimakas diti ei halunnut lasta erityiskouluun ja tuli avuksi. Leila koki,
ettd luokka oppi huomioimaan erilaisen lapsen (L52/2-7).

4. Moniammatillinen yhteistyo

Postmodernin piirteend on kasvattajuuden “monidinisyys. Leila korostaa,
ettd opettaja on pidvastuussa, vaikka toimisikin yhteistydssd muiden ammat-
tilaisten kanssa oppilaan auttamiseksi.

L: Mité ne voi tehdi tunnissa tai terveydenhoitaja monien lapsien kanssa, nin ei se
yhteen voi, et kyl se sun, kyl se on kuule kova homma, se on vaan sun piillds ne asiat,
ettd siks se on aika vastuu. (1L.29/1)

Leila kuvaa opettajaa itsendisend toimijana ja nikee, ettd avustaja on “upea’,
mutta muistuttaa, opettaja on tirkein henkild lapselle. Leila mainitsee yhteis-
tyon terveydenhoitajan ja kuraattorin kanssa (L24-27). Leila kokee, ettd per-
heneuvolasta ei juuri ole apua, mutta se on hitikeino:

L: Kuinka ne tekee timmosen pienen tokaluokkalaisen kanssa sopimuksia, miti ei
saa tehdd, koska semmosen lapsen kanssa ei mun mielestd saa tehdi sopimuksia. Hin
muistaa sen nyt ja kun tulee tilanne, sopimukset on taivaan tuulissa. — — En mii voi
luottaa hinen sopimukseen ja mun mielesti se, ei voi vaatiakaan, eli mii on se, joka
taas, ilman mitdin sopimuksia hoidan ja vaadin, ettd ne asiat toimii, niin kun on so-
vittu tavallaan. (L29/2)
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4.2.3 Jari

Jarin uratarina

Kun kysyin Jarilta hinen eliminsi tirkeistd vuosista, hin kertoi tarinan, jos-
sa korostuu isdttomyys ja yrittelidisyys. Hdn jdi 7-vuotiaana isdttomiksi ja
tatd surua hin on kiynyt lipi vield omia lapsia kasvattaessaan. Ylioppilaslak-
ki vuonna 1979 oli niyton paikka. 1970-80-lukujen aikana kaveripiiri oli
tarked. Kohokohta oli se, ettd pdisi opiskelemaan 1982, jonka jilkeen 16ytyi
puoliso (J4/1).

J: Ehki tuolta taustalta loytyy se semmonen yrittelidisyys, joka on myos semmonen
yks aika selkee semmonen eliminlanka, ehki se johtuu niistd edelld puhutuista, yk-
sinhuoltajaiidin lapsesta, joka tavallaan koki ehki jonkinlaista alemmuudentunnet-
ta tunnetta aikanaan. En tiedd, pitiké vertailla johonkin muihin vai ei, mutta sem-
monen kunnianhimo on ollu kai kuitenkin jollakin tapaa mullakin, etti tarve tulla
hyviksytyks ja tehdi sellaisia asioita, jotka sitten saavat ihastusta aikaan, vihastusta,

kuinka vaan. (J4/1)

Jari rakensi opiskeluaikanaan, 26-vuotiaana omakotitalon, joka oli eris pysy-
vyyttd elimiin tuova tekijd. Jari halusi saada tukevan jalansijan “siind omassa
elimids”, mitd tdydensi vield kolmen lapsen syntymai (J4/1).

Siskon esimerkki kannusti koulunkiynnissi ja sisaren opettajaopinnot in-
nostivat tadhidn ammattiin. Kerhotoiminta ja litkuntaharrastus auttoivat am-
matinvalinnassa. Tuttu opettajapariskunta kannusti uralle (J7/4). Toisessa
tyopaikassaan Jari sai vaativan luokan.

J: T4illd mulle annettiin sitte neljis luokka, muistaakseni joka oli hyvin vaikee luok-
ka, ettd se lihtdkohta ei ollu kyl hyvin helppo siihen luokkaan tulla ollenkaan, koska
siel oli ollu taustalla aika tulehtuneita timm@ésid kuvioita sen edellisen opettajan ja
oppilaitten vililld ja jouduin siihen iskeytyyn tdysilli kuvioon mukaan, jossa ei to-
siaan ollu helppoja oppilaita mitenkiin. Siin oli semmonen aika tuhti paketti tulla,
ettd paljon tunteja, paljon litkuntaa ja sitten aika hurja joukko se oppilasjoukko, joka
siind oli. Ja toisaalta paineita siihen, et edellinen opettaja oli ollu timménen liikun-
tapainotteinen opettaja, joka oli saanu aikaan hyvin paljon liikunnan suhteen hyvii,
mutta myds hallaa ja toisaalta musiikin suhteen myos oli ollu ihan ammatti-ihminen.
Ettd sithen saumaan yritti tulla ja mukautua, et en missdin vaiheessa ottanu hinen
paikkaansa vaan tulla ittenini siihen ja toimia sen mukaan. (J8/2)

Nien ettd, Jarin voimavaroina olivat nuorena opettajana omat situaatiotekijit,
joista vahvana vaikuttaa yrittelidisyys ja usko omaan persoonaan. Jari arvioi
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opettajien yhteistydkykyisyyttd ja sanoi, ettd hintd on auttanut parityd van-
hemman kollegan kanssa, mutta hin nikee, ettd opettajien yhteistyotd estdd
opettajan oma varauksellisuus, kritiikin pelko ja erilaiset henkilékemiat (J20/
2).

Ammatillisesti Jari sai ideoita tyonsa tutkiskeluun koulun sanallisen ar-
vioinnin kehittimisen kokeilun avulla oltuaan jo vuosia opettajana (J10/6).
Koulussa kokeilu jii osittain irralliseksi oppilaiden todellisuudesta.

J: Se, ettd se ei koskaan vilttamittd tullu siind vaiheessa ainakaan vield kdytinnoks
tai tekemiseks ja hyddyks oppilaille, niin ilmeisesti se myés kertoo siitd, ettd siitd se
hyty tuli tavallaan itselle juuri, ettd halus itse syventdd niitd asioita ja kun huomas
vield sen, ettd niille kehittamiselle oli sillon taas kerran tilaus ja kun mulle tuli myds
niitd mahdollisuuksia myos kiydd kertomassa siitd vihin eri puolilla Suomeakin
niistd ops-kehittimistyostd, tistd prosessista ja kertoa siitd myds niitd oikeita asioi-
ta sellaisena kuin ne oli, nin sekin tuntu ihan mielekkiiltd siitd kohtaa. Sain myés
takaisin palautetta, miten muualla sitd oltiin tehty, ettd jos ilman sitd kokeilua nii-

ti yhteistydkuvioita muualle ei ois tullu eiki sitd nikemysti, miki siini kohtaa itse
sai. (J11/1)

Jari kiersi kertomassa kokeilusta ja sai siten vieraista kouluista kollegiaalista
tukea tyélle. Kokeilu antoi Jarille kipinidn jatko-opiskeluille (J10/6). Opetta-
ja johtaa kehittamiskokeilua vailla valtaa, mikili rehtori ei tue hinen toimin-
taansa (J12/2). Kokeilun organisointi olisi vaatinut vallan hajauttamista:

J: Sitte tultii tormiyskurssille siitd kenelld on sitd valtaa niissd sen koulun kehittimi-
sessd. Kun sanaa niistd tekemisesti ja toiminnasta ja koulun kehittimisesti ei tul-
lut rehtorin kautta, vaan se tuli joko kehittimistyéryhmin mydtd tai puheenjohta-
jan mydtd, nii se ei sitten vilttdimictd antanu aihetta mihinkdin kehittimiseen. Ei
se toiminu, koska siihen ei ollu itselld eiki tydryhmilli valtaa siten, ettd ois saanu ne
tiimit tai muut tydryhmit tydstimain todenteolla niitd asioita, se oli vihin semmos-
ta nienndisti. (J12/2)

J: Ja miki sen sitte tekee, ettd ne ihmiset, jotka siel tydti tekee siel tydyhteisdssi, heil-
14 on — nii jotka on pitkddn ollu — nii tietyt, tietyt pelit, joita ne on pelanneet sen
ajan ja niissi on sitte tullu niitd “paluu takaisin” -ruutuun heittoja tai sitte niissd on
pédsty vihin eteenpiin. Mutta se on siini taustalla ja niiti, jos ei tiedi nii sillon sii-
ni lihtdruudussa on pitkdin, monta heittokierrosta. (J13/1)

Jarin kertoman mukaan valtapelin kuviot ovat esteitd uudistuspyrkimyksille.
Ty6yhteiso voi ongelmatilanteessa hajaantua vetiytyjiin ja pikkuryhmiin ja
ulkopuolinen henkil6 auttaa tilanteen paranemista (J15/2-16/2). Jari kertoo
pienestd koulusta, jossa yhteistyd hoidettiin koulupidivien jilkeenkin ja joh-
taja pyrki saamaan porukan “nidppeihinsd” ja toimittiin “samassa veneessi’.
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Isossa koulussa yhteistyd oli aluksi nojautumista vanhempaan kollegaan (J18/
1-2). Jarin mukaan uusien tydtapojen tuominen kouluun onnistuisi tydparin
tai ryhmin kanssa (J14/1). Jos ajatellaan yhteisén avointa kommunikaatiota
ihannetilanteena, voidaan todeta, ettd koulusituaatiossa ei kaikissa tilanteis-
sa pyritikdin avoimeen kommunikaatioon, vaan tyydytdin nienniiseen toi-
mintaan, jossa vain harvojen mielipide tulee kuuluville. Nien, ettd Jarin tyo-
yhteisd pysyi staattisena:

J: Ehki siind on miettiny monenlaisia muita ratkaisuja, miten niitd asioita ois pitiny
ratkasta, et sellasta oppia kylld varmasti on siitd saanu, et sitd kautta mietin, ettd mo-
net jo vanhat hyvit konstitki ois voinu olla parempia kuin se, miten siini toimittiin,
etti et se oli aika lohdutonta vililli olla vaan siini lisni. (J15/1)

Jari kertoi uupumisestaan tydssd. Tunteiden kuormittuminen nikyi hinel-
14 siten, ettd hin vei “sen yhden oppilaan elimdi mukaan syvilld — — se jiy-
ti” (J22). Jari kertoo, ettd hin on hakannut pditi seinddn yrittdessddn yksin
muuttaa koulun toimintakulttuuria (J14/1).

J: Tietyt ihmiset vetdytyvit syrjdin ja tietyt ihmiset etsivit ne omat pikkuryhmin-
sd, jossa he sitten saavat ehki arvostusta tai tulevat kuulluksi — — lihetdidn pakoile-
maan monia asioita — — undasirkelissi olaankin ihan totaaliseti (ond = paha cirkel =

kehi ruots.). (J16/2)

Jarin kuvaama tydyhteison tilanne ei ole omiaan tukemaan opettajaa uupumis-
tilassa. Hin analysoi uupumisensa monia syiti: jatko-opiskelun "hiipumista”,
perhe oli “yks pallukka”, ty6 oli “tdd suuri pallukka ja moykky”. Tydyhteison
ongelmat johtivat Jarin vetdytymiin syrjadn ja keskittymiin luokkatyohon
(J16/3). Jari kertoo, ettd tydbuupumuksen purkaminen kotona onnistui, kun
voi puhua tydpaikan ristiriidoista. Kasvatusalalla toimiva sisar auttoi nimea-
miin uupumuksen ja eri keinojen kautta Jari padsi kasvun alkuun ja lopulta
pédtyi vaihtamaan tydpaikkaa (J17/1). Uusi tydpaikka pakotti hinet aloitta-
maan nollasta ja jostain 16ytyi se kasvu (J17/1). Jaria auttoi kollegiaalinen yh-
teisty® vaikeassa koulutilanteessa ja hin 18ysi kirjallisuudesta mahdollisuuden
peilata omaa ja tyStoverien tilannetta (J17). Hin on saanut voimaan ty6honsi
jatko-opinnoista ja mm. erityisopetuksen opiskelusta (J17/1).
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Kohtaamistarinoita

Luonnehdin Jarin opettajuutta uratarinan valossa yhteistydhakuiseksi kehit-
timiseksi ja hinen kisityksidan yksilollisestd oppimisesta ja oppilaan kohtaa-
misesta kuvaan taulukossa 12.

Jari kiittelee kummioppilastoimintaa, joka yhdistda oppilaita ja opetta-
jia. Hin on ollut oppilaineen yhteistydssi litkuntaseurojen ja liikennesuun-
nittelijoiden kanssa. Oppilaat ovat pidsseet myos tydpaikkavierailuille (J18/
1). Jari on halunnut opettaa vaikuttamisen keinoja, ja silld tavoin hin on
laajentanut oppilaidensa kommunikatiivisia taitoja. Hinen subjektiiviseen
kasvatusteoriaansa liittyy halu opettaa lapsi nikemiin laajemmin ja toimi-
maan erilaisessa yhteistydssa.

TaurLukko 12. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijit Jarin nikokulmasta
Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitid
Opettaja

1. Oppilaan oppiminen
 Jari haluaa motivoida mm. lahjakasta oppilasta.

2. Oppilaan kasvatus
*  Opettaja keskustelee jokaisen kanssa.
*  Opettaja luo kontaktin lapseen opettajien yhteistydssi leikissi kosketuksella,
piirustuksesta keskustelemalla tai kahden kesken puhumalla.
*  Opettajalla on“isdlliset otteet” eli hdn luo vaikuttavan ihmissuhteen oppilaan
kanssa.
* Lahjakas lapsi huomioidaan.

3. Opettajan ammatillinen kasvu ja oppiminen
*  Kokeilu tarjosi uralle kehittymismahdollisuuden.
* Tydyhteison staattisuus vaati opettajan oman kasvun kiynnistdmisen.
*  Opettaja on yrittdjihenkinen.
* Tydyhteison staattisuus vaati opettajan oman kasvun kiynnistdmisen.

Kouluyhteiss
4. Opetusjirjestelyt

5. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio
*  Opettajalla on valmius moniammatilliseen yhteistyohon oppilaan hyviksi.
* Jari suhtautuu my®nteisesti erityisoppilaan integraatioon omassa luokassaan.
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Jari kertoo oppilaasta, jonka situaatio vaati moniammatillista yhteisty6ti,
joka on Jarille luonteva tydtapa:

J: Mutta sitten semmonen isompi juttu joka tehtiin, kun mulla oli sillo viides luok-
ka. Ja sillon tuli sellainen tilanne eteen siini luokassa, etti koulukiusaaminen oli
asia, jonka kanssa mi jouduinkin yhtikkii térmiyskurssille ihan suoraan. Ja huo-
masin, ettd ei itselld riitd pelimerkit siind kohtaa, etti en tiennyt miti tekisin. Se oli
my®&s asia, jota jouduin pohtimaan kotona pitkdin ja miettimiin, ja vein sen yhden
oppilaan elimii mukanani aika syvilli ja se jdyti. Ja siihen ei oikeen ollu vastaus-
ta, kunnes sitten tosiaankin lihdin hakee apua. Ja sain sitten hyvin erityisopettajan
ja hyvin kuraattorin kautta sithen apua ja yhdessi yhdessi sitten kolmistaan mietit-
tiin. (J22/1)

Jarille oli tirkedd, ettd kiusattu oppilas pysyi luokassa ja koko ryhmia pohti
ja tilannetta seurattiin seuraavana vuonna (J22/1). Jari nikee vertaisryhmin
mahdollisuudet erilaisen oppilaan sopeuttamisessa.

J: Erilaisuus tulee mieleen, erilainen oppilas on vaikee kohdata ja sitte toisaalta on
myds semmonen hyvin hyvin tietiviinen ja sillilailla tiedemiesmiinen, tiedenais-
mainen kyll4 ne on niitd hankalia kohdattavaa, koska ne haastaa opettajansa kylld
ihan eri erilailla kun joku muu opettaja ois.

HH: Ettd ne tavallaan vihin turhautuneen olo?

J: Nii, niille tdytyy sitte opettajan lihtee tekee ihan omanlaista opetussuunnitelmaa
ja materiaalia, ettd hekin viihtyis koulussa ja saisivat siitd omalle, omalle kontolleen
taas lisdd pohdittavaa ja tekemistd, mielekisti tekemistd. (J31/3—4)

Lahjakas oppilas vaatii opettajalta panostusta ja Jari on huolissaan lahjakkaan
lapsen viihtymisestd ja motivaatiosta. Lahjakkaita ei saa jattdd "heitteille” ja
vaille vastauksia (J31-32).

Jari pohtii koulusituaatiota, jossa opettajan pitiisi ehtid kohdata ekaluok-
kalaisensa.

J: Vaikka tissikin ryhmissi mul on 23 oppilasta, ennen mul oli 31 tai 29 oppilasta,
kylli sillon jid varmasti joku oppilas syrjdin tai sivuun. Mut tietysti pyrkimys on se,
ettd aika paljon niitten kans vaihtaa ajatuksia tai edes huomaa sen oppilaan ylip4i-
tddn jollakin tasolla ja tavalla siini siind luokassa. Mutta kylld monta kertaa varmaan
joku oppilas jid kylld ihan sivuunki.

HH: Miten voi sitd, ettd kaikki oppilaat tulis kuulluks jos ajatellaan, et sielld on
joku, jolla on koko ajan semmonen olo, ettd mi en osaa, miten semmonen oppilas
saatas esille sieltd?

J: Et toki tuntus siltd, ettd tarvittas tietysti vihin ehki joku juju, jolla hin sitten
saatas sielti esille ja se yks juju on se: tiytys ensin oppii tuntee sitid oppilasta, mill eri
keinoilla hinet sieltd sitten 18ytdd, et hin ei oo vaipuneena niihin omiin ajatuksiin-
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sa, omaan maailmaansa, joka voi olla aika rankka ja rajukin kotien taustaa vasten tai
muitten myllerrysten takia ja sieltd kautta se pitis jotenkin [6ytdd. Se yks keino tie-
tysti on yrittii sitten saada yhteistydtd aikaan niin kodin kanssa kun sitten muittenki
opettajien kans, jos siind luokas on joku muukin opettaja, joka opettaa. Jos hinelld
ois joku keino tai jos timi kyseinen oppilas on hinen kanssaan jutellu, ni sillo milla
tavalla hin on saanut tin kyseisen oppilaan sitten jutun jutusteltavakseen tai niin et
jollakin eri keinoin tai eri tilanteessa. Ettd kaikkein paras tietty on, jos on tilanteita,
jossa tdd oppilas on yksin vilitunnin tai jonkun aikana opettaja lySttdytyy vaivihkaa
niitd niitd rupattelemaan, jotta saa jonkinlaista kontaktia tihin oppilaaseen, eri kei-

noilla. (J35/2-3)

Jari on valmis nikemiin vaivaa saadakseen oppilaaseen kontaktin sekd myds
toimimaan yhteistyossd. Ihmissuhde lapseen voi vaatia ponnistuksia. Liikun-
tatunnin leikissd voi koskettaa lasta ja saada kontaktin, mutta on lapsia, joille
kosketus on liian suuri "kynnys” (J36/2). Opettaja kyselee lapsen ty6n kautta
tunnelmia:

J: ja joku voi piirtdd sen sen pahan olonsa tai jonkun asian, josta se sitten ehki tulee
esille, ku lihtee kyselemidin, ettd miksi valitsit juuri timin ja timin aiheen tai ti-
min ja timin virin ja joku sieltd voikin aueta sitte, et monella eri tavalla lapset ndyt-
tid sen tai eivit niyti. (J36/4)

Jari kiytedd lapsen kuvallista ilmaisua lapsen henkisen olotilan tunnistami-
sessa. Y14 kuvattu esimerkki kertoo siitd, miten opettajien yhteistyd voi aut-
taa lasta.

Jari pohtii vaikutustaan opettajana lapsen oppimiseen.

J: Sitd ei tissi kohtaa oikeen tiedd sen oman oman auttamisen tai opettamisen vaiku-
tuksia, koska monilla on kova halu oppia lukemaan ja l6ytimiin itse sitd lukemisen
omaa tasoonsa eliki he joko tavaavat tuolla ulkona, kun he liikkuvat ja viikonloppui-
sin autoilevat ja matkustelevat tis lihistslliki. He tavaa niitd erilaisia nimikylttejd
sun muuta, joku sitte ottaa jo jotakin kirjasta esille. Ehki se on luonnollista, etti laps
haluaa sitd itse sitd lukemaan oppimistaan myos tilld tapaa avittaa ja opettaja antaa
sithen vaan jonkinlaisen alkusysdyksen, antaa vihin uskallusta, ettd hin kuitenkin
16ytdd niitd kirjaimia. (J38/1)

Jari vaalii lapsen motivaatiota. Téssd kuvastuu herkkyys lapsen toiminnan
seuraamiselle, isdllinen uskalluksen antaminen, miki heijastuu lapsen ryh-
mdiytymisend ja oppimisena.

Isilliset otteet toistuvat ekaluokkalaisen tyton tarinassa:

J: Tyted joka itki, itkien tuli aamusin kouluun, miti reipas kaks viikkoo, saatto men-
ni kolmekin viikkoo siini, ettd alkuun aina saatettiin ja jii itkemiin tohon kiyti-
viin ja pelkis kylld niin sitd luokkaa ku varmaan vihin opettajaaki. Ja nyt hin on
mitid sulosin tyttd, ettd aina on mun kidessi kiinni tuolla ulkona ja kidet ojossa tulee
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vastaan, kun nikee, ettd hin on menny harppauksen ja vihin suuremmankin loikan
eteenpiin. Ectd ehkd hin on saanu semmosen turvallisuuden tunteen ja toisaalta tie-
tysti koti on tehny oman panoksensa siind. Mutta ehki siind annettiin ensin alkuun
aika paljon vastuuta hinelle, hin ei pystyny sitd kantamaan. Sitten tdilld tdyty tehdi
vihin toitd sen asian kanssa. Siind me kohdattiin hinet tos kiytivissi kaksi, mini
ja tyttd ja siind piti kdycedd vihin isillisid otteita jo, ettd tyttd ymmirtids, etcd tdil
on ihan turvallista ja mukava olla. Muistan vield muutaman kerran, kun hin vield
kun sitd pehmeetd laskua mentiin, jollon piivd pditty hineltd yhdeltitoista, hin ru-
pes kohta itkemiin, ettd hinelld loppu siinikin kohtaa eviit, ettd mitids nyt sitten
kun koulu paittyy. Et hinelld oli jo sitte vihin mukavampi olla tdil koulus ja piivi
hajoskin siind kohtaa hineltd. Mutta nykydin nin on tosi reipas ja se ehki on ollu
jonkinlainen tillinen kokemus siirtyd, et on pystyny semmosen luomaan, semmo-
sen ilmapiirin siini kohtaa sille tytélle ja juuri sen ansiosta, et hinet kohtas silmisti
silmiin kaksistaan. Etti siind koko luokan kohdalla se ei ois varmaan toiminu ollen-

kaan tilli tavalla. (J38/2)

Tarinan komplikaationa on se, ettd koulutulokkaalle oli asetettu paljon vas-
tuuta ja ratkaisu on turvallisuuden kehittyminen siten, ettd tyttd ja opettaja
kohtasivat ja loivat ihmissuhteen. Tytto ilmaisi ahdistusta itkemalld eikd jai-
nyt passiivisena nurkkaan — koulusta [6ytyi hyvd oma paikka. Instituutio ei
tue koulutulokasta. Vain opettajan vilittiminen ja halu kuunnella luo kou-
lusta turvallisen lapselle. Jarin kuvausta voidaan katsoa postmodernin aika-
kauden viitekehyksessid. Lapsi aloittaa koulunkiynnin ja hinen tulee selviy-
tyd koulumatkoista ja iltapdivistd ehki useita tunteja vailla aikuisen hoivaa.
Tillaisessa tilanteessa opettajan kasvatusvastuu voi tuoda turvallisuutta lap-
sen koulupdivddn. Jari mainitsee, ettd koti on tehnyt oman panoksensa tur-
vallisuuden luomisessa. Tilloin koti on opettajan aloitteesta 16ytinyt suunnan
lapsen hoivan parantamiseen.

Postmodernin piirteita

Vanhemmuus

Jari pohtii yhteiskunnallisen muutoksen, postmodernin vaikutuksen heijas-
tumista lapsiin ja perheisiin. Jarin mukaan lapsille ei aseta riittdvisti rajoja ja
vanhemmuus on hukassa — kaivattaisiin opetusta vanhemmille. Lapset joutu-
vat kantamaan vastuuta liiankin paljon itsestddn ja dadritapauksissa pikkusisa-
ruksista ja vanhemmista (J41/1).

J: Onko taustalla sitten tydctomyys, alkoholiongelmat ja muut, miti sielld onkin, ja
piihteet ja ndd kylld tidn piivin laps on kovin rikkindinen monessa mielessi ja van-
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hemmuus, siin on monenlaisia ristiriitoja siind vanhemmuudessa, etti se suuri kysy-
mys ja kummajainen on se jaksaminen. Et kuinka tissid paivissd vanhemmat ylipdi-
tddn jaksaa, sitd md himmaistelen. M en himmaistele yhtdin sitd, kun ne ei jaksa.

(J41/1)

Jarin mukaan aikuiset tekevit uhrauksia lasten ajasta ja lapsuus lyhenee ja lei-
kin korvaa jo 7-vuotiaalla viihdemaailma. Lapsi ei ole pitkdjinnitteinen eiki
pysty keskittymdin koulun tarjontaan, kun tietokonepeli vie rauhoittumisen
(J41/1-42/2). Jari on omien poikiensa kanssa laatinut pelisdantdja ja kontrol-
loinut sopimuksia (J44/1).

2. Monikulttuurisuus

Jari on kokenut monikulttuurisuuden ilmaantumisen omaan tydyhteis6onsd
ja hinen mielestddn pakolaislapsen tuloa luokkaan pitdd valmistella.

J: Ne vaikeudet oli jo nimenomaan siité, ettd luokkaa ei eiki sitd opettajaa, joka olin
mini, niin mitenkiin valmisteltu siti kohtaamaan siti tilannetta. Ettd meil ei ollu
mitddn pelivilineitd eiki silld lailla valmiuksia kohdata oppilas, joka tulee niin eri
kulttuurista ku me muut. Ja se aiheutti todella paljon vaikeuksia ja monen lapsen ar-
jessa sielld koulussa, mutta sitte ne vietiin vield ne vaikeudet ja ne harmit mennessin
kotiin ja se vaikutti myds moneen sitten kotiinkin sitd kautta. Ettd monet koditki
joutuvat miettiméin titd kysymystd ihan eri tavalla ku mitd tihin asti varmaan oli-
vat kohdanneetkaan missdin.

HH: Onkohan X-kaupunkikaan valmis timméseen tulevaisuudessa. Luuletko,
ettd ne hoitaa niiti tilanteita jotenkin nyt paremmin?

J: En usko, et hoidetaan yhtdin sen paremmin, ... elikki heilld oli hirveen paljon
vaikeuksia my®s siind omassa ympiristossddn tulla toimeen ja sopeutua saati sitten
koulussa ja kyllihin se kertoo kaikki siitd, ettd vain sijoitettiin jonnekin. Ja hoitoa ei
sitten silld lailla pidetty yll4, ettd sitd tukitoimilla ois voitu heidit sitte hyviksyi pa-
remminkin siind ympiristdssi. Valittettavan usein ne varmaan on alueita, johon hei-
td sijoitetaan, on timmdsid ns. alueita, joita voi kutsua vuokra- tai timmésiks alim-
man yhteiskuntaluokan asuinalueiks ja niissi sitten ni tilanteet kirjistyy sitte myos
vield siind arjessa saati koulussa, jossa heitd on vain muutamia. Ja he tulee sielli lei-
matuks heti silld erilaisel kiyttdytymiselld, jos ei siini ole valmiuksia, ettd jotenkin
sitd pystyttds siel koulun tasolla jo valmistelemaan. (J27/2—4)

Mielestini pakolaisoppilaan sijoittaminen kouluun on osa uutta kaupunki-
kulttuuria, jossa eletddn eri kulttuurien yhdistelmissi ja tarvitaan selkeitd uu-
sia ratkaisuja.
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3. Integraatio

Jari suhtautuu myonteisesti erityisoppilaan integraatioon omassa luokassaan.
Jari kertoo suvaitsevaisuusviikosta, jolla vieraili kuuroja oppilaita opettamas-
sa viittomakieltd, miki tarjosi ekaluokkalaisille hienon kokemuksen (J28/2,
HA2001%). Hin voisi ottaa vammaisen tai aggressiivisen oppilaan luokkaan-
sa, jos saisi lisid koulutusta ja tukitoimia.

J: Mut jos se on vaan sijoituspaikka oppilaalle, joka jid vihin omille omin avuin siel-
14 olemaan vihin heitteille ja sen yhden opettajansa varaa, kylld siind kohtaan pis-
tdsin hanttiin, jos ei siind ois tukitoimia sithen kohtaa. En mi ndi mielekkaiks sitd,
ettd vikisin yritetiin vaan sijottaa sellasii oppilaita yleisopetuksen piiriin, jotka sitte
ei todella tuu millddn toimeen niilld resursseilla, mitd siell yleisopetuksessa on. Ettd
sithen tiytys sitte saada resursseja. (J29/3)

4. Moniammatillinen yhteistyo

Postmodernin ajan erds ilmentymi on kasvattajuuden “monidinisyys”. Jari
suhtautuu myonteisesti moniammatilliseen yhteistyohon, mistd hinelld on
kokemus, kun luokka sai erityisopettajan ja kuraattorin apua kiusaamistapauk-
sessa. Hidn on valmis luopumaan erityisluokkasiirroista ja haluaa koulun hen-
kilokunnan keskustelevan oppilaan siirrosta erityisluokalle ja on valmis pi-
tamiin oppilaan luokassaan. Luokkaan tarvitaan tukihenkil6 ja opetuksen
organisointia, silld ongelmainen oppilas ei voi vain olla yksin luokassa. Jarin
koulussa on 400 oppilasta ja joka luokassa 3—4 lasta tarvitsee muuta erityis-
opetusta kuin puhe- ja lukiopetusta eikd dkkindiseen avuntarpeeseen apua
heti 16ydy. Uutta on seurakunnan tydntekija kummina koulussa, jossa hin
purkaa lapsen huolia ja kuuntelee (J21-22, 23-24, 28-29, 23, 30, HA2001).
Jari oli yhteydessd seurakuntaan, kun erdin oppilaan isi oli kuollut. Jaria kiin-
nostaa yhteysty6 koulun alueen suunnittelijoiden kanssa ja hin on ollut aktii-
vinen muun muassa litkenteen jirjestelyissa (J25).

J: Voi olla aika aika oleellista, ettd si oot my6s kiinnostunu siitd, miten sitd aluetta
tullaan kehittdiméin ja miten niille lapsille taataan tiettyj palveluja tai miten ylipdi-
tddn sielld suunitellaan, jotta taas se koulukin pystys suunnittelemaan sitd omaa tyo-
tddn siind kohtaa. Mutta yleensi ndd vanholliset jadhmeet systeemit on siti, ettd kou-
lua edustaa niissi tilanteissa rehtori tilaisuuksissa, jolla vilttdimattd ei ole minkddn
valtakunnan intressii semmoseen. (J25/3)

3 HA2001= haastateltavan kommentointia haastettelun analyysiin ja siitd esitettyyn tulostettuun
versioon.

131



4.2.4 Esa

Esan uratarina

Esalla (s. 1956) on lastentarhanopettajankoulutus, viiden vuoden piiviko-
tikokemus (E29/4) ja hin on tyoskennellyt koulussa ja valmistunut 1994
luokanopettajan poikkeuskoulutuksesta (E2/9-3/1). Hin maidirittelee, ettd
opettaja on sosiaalisen vallan kiyttdja (E2/2), miki voisi heijastaa hinen yh-
teiskunnallista harrastuneisuuttaan. Esa on seurannut vaimon opettajuutta:
“et minkilaist kuvioo se oli” (E3/1). Oman koulu kokeileva opetus on myos
“kuvio”, joka lihti py6rimain (E3/1). Esa oli opettanut luokkaansa vuosiluo-
killa 1-6 (HA2001). Esan opettajanuran pituutta kuvaa "kuuden vuoden put-
ki takana, ettd tietylld tavalla pitdd vetdd henkee vililla” (E3/1). Hinen nike-
mystdin ammatista kuvaa lause:

E: se oli oikeestaan ajautuminen siihe ja musta tuntuu et en mii tistd elikkeelle lih-
de, ettd jostain muusta mielekkiilld vield. (E3/1)

Esalle kuuden vuoden periodi on tietty jakso tyohistoriassa (HA2001). Esa
vertaa kokemustaan opettajan ty6std muihin tyopaikkakokemuksiin ja nikee
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa opettajien kanssa tiettyd ongelmaa.

E: Ettd se on ollu aika raskas, ei se luokka ja se juttu, vaan se prosessi, missi on opet-
tajain kanssa koulussa. Nyt pitdd vililld olla ... (naurahdus) tietylld tavalla sosiaali-
sen hyviksynnin kanssa

HH: Eli miti sini kaipaisit nyt muutosta?

E: Siis semmosta yhdessi tekemisti, eikd se kyl nyt on jotakin, me lihetdin nyt
tonne N:lle lokakuun lopussa siel on timmésii tavallaan x-kehittdmiskouluja ympa-
ri Suomea, me ollaan ... Ja siel on nyt timmésen erityislapsen huomioonottaminen,
erityisopetuksen tavallaan jotain tilldsid kuvioita ja et sieltd jos 16ytyis joku sem-
monen, jos oikeen innostuu. Jos on oikeeen sain nyt titd opetussuunnitelmaa ruve-
ta rukkaamaan oikeen perusteellisesti rakenteeltaan ihan, ettd tdd vaikka teoriassa
ja kdytinnossiki me hoidetaan aika joustavasti kokonaisopetuksen mallia ja muun
vastaavan mukaan. Nii kovasti on kuitenkin voimia, jotka haluaisivat ainejakoisesti
niin, tehtdviorientoituneesti rakentaa. Sen kimppuun vois ajatella kdyvin mut, ei nyt
ainakaan vihiin aikaan semmosta totaalista myllikkii vois. (E4/1)

Mielestidni Esan koulusituaatiossa merkittavdid on kehittdminen vailla tiuk-
kaan perinteeseen sitoutumista. Hin suhtautuu lapsiin mutkattomasti tyo-
kokemuksensa vuoksi. Hin kiy mielelliin koulutustilaisuuksissa saamassa
palautetta kehittdjiltd. Hin on kunnallispolitiikassa mukana ja tyoryhmissi
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toiminen on hinelle tuttu ty6tapa. Esan identiteetti koostuu kaudesta, jolloin
hin oli rakennuksilla, tehtaassa (E2/9) ja lastentarhassa. Hin toimi nuoriso-
ohjaajana (E7/1). Hakeutuminen lastentarhanopettajakoulutukseen oli "va-
hinko” (E1/1). Puhuttaessa lasten kohtaamisesta Esa muistuttaa piivikodis-
ta, ettd “oikeestaan ne juuret on sielli” (E29/2). Tulevaisuutta opettajana hin
katsoo siten, ettd jos loytyisi esimerkiksi erityisopetuksen alalta uusia tyoteh-
tavid (E4/4). Esan subjektiivinen kasvatusteoria on muotoutunut erilaisten te-
kemisten ja kehittimishankkeiden kautta — hidn on valmis kokeilemaan uutta
ja hdn suhtautuu lapsiin ymmairtaviisesti ja sallivasti.

Esa opettaa tilanteen mukaan eikid hinelle ole tirkeii, ettd oppilas oppii
lukemaan tietyn ajan kuluessa, kun taas toiselle opettajalle on ongelma, kun
kolmasluokkalainen ei osaa lukea.

E: Ja sit ku mi yritin selittdd, et mitd jirkee jos on, ettd lapsella saattaa yhdelli osa-
alueella olla ongelmia ja kaikki muut osa-alueet toimii, et mitd jirkee niin on sen yh-
den osa-alueen takia laittaa se lapsi ryytymaiin (jacedd lapsi luokalleen) sinne muit-
ten asioiden kanssa. Miksei voi ajatella, et sitd tuetaan sitd heikkoo osa-aluetta, sitd
viedddn kuitenkin eteenpiin, luokalle jittimisen malli ja muuta vastaavaa. Se oli
semmonen, mikd heritti pelkoo ja sitten joku kollega kysy kauniisti, et kun mini
en ymmirri, miten sini opetat siel luokassa. Et hin ihmettelee, et kuinka sind sem-
mosta opetat, et tekisitkd sind minulle kirjallisesti semmosen, jossa nikyy miten sini
ajattelet ja miten sind opetat, ettd mini tietdisin mistd me keskustelemme, kun me
keskustelemme ... mallista. S33 voit uskoo et se oli aika kovaa, ku se kollega esittdi
sen opettajakokouksessa ... Ja homman nimi oli se, et ens alkuun, kun lihdettiin, si
olit lihestulkoon yksin siini eli kokeiltiin aika paljon sitd luottoo et onko. Rehtorille
iso hatunnosto siitd, et se siind vaiheessa tuki siind, kyl mi uskon, et hinkin sai aika
hyvii palautetta. Ja sen lisiks sitten, ettd se ei riittiny, et pelkdstdin omas koulus et,
kun tuolta maakunnasta tai muistakin paikkakunnan kouluista nin kyl siini aika-
moisen huithapelin maineen sain siini, kylld se on hyvin konservatiivinen se maail-
ma, ehki olet tdrminnyt joskus itsekin (naurua). (E6/2)

Esa kokee toisen opettajan tismillisyyden ongelmaksi — voisi ajatella, ettd eri-
laisuus tulee esiin. Toiselle opettajalle ns. akateeminen opettajuus on sité, ettd
ilmi6itd nimetdin ja kirjataan ja reflektoidaan. Nikisin, ettd Esan lihtokoh-
tana on intuitio, tilanteessa eliminen ja selviytyminen erilaisten oppilaiden
ohjaajana.

E: Sitte oli niitd jotka olivat tietylld tavalla nopeempia oppimaan, niin niiti pyrit-
tiin ruokkimaan, et voi sanoa, et eriyttdi silld tavalla, ettd vaadittiin isompia annok-
sia, asetettiin vaatimuksia taitojen ja ndiden mukaan ja otettiin vastaan ylimairiisti
suoritusta elikd se toimi mun mielestd hyvin pitkille niin piin, ettd kun lapsilla oli
halua tehdi, annoin niille vapauden. Sitte taas oli niité jotka olivat hitaampia oppi-
joita, niin niiden osalta pyrittiin panostamaan, et se miki opittiin, opittiin kunnolla
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eikd niinkddn ettd kaikesta opittiin pikkusen eikd mistddn ei mitddn. — —. Ja hyvin
pitkilti se oli my®s tiedostamatonta, alitajuista et se ei ollu olemassa mitdin semmos-
ta paperia, josta mii olisin kattonu, et seuraavana titi ja titd. Et opetus tai ohjaus
rakentuu semmoseen intuitioon eikd mihinkdin muuhun tin kokosessa ryhmissi
voikaan. Se on tiysin mahdotonta opettaa niin, en usko, ettd [6ytyy semmosta fakii-

ria. (E5/2)

Tulkitsen intuition Esan tiedostamattomaksi kasvatusteoriaksi, jota hin to-
teuttaa eriyttimalld. Esan mukaan opetusta pitdisi ymmairtdd ja tutkia pro-
sessina ja yhid oppiminen nihddin liikaa temppujen tekemiseni ja opetta-
minen on vuosisatoja tapahtunut intuition varassa (E11/2). Tiivistin Esan
nikemysti siten, ettd pienessd ryhmissd voisi ohjata oppilaan oppimisproses-
sia suunnitelmallisesti eikd vain intuitiivisesti. Esa tarkentaa:

E: Jos tieto oppimisesta on muuttunut nykymallin mukaisesti, voiko vanha oppi-
mismalli olla muuta kuin intuitiota. Tavoitteet, opettaminen, vaikuttavuus — onko
kyseessi ollut tietoinen prosessi, vai “tarkoitusperid toteuttava intuitio” — en ole tor-
minnyt tietoon, joka perustelee, miksi on opetettu niin kuin on opetettu. Se ei riiti,
ettd juttu on niyttinyt toimivan. (HA2001)

Esa suhtautuu koulun kokeiluun myonteisesti ja uskoo, ettd yhteisoé on oppi-
nut paljon.

E: Se on ollu meidin koululle hirveen terveellinen, koska jos vertaa sitd tilannetta en-
nen, ku se tilanne alko, siihen tilanteeseen, missd nyt ollaan ni, tietysti ympiristdsti
tulee timmastd muuttumispainetta. Mut et must tuntuu, et meil on ihan toisenlaiset
valmiudet kohdata niit kaikkii. Tavallaan on semmonen tunne, et meit ei pelota. Et
voi sanoa, et asia kun asia me haltsataa, koska me ollaan jouduttu niin paljo keskus-
telemaan ja pohtimaa titd. Ja mydskin se, miki on pdillimmaiiseni, miki nyt nikyy
ihan selkeesti, ettd meidin koulussa haetaan pedagogista keskustelua, vaikka tiede-
tddn, et se tuottaa lisid ditd. Et siit ei oo taloudellista hydtyy taikka muuta vastaa-
vaa, mut se on ihan selkeesti semmonen henki tullut. Et just viime perjantaina pi-
dettiin palaveri, mis kaikki opettajat yksimielisesti oli paikan pailli ... ja todettiin,
et me halutaan kiydi pedagogista keskustelua ja nimenomaa siiti, mitki on meidin
kasvatustavotteet tissi koulussa ja onko ne ristiriidas toistensa kans. Se on mun mie-
lest semmonen aika iso juttu, joka nikyy tis koulus. (E12)

Esalle koulusituaatio on "meiddn” yhteisd, hin ei niinkdin pohdi kokeilua
omakohtaisena oppimisprosessina. Samoin koulun arvokeskustelut Esa nikee
tyoyhteison prosessina.

E: Ne oli todelliset kiddenviinnot. Ei uskois, et siind yllittien ruodittiin lipi aika
pitkit, siis timmonen, miki miti siin sanos mekaaninen on huono sana, et siin me
keskusteltii timménen kognitiivinen malli, behavioristinen malli, niitten pohjia ja
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taustoja ihan voi sanoo jopa tieteelliselld pohjalla lihettiin oikeestaan. Asioita ei tun-
nettu eikd tiedetty, et joutu ottaa niistd selvii. M oikeen osaa sanoo, siis paillim-
miseni oli semmonen jatkuva prosessi, oikeestaan, ettd vasta ihan muutama voi sa-
noa, etti kaks, pari vuotta takaperin on alkanu oleen semmonen seesteinen eliki
tavallaan suurimmal osal se vaihe, kun suurin osa opettajista joko lopetti semmosen
aktiivisen vastarinnan taikka ikidin kun siirty toiseen leiriin. (E9/3)

Esalla ei ole taipumusta syytelld itseddn, vaan hin on kiytinnollinen ja akeii-
vinen kehittdjd, joka haluaa vaikuttaa tydyhteison toimintaan ja uudistaa siti.
Esa kiyttiisi kehittdjidn sijaan termid muutoksen etsija (HA2001). Hin tar-
kentaa kisitystidn oppimisprosessista:

E: Jotta prosessi jatkuisi, on oltava reflektiivinen, valmistauduttava jatkuvasti ole-
maan askeleen edelld epiilystd. Prosessia on pidettivi ylld, jotta saavutetaan riittdva
aikajana todellisen tuloksen saamiseksi arvioitavaksi. (HA2001)

Koulusituaatiossa Esa on saanut voimia ty6hénsi, kun rehtori on kannusta-
nut:

E: M4 oon ainakin saanu, voi sanoo, etti et ihan vilpittémaisti vaikeampinakin pii-
vini saanu tukea reksilti. Ja uskallan viittdi, et samalla tavalla kaikki muut, ketki
on ollu tissi prosessis mukana, kylli ja jopa silli tavalla, ettd ketkd ovat vastustaneet
titd projektia, jopa rehtori on mun mielestini tietoisesti puolustanu tavallaan titd
projektia niitd vastustajia vastaan. Ottanu aikamoisenkin riskin tydyhteison toimi-
vuuden kannalta, mutta sanon, et hin on prosessin alkuvaiheessa — — prosessin ku-
luessa hin on joutunut ottamaan selvii teoreettisesti, rakentamaan itselleen kuvaa ja
kisitystd. Mitd enemmin hin on titi kisitystd saanu rakennettuu itselleen, sitd tu-
lisieluisimmin on tin taakse siirtyny. (E10/2)

Esa sitoutuu kouluyhteis6on, vaikka hin on myos luokassaan intensiivinen.
Hin kaipaa vaihtelua opettajatyoyhteison sosiaalisen paineen vuoksi. Muutos-
hakuisuus vaatisi laajempaa haastattelua. Esa kertoo, ettd hin panostaa vapaa-
aikanaan yhteiskunnan kehittimiseen ja toimii politiikassa (E15/1).

Ammatillinen kasvu on ollut mahdollista Esan nykyisessd kouluyhteisossi
ja hin on kokenut tydyhteison tarjonneen uutta opittavaa, jota on voinut tes-
tata tyossd.

E: Sanotaan, ettd pdisdintdsesti kylld se kasvaminen on tapahtunu tissi, mulla on
ollu tietyt ideat ja ideaalit ajatukset, joita mi oon sitte saanu kokeilla ja menny vililld
mettiin ja ihmeen vaikee on ollu tunnustaa, koska mi oon kynsin hampain joutunu
tappelemaan tin kuvion puolesta. (E11/1)
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Esa totesi, ettd epdonnistuminen on ollut vaikea myontdd. Kysyin, johtuu-
ko vaikeus opettajanhuoneen ilmapiiristd vai omasta luonteesta. Esa tarkensi:
”Virheiden tunnustus itselle ei ole vaikeaa, kyse on viisaasta vaikenemisesta
paineen alla”(HA2001).

Esan mielestd kouluun sopivat sosiaalisuutta ja toisen huomioimista koros-
tavat toimintatavat (E32/1).

E: Nii isot projektit silld tavalla, et ei pelkistid luokkakohtaset, nii yli luokkarajo-
jen menevit joissa eri-ikiset, eritasoset ihmiset on tukee toinen toisiaan. Mitd enem-
min luokan seinit pidetdin sisissi, kasassa sitd, sitd voimakkaammin on ihmisii
taikka oppilaita, joilla on tarvetta vaan hyviksyd yksi oikea tapa. Mitd enemmin
on eritasosia ihmisii, sillon nihdiin se todellisuudessa miten saman asian voi teh-

da. (E32/1)

Esa kertoo, ettd tiimiytyminen on hyvi ratkaisu yhteistydhon eri luokkien
tyopajatoiminnassa, mutta tyon esteend on kiire (E15-16). Hin nikee, ettd
kouluyhteisdssd on arviointikeskusteluissa ollut konflikteja ja “kddenvidin-
t64”, kun ruodittiin lipi oppimismallit. Pedagoginen keskustelu on tuottanut
tulosta ja johtanut yhteison vastarinnan vihenemiseen ja seesteiseen ilmapii-

riin. (E9/3)

Kohtaamistarinoita

Esa erittelee yksil6llisen oppimisen mahdollisuuksia:

E: Mut sitten tdd hitaasti oppiva, nopeesti oppiva kolmannes, miki tulee. Ku ei se,
se vaan ei toimi. Si saat ne tehtivii tekemii, se kontrolli tavallaa ja se ohjaus, miki
tulee, mitd yksilollinen ohjaus vaatii, vaatii tietynlaista ohjaamista eliki semmos-
ta ohjaamista sanotaan, etti tietylld tavalla osaan porukasta tiytyy luottaa ja antaa
itseniisesti tydskentelee ja ikdin kun opettajaa ei oliskaa, suurin osa siihen pystyy.
Mut sitten td3 timmonen henkildkohtanen ohjaaminen tavallaan rinnalla, samaan
aikaan kun toiset on ei tuuliajolla, vaan ohjatusti tuuliajolla. Niin kun 30 oppilasta
alat olee, se niitten kontaktien vili alkaa venyy niin pitkiks, et siin tulee se turhautu-
misen vili kylld. Ettd siin se yksilollisyyden kisite vaatii tietylld tavalla, ei joka tunti
sitd kauheasti tartte vilttimittd, mut se vaatii kuitenkin laajan ja syvillisen pysih-
tymisen. Ettd semmonen 15-16 oppilasta on maksimi, kun voidaan puhutaan yksi-
l6llistimisesti. (E26/2)

Ryhmin suuri koko ja erilaiset taidot tuovat pulmia yksildiden huomioimi-
seen. Esa toteaa, ettd 30 oppilaan luokkaa on mahdoton opettaa yksilollises-
ti (E26). Hin keskustelee lapsen tavoitteista oppilaan ja vanhempien kanssa.
Esan nikemys oppilaan kohtaamisen situaatiotekijéistd on taulukossa 13.
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TaurLukko 13. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijit Esan nikékulmasta
Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitid
Opettaja

1. Oppilaan oppiminen
* Esa kannustaa oppilasta itseniiseen tydskentelyyn, johon liittyy
henkil6kohtaista ohjausta.

2. Oppilaan kasvatus
e Nostetaan lapsi eteen, ei lykitd takanurkkaan.
e Opettajalla on oltava riittdvisti aikaa ohjata kaikkia oppilaita.
e Kaikille oppilaille suodaan henkisesti tilaa, on jaksettava uskoa lapseen ja on
luotava samanarvoisuus yksildille ja motivoiva valinnan vapaus.

3. Opettajan ammatillinen kasvu ja oppiminen
* Rehtori tukee opettajan kokeilutyoti.
e Opettaja on kiytinnollinen aktiivinen kehittdji ja muutoksen etsiji — ei pohtija.
* Ammatillinen oppiminen on tapahtunut omassa tydssi kokeillen.

Kouluyhteiss

4. Opetusjirjestelyt
*  Ryhmi on sopivan pieni.

5. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio
*  Sosiaalitydntekijdstid on hydtyi oppilaalle.
e Nikévammaisen oppilaan sijoittaminen luokkaan on positiivinen tapa kasvattaa
lapsia erilaisuuteen.

Esa suvaitsee vaikeaa oppilasta, koska omassa nuoruudessa “ei menny kaikki
aina hyvin” (E7/1). Esa haluaa ohjata toisia aliarvioivaa lasta niin, ettei latista
titd (E24/2). Hin painottaa yksilollisyytti:

E: Meilld on myéskin enemmin diagnosoituja lapsia ja ehkd meilld ollaan oltu her-
kempid huolestumaan siti, et jos homma ei normaalilla kuviolla toimi — — me ei lyka-
td lasta takanurkkaan vaan mieluummin nostetaan se eteen ja katotaan, mill tavalla
se kanssa vois piistd. (E18/1-2)

Esa haluaa antaa huomiota oppilaalle — oppilas nostetaan eteen eikd lykicd
nurkkaan ja hinen mukaansa “opetus tai ohjaus rakentuu semmoseen intui-
tioon” (E5/2). Timi voisi lihentyd Leilan ajatusta opettajasta taiteilijana,
mutta Leila korostaa tietoista ja harkiten muodostettua kasvattajuutta. Esa
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puhuu ala-asteen draamasta, jossa luullaan lasten muuttuvan koulussa saman-
laisiksi (E4/2).

Seuraavassa Esa kertoo tarinan "Melkoisen vauhdikas yksilo” (¢ 8).

E: Yks tyttd. Semmonen joka vielikin tulee vililldi morjestaan, se on kuudennel-
la luokalla. Aidin kanssa keskusteltiin sillo ennen, kun hin tuli kouluun tai kun oli
tullut jo kouluun. Hinel (didilld) oli semmonen kisitys, et hin ei oo varma, et il-
moittaako hin tarkkiksee vai tille luokalle tihin kouluun. Tytdst tietdi et ois ...
melkosen vauhdikas yksild. Me alotettiin hinen kanssaan siitd et blanko taulu, illat
ulkona ja majat mettissi ja ei minkdidnlaista kisitystd, ei kiinnostusta mihinkdin
timmdseen kouluun liittyvdin juttuu. Ja siitd alotetiin, et ensimmiiset pdivit men-
tiin littaa pdytien alla suurin piirtein, et sais edes hetkeks pysihtyyn ja jotenkin tuli
semmonen tunne, et koko se miti se laps oli, joutu rakentaa koulun se*. Niit semmo-
sii hetkid, tuli sanomaan yhtikkii jossain vaiheessa kolmannella luokalla alus kertoo,
ettd lukee tdilld Maija ... (epdselvi). Ja sit ku niki, ettd se, ettd siithen luotti ja luot-
ti ja tuki, niki, et se rupes vastaamaan, se lihti se kuvio pydrimiin ja miki nopeus
siind oppimises oli. Kun jakso uskoo siihen. Hin ilmotti viimeks, ettd hinest tulee
lakimies, en tiedd varmasti, ettd tulecko, mutta semmonen, ettd sen rinnalla sdily
mydskin tid sosiaalinen ote ja asetelma, vaikka vililld vidnnettiin monellakin taval-
la ja uskallan viittii monessa paikassa se olis... Aidin kanssa viime kesini juttelin,
et se ei asunu endd, meidin koulussa, vuos sitten, et likka lihtee kouluun mielelliin
joka piivd. — — Nidi on semmosia opettajan tydn kriittisid paikkoja. (E22/1).

Esa kertoo oppilaasta vaiheittain:

R N

Lapselle koulu oli blanko taulu.

Koulu oli rakennettava. Opettaja pysihdytti, luotti ja tuki.
Se kuvio ldhti pyorimiin.

Viinnettiin. Sosiaalinen ote ja asetelma.

Pidtintd: opettajan tyon kriittisid paikkoja.

Tissi tarinassa on Esan kuvaus hinen sitoutumisestaan kasvatustilanteeseen.

Esa antaa oppilaan kasvaa siihen, etti opettaja luottaa hineen.

Hin kertoo nikovammaisesta oppilaasta, joka “haki sosiaalisesti paik-
kansa” (23/3). Esalle hiirikoiminen on “sen tilan ottamista” (25/1). Tila tar-
koittaa luokan sosiaalista systeemii, johon kunkin oppilaan on sopeuduttava.

Oppiminen nikyy oppilaassa: “yhdell kaverilla kivi semmonen et tuli se ko-
lahdus” (E27/5). Opettajalla on usein kuvaileva ilmaisu siihen hetkeen, kun

hin havaitsee lapsen oivaltaneen.

4 7joutu rakentaa koulun se” = lapsi joutui tutustumaan kouluun vihi vihiltd, ottamaan koulun
omaksi paikakseen (Hovilan selitys).
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Postmodernin piirteita

1. Vanhemmuus

Esa tarkastelee yhteiskunnan muutoksen heijastumista lapsiin. Lapset ovat
muuttuneet viimeisen kuuden vuoden aikana ja levottomuus ja lyhytjinnit-
teisyys ovat lisidntyneet (E29/6).

E: Mi en tiedd mist se johtuu. Uskaltaisinpa viittdd, et tietokonepelit ja timmaoset
eivit 0o ainakaan lisinneet keskittymiskykyi.

HH: Mm.

E: Se, ettd pystyy istumaan hiljaa tunti tolkulla jonkun pelin vieressi jossakin,
menee tuplanopeudella kaikki kuviot, se ei voi olla vaikuttamatta. Mi kokisin ja
entistd enemmin niin kuin nikyy esimerkiksi piirtimisessi ja muussa vastaavassa,
timmosessi aihevalinnassa. (E29/6-7)

Esan mielestd lapsia tarkkailemalla voi paitelld, ettd yhteiskunta on hyvin
salliva. Osalla lapsia elimi on kontrolloitua ja osa joutuu kontrolloimaan itse

elimdinsi. Vanhemmat luottavat litkaa vapaaseen markkinatalouteen ja po-
sitiivista kieltimisen kulttuuria ei ole (E30/1-2).

2. Monikulttuurisuus

Myos Esa sijoittaisi pakolaislapset lihikouluun ja pitdd tirkednd, ettd tuki ja
apu resursoidaan (E23/1).

3. Integraatio

Esa nikee nikévammaisen oppilaan sijoittamisen luokkaansa positiivisena ta-
pana kasvattaa lapsia erilaisuuteen (E23/2).

4. Moniammatillinen yhteistyo

Esan mielestd olisi mydnteinen asia, ettd hinen luokassaan olisi muitakin ai-
kuisia tyossd (E20/3). Hinen oppilaansa on hydtynyt keskusteluista sosiaali-
tyontekijin kanssa (E20/4). Vanhemmat ja erityisopettaja ovat antaneet pa-
noksensa Esan tyon tueksi. ( E19/4)
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4.2.5 Minna

Minnan uratarina

Minna (s. 1975) valmistui opettajaksi v. 1999. Hinelld on poikaystivi, ei lap-
sia. Hintd on kiinnostanut opettajan ammatti ala-asteelta alkaen.

M: Mi en tied4, se on vaan ollu koko ajan sellanen kasvava mielenkiinto alaa koh-
taan. Et se oli jotenki luonteva valinta. Jonnakin vaihees varmaan kakkosena, toise-
na opiskeluvuotena tuli sellanen olo, et ku mi nii vaa sokeesti vaan hakeutunu tin-
ne vaan, et entis jos mi jonnakin vaihees vaan petyn ja jos tuloo tillinen, et ei tima

ollukaa. (M1/2)

Minna on epdillytkin omaa ammatinvalintaa — kahdesta haastattelussa en-
simmdisen aikaan hin ei ollut vield tydskennellyt valmiina opettajana. Opet-
tajankoulutuksessa yksilollisyyttd painottivat jotkut didaktiikan lehtorit (M2/
2-3). Minna arvostaa sijaisuuksissa saatua vuorovaikutusta ja opettajien koke-
mukseen pohjautuvaa tietoa. Sijaisuudet ovat opettaneet, ettd opettajan pitdd
olla itsendinen (M3/3, M6/2). Minna on ollut tehokas opiskelija:

M: Siis no tietenki harrastuksilla ja tillisilld tuota aikatauluttamisella on mun mie-
lestd aika suuri merkitys, et on selkee tehdi ittelle sellaset kaavat pddhin, et mitd ma
teen ja sitte on vapaa-aika, joka mulla on kylld heikkous, ettd mii en osaa ottaa va-

paa-aikaa vapaa-aikana. (M5/1)

Minna kiyttdi sanaa "tehokas” arvioidessaan pienten koulujen yhteistyotd ar-
vioinnin uudistamisessa:

M: ei niin tehokas, etti mi olsin lihteny mieluummin tai tietenkin, mi en tienny
asiasta niin hirveesti, eiki ollu kokemusta mitidin tietoo, et mi olin aivan uutena sii-
ni tilantees. Ois ollu helpompi ensin oman koulun keskuudes ja pienelld porukalla
miettii, et mitd se meidin koulus tarkoittaa ja sitte kenties.

HH: Joo.

M: Etté lihinnd mi nyt oon ollu kuunteluoppilaana, enemmin siell4, toki mie-
lipiteitdni sanonu, mut en 0o, uskalla sellasia painavia sanoja sanoo, ei oo kokemus-

ta. (M13/3-6)
Minna nikee oman kokemattomuutensa, mutta koulutettuna ammattilaisena

hinell on jo omia suunnitelmia, miten olisi voitu toimia. Ensimmaiinen ty6-
vuosi on opettanut paljon.
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M: M4 oon oppinu, mi en tienny et ihminen voi oppia niin pienen (nauraa) ajan si-
silld niin paljo.

HH: Joo.

M: Ettd nyt tuntuu ettd mi en o syksylld tienny mistdan mitdin, siis no ei ny niin
voi sanoo mutta.

HH: Miki sieltd sit nousee pddllimmiisend uutena oppina?

M: Yleensi sekin, kun sitd jinnitti, ettd mitenkd m44 pystyn toimimaan opetta-
jana ja kuinka mulla pelaa se yhteistyd lasten kanssa, kun on kysymys alkuopetuksen
oppilaista ja kaikki sellaset. Se kivikin ihan luontevasti ja sitte, kun tuli niin kuin
ensimmiisii tilanteita, md huomasin, ettd joku oli oppinu oikeen selkeisti, ettd ja
kaikki mahdolliset yhteistyolld hoidetut asiat plus sitte pienestd koulusta, kun on ky-
symys, niin koulun johtamisesta on nyt sitte varsinkin viimeaikoina saanut (nauraa).
Ja yleensi asioitten organisoinnista ja siitd, ettd koulus on paljon paljon enemmin
asioita, mitd ulospdin nikyykiin pitdi hoitaa ja ottaa huomioon. (M14/6-8)

Minna on astunut sisdin koulukulttuuriin ja koulusituaatioon. Hin ei ole
vain opettaja luokassa, vaan hin toimii opettajayhteisossa.

M: Niin on niit, et kuka vastaa ja missi tilanteessa ja kuinka tirked se on tiedostaa
se vastuu joka paikas jos tapahtuu jotain.

HH: Joo.

M: Aivan ja sitte monesta asiasta on vihin eri mielti nyky4in kun viime kevidini

tai syksyllikin vield. (M15/5-9)

Kokemus mullistaa nuoren opettajan mielessi asioita — oma subjektiivinen
kasvatusteoria muotoutuu juuri tyokokemuksen kautta ja sithen vaikuttavat
my6s omat kouluvuodet. Minna joutuu luokassa valitsemaan, miten toimia
kussakin tilanteessa ja mikd on tirkeinta:

M: Omas luokas on mulla kolme sellasta oppilasta, jotka selkeisti tarttoo enem-
min joka asias sitd apua ja sitte tavallaan ne tunnit ryhmittyy silld, et mini niitten
pisteeltd aina sitten poukkoilen muualle nii. Vililld valtaa semmonen kauhee huo-
no omatunto siitd, ettd ketkd kaikki siitd jad paitsi, ettd jos niin sanottu hyvi oppi-
las, sellanen, joka on takertunu johonkin yhteen pieneen ongelmaan, pyytii apua ja
sitte sellanen, joka ei oo vield sisdistiny sitd asiaa ollenkaan. Ettd kumpiko sitten on
arvokasta ja mihki kannattaa ensimmiiseni menni, ettd auttaako sen joka varmas-
ti padsoo itte eteenpiin. Auttaako sen jatkohon vai yrittddks viedi sitd, vaikkei tie-
tenkiin saisi etukiteen aatella, et tuo nyt ei opi titikiin, mutta joskus se vaan tuloo
mieleen. (M16/2)

Nien, ettd nuori opettaja on vasta muovaamassa koulun arkirutiineja, jotka
heijastavat koulukulttuurin normeja. Noviisi perehtyy opettajien keskiniises-
sd vuorovaikutuksessa koulusituaatioon. Minna on havainnut erdin kollegan
hyskkddvin tyylin vastata kollegoille ja vanhemmille (M17/1-3). Pienessid
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koulussa on 16ytynyt aikaa yhteissuunnittelulle, johon Minnakin uhraa mie-
lellddn aikaa (M20/6). Tyon suunnittelu on uusi asia nuorelle opettajalle. Hin
on siirtynyt tarkasta suunnittelusta suuriin raameihin ja antaa vallan my6s
inspiraatiolle jo kevitkaudella. Kaavamaisuus vihenee itseluottamuksen kas-
vun my6td (M19/2—4).

Minna ei ole kokenut ensimmaiiseni tyévuotenaan kuormittumista, vaan
on porskuttanut innolla ja "vautsi vau -tunteella” (M18/5). Hin hoitaa itsedin
ja kuntoaan ulkoilemalla, urheilemalla ja pelaamalla sulkapalloa (M5). Minna
harrastaa kisitoita (M5/1-2).

Kohtaamistarinoita

Oppilaan ongelmien hoitaminen johti siihen, ettdi Minna oli himilldin
(HA2001) ja sai tukea tilanteen hallintaan appivanhemmiltaan, entisilti opet-
tajilta (M22/7-8).

M: Niitten (appivanhempien) kans sitte soittelin ja ja jotenkin siini péisi sen tilan-
teen ylipuolelle — se ei 0o mus syy eiki vilttdmairted siind poijjaaskaa, vaan ne on sen
iitin ongelmia ja — — . Ja sitten mi analysoin vield senkin, ettd se poika on kuitenkin
niin fiksu, ett se pyorittdd niitd luokkakaveriaan vihin sillai, mut se yrittdd mielis-
telld mua kuitenkin (M22/8).

Minnalle kohtaaminen koululaisen ja oppilaan didin kanssa on ollut kasvun
tilanne. Hin on syyttdnyt itseddn, padssyt eteenpdin ja havainnut perheen
aseman kyldn ihmissuhteissa (22/8). Opettajana oppiminen vaatii kykyi ana-
lysoida tapahtumia ja luopua itsensi syyllistimisestd. Minna pelkisi soittaa
vanhemmille, mutta rohkaistui vahitellen.

M: Mutta niin onhan se totta, et timi on ollu kivaa, mutta kovempaa, kun mi osa-

sin kuvitella kaikin puolin. (M23/4)

Minna on oppinut, ettd jonkun oppilaan tilanne vaatii seurantaa ja hinen
tyonsid on prosessia: nyt huomio kohdistuu erdiseen valehtelevaan poikaan ja
erddseen keskittymisongelmaiseen poikaan (M25-26). Opettaja ratkoo asioi-
ta pdivittdin, mutta kasvatuksen luonteeseen kuuluu seuranta ja asioiden pit-
ki aikavili. Ennen vanhempainiltaa Minna teki “kartoitustutkimusta” tutuil-
ta opettajilta siitd, miten vanhempia on paras lihestyd (M28/3). Hin toimii
tyossddn uusissa tilanteissa tutkivasti ja valmentautuu opiskelijan tavoin uu-
siin haasteisiin. Hinen ”fobiansa” on ollut oma vihiinen ik, jota hin ei ole
halunnut paljastaa oppilaille tai vanhemmille (M28/5-9). Maalaiskyldtausta
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saa Minnan ajattelemaan, ettei haluaisi olla kylidn opettaja ainakaan omalla
kotiseudullaan, jossa hin olisi aina itinsi ja isdnsi tytir, kylin juorujen koh-
de (M34/4-7). Minna tarkentaa: "Muuten olen toki mielellini maalaiskylin
koulussa opettajana” (HA2001).

Juttelin Minnan kanssa puhelimessa ja hin kertoi pojasta, jonka vanhem-
mat kiyvit paljon kapakassa ja poika on aggressiivinen. Minna oli huolissaan
lapsen nuoruusvaiheen tilanteista. Hin kertoi myds omasta kokemattomuu-
destaan, kun on toimittava, vaikka ei tiedd monia asioita. (Hovila, pdivikirja,
9.3.2000; 1998-2000) Keskustelu heijastaa opettajan kasvatusvastuuta, kun
Minna noviisiopettajana huolehtii vanhempien laiminly6nneista.

Minnalle oli jiidnyt mieleen oppilas, jota hin oli seurannut kaksi ja puoli
kuukautta harjoittelukoulussa.

M: Mulle ei mihnii vaihees selvinny, ettd onko timi keskimiiristd lahjakkaampi
vai heikompi. Se ei suostunu suorittamaan mitdin tehtiviid muitten mukana. Se eli
aivan tiysin sellases mielikuvitusmaailmassa ja silmit pyorii sield. Sitte kuitenki ai-
van ylldctdvis asiois viittas ja tdrdytti jonkun aivan ddrettomin terdvin vastauksen.
Mut sitte jotakin aivan yksinkertais asiaa ei kerta kaikkiaan. M4 en tiedi, et eikd se
jaksanu keskittyd sithen vai tuota. Ja opettaja sanoo ihan samaa, vanhemmat oli ihan
ulkona tilanteesta, et mitenki voi olla mahdollista. Nelilapsisen perheen toiseksi van-
hin timi tyyppi. Kolmasluokkalainen oli silloin kun mi eka kerran tapasin. Puke-
minen, takin pukeminen ei onnistunu ollenkaa. En mii, mii en tiedi se on jdiny
sellanen et monta kertaa mietityttid vieldkin et mitihin sille kuuluu.

HH: Varsinainen yksild sitte.

M: Etti sellanen vihin niinku salaisuus. (M10/6-11/1)

Mielestini Minna selvittelee lapsen situaatiotekijoitd voidakseen ratkaista lap-
sen arvoituksen. Opettajan tyossi tutkijan ominaisuudesta on hyétyd, mut-
ta opettajana syntyy suhde lapseen, jos on syntyikseen. Minnan haastattelun
toinen osa (maaliskuu 2000) osoittaa, etti kahdeksan kuukautta omassa luo-
kassa tuo kasvatusvastuun noviisin harteille.

Minna kertoo kohtaamisestaan uutena opettajana vieraassa luokassa:

M: Mi opetan sen luokan tytdille liikuntaa ja me tosi kovaa otettiin syksylld yhteen
siis aivan hirvii riitelemistd, mutta nyt ku peli on selvi, aivan hyvin niitten kans pir-
jii (M20/1).

Minna on selvinnyt ja selvittinyt tilanteen litkuntaryhmissi. Tarinassa, joka
kertoo valehtelevasta pojasta (M21-24) kiy hyvin esiin, ettd lapsen opetta-
minen on my&s perheen situaation selvittelyd. Minna arvioi tarinassa, ettd on
turvallinen olo, kun tietdd, ettd yhteistyd koulupsykologin kanssa on mahdol-
linen. Poika potkii vilitunnilla ja kieltdi kaiken. Aiti soittaa usein Minnalle,
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joka kirjaa pojan tekoja ja valvoo vilitunteja. Hin saa piivikirjatiedoillaan
didin lauhtumaan. Hin pohtii jo vanhempien puhelujen rajaamista koululle.
Tarina osoittaa, ettd kiperi tilanne vaatii opettajalta ajallista panostusta ja ha-
lukkuutta kasvattaa. Haastateltava palaa valehtelevan pojan tarinaan ja hin
nikee pojan olosuhteiden uhrina eikd hiirikkéna (M26/9, 27/3).

Taulukossa 14 on Minnan kisityksid oppilaan kohtaamisen situaatioteki-
joistd. Minna on valmis huolehtimaan yksittdisen oppilaan tilanteesta. Kes-
kittymisongelmainen tytté sai Minnan ottamaan yhteyttd luokan varsinai-
seen opettajaan ja pohtimaan tytdn tilanteen ratkaisua. Komplikaatio on liian
suuri luokka eikd opettaja pysty olemaan koko ajan tyton vierelld. Minnan
ratkaisu on se, ettd hin opettaa kaiken tytolle uudestaan. Han mielii lasta pie-
nempiin ryhmiin, muttei uskalla ryhtyd hoitamaan asiaa ja antaa ratkaisun
siirtyd seuraavaan syksyyn (M24/4-25/8). Organisaation tasolla keskittymis-
kyvytdn oppilas kirsii suuresta ryhmisti, koska opettaja ei ehdi olla hinen
vierellian (M25). Minna on kiinni sijaisen roolissa eiki toimi itsendisesti lap-
sen tilanteen muuttamiseksi. Ehkd opettajankoulutus ei valmenna nopeisiin
toimenpiteisiin, joihin pitdd ryhtyi lapsen oireillessa poikkeuksellisesti.

Tilanne, jossa oppilaat toimivat omaan tahtiinsa, toi lapsille onnistumisen
elimyksii.

M: Ni mi tein sellasen jutun sit et mi tein tehedvikortit ja jokaiselle sellasen mah-
dollisimman houkuttelevan nikéisen tehtdvimonisteen ja sitte annoin ne sivut ja jo-
kanen sai valita sieltd jonkun tekstin ja sitte tehdi ne tehtévit ja siihen oli piirrosteh-
tdvi ja keksi tarinalle jatko ja pari kysymysti sisdllostd. Ja osa kerkes tehdi ne kaikki
tekstit — meil oli 2 tuntia eiku 3 tuntia aikaa siihen. Ja mi ilmotin tuntien alus, et nyt
on tillinen lukujuttu ja sitte mi kyselin lopputunnista sen viimesen tunnin lopuksi,
miltd tuntui ja se luokan heikoin lukijakin sano, et "oli ihanaa kun ei tarvinnu kiireh-
tid”. Ja ne toiset sai ahmia siti ja tehrd niitd, etten mi tied4, tietenki oli hyvi tarkistaa
niistd monisteesta, ettd kuinka ne sisillot oli sisdistetty. Mut en mi tiedi, etti olisko
siini sitte itua, se ei toimi joka asias, et pystyis aina saada sen yhden asian paketoitua
nii, ettd jokainen vois. (M29/7)

Minnan pohdinta tilanteesta kertoo, miten opettaja kartuttaa menetelmiva-
rastoaan ja arvioi keinojen soveltuvuutta. Kuvattu menetelmi palveli erilaisten
yksiloiden oppimista ja motivaatiota. Minna kertoo erilaisista kokeiluistaan ja
pohtii, miki on mielekistd oppimista: "oppiiko ne lapset ne asiat kuitenkin jo,
oli se keino miki hyvinsi?” (M30/3).

Ty6vuoden alussa Minna ei huomannut jotain oppilasta pdivin aikana
ja sopi, ettd oppilaat kittelevit opettajaa pdivin pditteeksi, vaikka se tuntui
aluksi teenniiselti. Minna pohtii, ettd oppilas, jonka kanssa on kaivettava
sieltd syvempii”, jad mieleen. (M30/5-31/1).
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TauLukko 14. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijat Minnan
nikékulmasta

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitid
Opettaja

1. Oppilaan oppiminen
e Oppilas saa valita oppimateriaalia.
* Minna kokeilee eri menetelmii.

2. Oppilaan kasvatus
*  Minna selvittidd lapsen taustatilannetta ja huomioi yksilon.

3. Opettajan ammatillinen kasvu ja oppiminen
e Tydssid on pajon opittavaa ensimmiiseni tyovuotena.
* Minnalla on tutkiva suhde opettajuuteen.
* Hin oppii muilta opettajilta — arkitietoa.

Kouluyhteiso

4. Opetusjirjestelyt
e Opettajien tydtid suunnitellaan koulussa yhdessi ja yhteistydtd on paljon.

5. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio
* Minna on halukas moniammatilliseen yhteistychon.

Postmodernin piirteita

1. Vanhemmuus

Minna tydskentelee vauraalla seudulla maalaiskoulussa, jonne yhteiskunnal-
linen muutos ei juuri heijastu: Koulun lapset ovat hyvinvoivia — poikkeukse-
na joku pahoinvoiva lapsi. Kyldyhteiso tuo turvallisuutta lapsille (M31/3/-32/
6).

2. Monikulttuurisuus

Ennen ty6kokemustaan maalaiskoulussa Minna on saanut kokemuksen mo-
nikulttuurisuudesta ja toiminut pakolaislapsen sijaisopettajana:

M: Mut joka tapaukses tid pakolaispoika oli 2 vuotta vanhempi (kuin luokkatoverin-
sa). Ja kielitaito ei ollu kylld kovinkaa kehuttava, ettd se oli este ja mii ruokalas sit-
te puhelin timin pojan kans ja hin kertoo, ettd kun ystiviperhe on muuttanu pois,
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ettd ku hinelli ei oo kavereita tiilli koulussa. Eiki siis mitenkii valittamal eiki mi-
tenkid, hin ihan totes vaan, et hinel ei oo kavereita tiil koulus. Kysyin, et kenen-
ki kans oot vilitunnil. ”Pikkuveljen kans”. Niin niinku tii poika oli 12 ja pikkuveli
oli sit 7. Hin on pikkuveljen kans sit. Ja sitten sitd vasta rupes oikeen aattelemaan,
et kui kamalaa se tilanne on, ettid kun hin ei oo oman luokkalaisten kans. Ja oman
luokkalaiset on sit 2 tai 3 vuotta nuorempia eli kehitystaso on aika lailla eri. Ei oo
yhteistd kieltd ja sitte vield osan tunneista on vield sitten niilli suomi vieraana kiele-
ni -opetukses. Eli tavallaan aina, kun timi poika tuli luokkaan, nii teki muuta ja
sille piti kattella jotakin. No mi en tied sitte sdlittiké mua vai mikd, mutta mul-
le tuli sellanen hirvedn ahdistava olo, etti voiko se olla oikein, ettd hinelld on peri-
aattessa kaikki hyvin ja jirjestetiin omaa opetusta ja niin mutta. Hinen sosiaaliset
suhteet, mitki on arvokkaita ne tyssii kieleen ja kun hin ei oo koulussa mihniin
tekemisis luokkatilanteis, ei voi tutustua oman ikiisiin, niin vaikea se on vilitunnil-

lakin. (M11/2)

Minnalla ei ole ratkaisua pakolaisoppilaan tilanteen parantamiseksi, mutta
hin tuntee sdilid, ja tahtoisi muuttaa pojan tilannetta (M12/2). Ajattelen,
ettd opettajan tunne on kdynnistdvi voima oppilaan tilanteen parantamiseksi,
mutta kohentava jirjestely vaatii yhteistydtahoja. Sijaisopettaja on koulusituaa-
tiossa usein kykenemitdn kidynnistimiin tukiprosesseja vailla koulun oppi-
lashuollon aloitetta ja tukea.

3. Integraatio

Minnalla ei ole vield kokemusta integraatiosta.

4. Moniammatillinen yhteistyo

Postmodernin ajan piirteend on kasvattamisen muuttuminen moniammatil-
liseksi. Minna on kokenut pienelld koulullaan, etti terveydenhoitaja, joka kiy
koululla kahdesti kuussa, on auttavalla kannalla. Minna on neuvotellut pu-
helimitse koulupsykologin kanssa, joka on luvannut tulla avuksi kokoukseen
vanhempien kanssa. Psykologi neuvoi pitimiin piivikirjaa oppilaan ongel-
makaytoksestd, mikd auttoi toimintaa vaikeassa tilanteessa. Hinen mukaansa
opettajankoulutuksessa on lifan vihin huomioitu, ettd opettajan pitiisi tietdd
yhteistyotahoista ja kriisitilanteista (M20, 21, 22, 8).
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4.3 Kasvattajan uratarina ja kasvattajuus

Tissd luvussa luodaan tarinakoosteet terveydenhoitaja Seijan ja kuraattori
Tiinan kasvattajuudesta niiden tarinoiden valossa, joita he ovat kertoneet op-
pilaan kohtaamisesta (taulukko 15).

Mukana on myds aineksia vanhempien kohtaamisesta. Pyrin hahmotta-
maan eliminkokemuksen vaikutusta heidin subjektiiviseen kasvatusteoriaan-
sa.

TaurLukko 15. Tutkimuksen haastateltavat: terveydenhoitaja ja kuraattori

Seija, terveydenhoitaja (S) (s. 1944, valmistunut terveydenhoitajaksi 1978)
Tiina, kuraattori (T) (s. 1958, valmistunut kuraattoriksi 1984)

4.31 Seija

Seijan uratarina

Seijan muistelee karjalaisperheensd pddsyd omaan taloon, miki on merkin-
nyt paljon hinelle nelivuotiaana. Koulun alkamisesta on jidnyt ristiriitainen
muisto mustasta leningisti, jota Seija piti veljen kuoleman vuoksi.

S: No tietysti varmaa aika suuri muutos oli maalaiskoulun oppilaalle, kun lihti oppi-
kouluun kaupunkiin sehin on tapahtunut sillo ennen vanhasen koulun aikaan nel-
janneltd luakalta, ettd mitd mii ny sillon olsin ollu kymmenen ykstoista. Sitte sithen
asti ja myiski sen jilkeen syksyt, syyskuun kirpeet pdivit oli hirveen tirkeiti asioita,
niin kauan kun mi muistan, kun sillon (yskiisy) puitiin vilja ja sitte puimakonetta
kierrettiin talosta toiseen niin 50-luvulla kéyhii. (52/2)

Lapsuusvuodet tuntuvat Seijan mielestd yhi hyvilta ja arvokkailta.

S: Mulle lapsuus on ollut hirveen, lapsuusvuodet on ollu semmosia hyvii, arvokkai-
ta ndin vanhana muistellen. Ja sit nuoruus ei ihan samal lailla, mut jotenki se kodin
limpé se on ollu mulle niin hirveen tirkee asia. (S3/3)

Ylioppilaaksitulo ja sairaanhoitokoulu olivat merkittdvid vaiheita Seijan eld-
missd. 70-luvun lopulla Seija alkoi opiskella terveydenhoitajaksi ja erikoistui
ja toimi kouluterveydenhoitajana (S4/2). Nien, ettd omien lasten hyvinvointi
on ollut Seijalle tirkedi.
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S: Ajattelin aina siti sillon, ettd vaikka puhelinkopista juaksin soittelee, et lapset oli
kipeet tai jotakin muuta — oon ainakin itte koittanu olla niitten lasten kanssa, ettd ei
voi syyttii, ettd olivat sielld sun tdilld. Itte oon ne kasvattanu sen alkuvaiheen sit-
te, et mi laitoin ne kaiken tin mammonan ylipuolelle, koska mi ajattelin, ettd mun
elimissini tulee vidl semmonen aika, et mi voin ostaa jakkupuvun kuussa, jos mi
haluan, ja on tullu.

Ja sitte tidtysti hirveen tirkeitd vuosia on ollu, ku alkaa taas td4 luapuminen su-
kulaisistaan ja sisaruksistaan. Térkeet vuodet on mulle aika surullisia vuosia ja kau-
heen tirkeitd vuosia. Ja nii tietysti siind on ollu omii sairauksii ja sitd mi en sillain
haluu oikeestaan muistella tirkeitd vuosia, ne vuodet tavallaan unohtaa.

Ettd tota mi oon nyt 55 v. urani huipulla ja ajattelin tis tydssi vield, mul on eld-
kevuosiin vajaa viis vuatta. Ja en varmaan olis jaksanu tin kaiken myllikin keskelld
olla, jos mi en olis niin kiintyny kuitenki sitte tihdn tychén, nuoriin ja niihin lap-
siin, koska niin palaute tulee vilittdmasti niistd lasten iloisista silmistd. Ectd tiytyy
olla ndyri, tiytyy olla vuorovaikutusta, ettd pysyy ajan hermolla ja niin mi oon siitd
ittele tyytyviinen, ettd oon jaksanu tydssid. (S4/1-2)

Mielestini Seijan karjalainen tausta nikyy sanankiyton taitona, miki on tar-
peen terveydenhoitajan vuoropuhelutilanteissa. Oma onnellinen lapsuus sitei-
lee kokeneen ihmisen suhtautumisessa kanssaihmisiin. Tyon ja perheen kans-
sa Seija on opetellut tasapainottelemaan.

Oman lapsen kommentti pysiytti kiireisen didin:

S: Tdhin vaan semmonen et mun tyttd, olikohan se kolmannella vai neljinnelli luo-
kalla, kun se sano yks kerta et diti hei, kuinkahan monta piivdd mii voisin olla tual
huonees kuolleena, et si huomaisit, et ei mua enidi oo. T44 on just sitd kun sanoit, et
hoitaa toisten lapsia. (544/1)

Lasten kasvaessa Seija huolehti, ettd oma nuori haettiin yolld kotiin, jos diti
epdili lapsen juhlineen. Seija ei ole pyrkinyt olemaan omien lasten kaveri, vaan
vastuuta kantava diti (549, S51). Mielestini Seijan oman lapsuuden muistot ja
kasvatusammattilaisen kokemukset pitdvit koossa identiteettid vanhempana
ja kasvattajana.

Aluksi Seija oli yksin tydyhteisossi, koska kuului eri organisaatioon kuin
koulu. 1970-luvun lopulla oli itse oltava aktiivinen, kun ei ollut oppilashuolto-
ryhmii, ja opettaja oli yhi auktoriteetti. Yhteydenpitoa Seijan puoleen ei tul-
lut. Nykyidian hin kokee tulevansa kuulluksi tydyhteison jaseneni (S7/2).

S: Jos sit jos mi oon joku jdsen, nii mi oon tietys asias asiantuntija ja sen ja haluun
ollaki. Niinhi opettajatki on tietys asias asiantuntijoit, mutta sitd osataan kiyttii sitd
toistemme asiantuntijuutta ja muuten olla ja muuten voi olla ihan siini voi olla taval-
laan yksi siitd. Se on musta tavallaan se me-hengen luoja. (S7/3)
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Seijan tydparina on viikoittain lddkiri, jota hin voi opettaa ja jolta voi
oppia.(89/3)

Koulun tilanteissa oppilaiden situaatiota ei nykyisessd koulussa voida si-
vuuttaa ja tdmi vaatii myds kouluyhteison tyontekijoiden ryhmaytymisti,
tiimiytymistd. Seija on vuorovaikutustilanteissa asiantuntija, jolle yksinteke-
misen kulttuuri on mennyttd. Yhteisty6 ei vihenni tyotd, mutta asiantunti-
joiden vuorovaikutus helpottaa oppilaiden hoitoa. Seija kertoo, ettd kotihoi-
dossa ja sairaanhoidossa tiimity6 toimii ja ammattilaiset saavat perusteellisen
tiimikoulutuksen. Tiimissd kaikkien ammattitaitoa kiytetddn hyviksi (S31/
3-6). Tyoyhteison vaikeissa tilanteissa pitdd keskustella runsaasti ja Seija pys-
tyy myds miettimiin, onko omassa ideassa jirked (57/2-3).

S: Kaikis eliminasiois ni mul on tdi tillinen vanha vaakakuppi (tekee kisilld kaksi
kuppia). Than se vanhan ajan, mis on kupit kummallakin puolella. Ni sitte mii aina
tdyttelen niitd vuoron perdin ja katton, ettd mihin se kallistuu. Et mul tiytyy olla
timmonen tavallaan konkreettinen, et mi voin siti taval mitata siti asiaa, etti mii
kylld mittaan ne kaikki asiat omassa mielessani. (S8/4)

Vuosien kokemus on opettanut sanomaan oman mielipiteen (§8/5). Hin ku-
vaa reflektointiaan vaakakielikuvan avulla. Kasvattajan tydssi pitdd sanoa vai-
keitakin asioita, ja siksi harkittu uskallus on tarpeen.

Tyonkuva on laajentunut 70-luvulta, jolloin oli toimenpidekeskeista.

S: Koska siis tid huone on muuttu siis ihan siis timméseks didiksi, sosiaalitantaksi,
yleismies jantuseksi. Ettd piivittdin oikeen tdytyy miettid, mun tiytyy rajata tyoni
niin kun just tind piivini oon tehny, et ihan antaa vaan tunti vastaanottoo niille
kurkuille, korville, koska muuten ei pysty eiki selviydy tdstd tyostd. Tyd on muuttu-
nut totaalisesti. Tydaika periaatteessa niin vihenee kaiken aikaa ja tehtivit muckis-
tuu, laajentuu, pahenee, etti siini se ristiriita onkin. (510/2)

Seijan on reflektoitava nopeasti asioiden prioriteettiasema, kun eteen putkah-
taa salaisia, vaikeita kriisitapauksia. Seijalle on selvyys, ettd lasta ja perhettd
kisitellddan yhdessd, “sehin on kodin lapsi”. Myos opettajat ovat muuttuneet
ja huomioivat lapsen auttamisessa kodin (S10/6).

Seijan kasvua kasvattajuuteen kuvaa lause: "enid en mieti 6isin”. Alkuai-
koina hin pohti ja melkein itki lasten asioita.

S: T4 tyd on semmosta mii katon, et jos ei siti tee sydimelld niin eihdn tissi tyds-
s, el vol, siis tiytyy tietysti jossakin mieles tehd jirjelld, muta ei sil oo mitdin teke-
mistd, siis tiihin on sydimen tyotd. (S14/1)
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Seijan tydssid se on vaikeaa, ettei kovankaan pohtimisen jilkeen 16ydy yhti oi-
keaa ratkaisua. Jos lapsen henkinen hyvinvointi on jo mennyt, Seijan on tyy-
dyttdvi siihen, ettd lapsella on edes fyysinen hyvinvointi kodissaan (S14/3).

S: Kyl mii pystyn kohtaa kaikki ihmiset ja midi pystyn aika niille napakasti niitte
kans keskustelemaanki. Mut aina tiytyy se sit joka kerta harkita, et mink asian ja
milld muotoo si saisit niin kun perille sithen perheeseen.

HH: Tuleeko sulle mieleen, ettd sun sanakaan ei vaikuta mitdin? Onko se uus il-
mio? Ettd on timmdsii ihmisii jotka (eivit kuuntele)?

S: Kyl se on ihan kymmenen vuoden aikana tullu tii timménen tietty toivotto-
muus juuri tihin asiaan. Tai onko sit vaan aikasemmin, et on uskonu, ettd silld on
jotakin vaikutusvaltaa, silld sanomisella, mutta nyt ku sen tietd, et sithen ei enii
edes usko niin se on sillai masentavaa. Ennen saattoi uskoo, vaikkei tapahtunu. Nyt
mii en enidd usko. Vaikken mii koskaan kyynisyyteen vaivu, munhan on aina pak-

ko yrictdd. (S15/1-16/3)

Seijan tarina kuvastaa vahvasti timin hetken kasvattajan tyotd, jossa tirkedd
on oman henkisen ja fyysisen kunnon siilyminen, jotta jaksaa pitdi ylld opti-
mismia. Hin uskoo, ettd suurimmalla osalla koululaisista on toivoa ja se aut-
taa jaksamaan eteenpiin (S17/1). Seija nikee, ettd ldhityo perheiden kanssa on
tirkedd, kun yhteiskunnan resurssit supistuvat. Toinenkin terveydenhoitaja
suuressa koulutalossa saisi kidet tdyteen tyotd (S21/5).

S: Ei, ei meil oo edes paikkoja mis me autetaan, meil ei riitd mitkdin. T4 on siis
synkki visio. T4lld hetkelld perheneuvolaanki on monen kuukauden jono. Niin. Me
tarvitaan lisidntyvissd miirin, jos meille jatkuvasti vaan supistetaan tiettyji palvelu-
ja, niin meidin siis, me ei pystytd vastaamaan siihen tarpeeseen, ja sen takia meidin
siis td4ll4 t44 lihityd aina vaan korostuu. (8§21/2)

Seija tarkastelee tydyhteisdd ja opettajien jaksamista. Hin nikee opettajan
yksindisyyden ja ihmettelee, miksei toinen opettaja helpota toisen tyotaakkaa
ottamalla oppilaan ryhmiinsi, jotta luokan ovi ei olisi vankilan ovi (S12).
Hin arvostaa sitd, ettd tiimissi saa tukea toisilta tyoyhteison jiseniltd (S12).
Seija kidyttdd metaforaa “sydin” kuvaamaan tyonsi henkistd kuormittavuutta
(S14). Hin kertoo tydstdin naurahtaen: “siin on kokonaan sydimelld mukana
niin sitten siitd tdytyy viliaikaa saada ettd ei tuu rytmihiirisitd ” (S14). Hi-
nen keinonsa saada voimaa on lepo:

S: Kylld mun tdytyy sit ihan sillon paisti siis kertakaikkia tdstd irti ja sitte me kiy-
diin siis ihan pari kertaa vuodessa Lapissa, et sielld sid voit kuunnella niitd hiljasuu-
den dinid. Sitten mii oon kaiken ikini niin semmosia pidnempii irtiottoja tehny, ku
pantterihan ei pidse koskaan juovistaan, niin porhaltanu johonkin. Siis semmosia ja
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sitte ihan siis se, ettd mi saan pitemmin aikaa siis olla ihan kotona ja rauhassa ja lu-
kee jotain, ettei tehrd mitdin. (S13/9)

Seija on jirjestdd olonsa sellaiseksi, ettd hin on vailla paineita ja selviytyy siten
tyon rasituksista (512/4).

Kohtaamistarinat

Taulukkoon 16 on koottu Seijan yksilon kohtaamisen keinoja, jotka toteutu-

vat kouluyhteisossi.

TauLukko 16. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijit Seijan

nikokulmasta

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitid

Kasvattaja

1. Oppilaan oppiminen

2. Oppilaan kasvatus

Seija huolehtii ja hoitaa oppilasta.

Hin kuuntelee lapsen/nuoren huolia ja jirjestelee byrokratian.
Huumori on mukana lapsen kohtaamistilanteessa.

Seija kannustaa ja tuo lapsen omat voimavarat esille.

3. Kasvattajan ammatillinen kasvu ja oppiminen

Useista toistd tirkeimmin valitseminen — oppilaiden auttaminen etusijalla.
Seijalla on vastuu lapsesta ja hin nikee, ettid didilld on vilineet kantaa vastuuta.
Hin uskoo tyén tulokseen, vaikka on pettymyksii.

Kouluyhteiso

4. Opetusjirjestelyt

Seijan mielestd opettajien tulisi auttaa toisiaan, kun kollegan tilanne on raskas.

5. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio

Seija hoitaa kontakteja kotiin: koko perheen opettamista ja hoitamista.
Hinelld on moniammatillinen kontaktiverkosto hoidettavanaan:
oppilashuotoryhmi, koulun henkilokunta, keittid, siivoojat ja kouluavustaja.
Yhteydenpitoa on terveyskeskuksiin, perheneuvolaan ja sosiaalitydntekijoihin.
Hoitotyossd tiimi tukee ammattikasvattajaa.

Integraatiossa lihdetdin vammaisen lapsen tarpeista ja tarvitaan resurssit
lapselle.
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Se, ettd Seija puhuu didin keinoista ihmissuhteen luomisessa viittaa hinen
uratarinassaan vastuulliseen vanhemmuuteen.

S: Tottakai opettajat osaa kaikki ndd timmadset asiat, jos me ajatellaan ihmiseni ja
iitind niiku opettajatki on ditejd. Téytyy aina ajatella et didillihin on nii vilineet
hoitaa lastansa. (S11/3)

Seija tyoskentelee vuosiluokilla 1-9, jolloin syntyy pitkijaksoisia kontakteja
oppilaisiin. Nuoren ratkaisemattomat ongelmat tekevit hinet voimattomak-
si:

S: Yksi semmonen tapaus, mikd multa nyt on vieny voimia varmaan viimiset kuus
vuatta, niin se on nyt taas tullu tini syksyni kauheen voimallisesti esille ja sit se vie
voimia kun tuntee ittensi voimattomaks. Etti se on sitd pahinta. Jos sdi pystyt jotain
tekee, niin sdi oot sitten muka hyvi tydntekiji, kun sii sitd pystyt tekemii, mutta
siis tapaus, josta sdi tunnet ittes tdysin voimattomaks, niin se on kaikista eniten vie
voimia sitte, kun se on niin vuosikausia ollu sielli. On semmosia piilevii aikoja joh-
tuen kaikista asioista ja sit ku se tulee siini vaiheessa esille, kun lapsi taikka nuori on
peruskoulunsa paittivilld luokalla ja aattelee sitd tulevaisuutta. Niin se on kyl hir-
vee rassaavaa. (S14/3)

Seija uskoo kuitenkin, ettd hinen toimintansa voi auttaa lapsen tilannetta.

S: Et joku on uskonu siihen lapseen ja tukenu siti lasta, ettd mi lihden sen lapsen
omii voimavaroja sieltd saada esille ja aina vietyy eteenpiin, et se laps rupee niilld
omillansa pirjiimii ja tajuu, ettd hin kiy koulun ja hin saa ammatin ja aina uskoo

sille lapselle sitd hyvii. (S17/3)

Seijan usko kannustamiseen antaa voimaa ja on osa subjektiivista teoriaa: kan-
nattaa jatkaa auttamista. Lasten kanssa hin kiyttdd huumoria (§33/7-9) ja
uskoo lapseen: ”jokaisessa on ne omat hyvinsi” (527/7-9). Terveydenhoitajan
tyossd on kaksi puolta: nuoren auttaminen ja byrokratia (kuvio 3).

Seija kidyttda vertauskuvaa kilvestd, jonka hin ottaa harteilleen, kun pitai
hoitaa tilanteeseen liittyvit viralliset jirjestelyt.

S: Siin on koko nuoren elimi kysymyksessi, jos tosiaan 14-vuotiaski joutuu sitte
aborttiin eiki voi kelleen sanoo ja tietdi, ettd kotoo on sillo potkut ja ... ja kaik-

Kilpi —> BYROKRATIA —> tunnepuoli

kilpikonnankilpi puhe naiseksi kasvamisesta

Kuvio 3. Seijan kielikuvia tyostiin: kilpi ja tunne
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ki muu. Vaikka ne on hirveitd asioita hoitaa ja tiytys ottaa ja tiytyy ottaa kaikki
huomioo. Ja sillon mii kasvatan jonkun kilven aina ittelleni ensiks piille, ettd mia
hoidan sen byrokratian ja sen jilkeen mi vasta alotan sen nuoren kanssa sen tunne-
puolen. Koska ei tommosia asioita ny jaksais hoitaa, jos et si itte pistd vililld kilven
péille. (naurahdus) Ettd nyt se hoidetaan niin kuin asia kuuluu ja kaikki ne sadat pu-
helinsoitot, mitd mi4 teen siind ja mitd mai soitan ja sitte mii ajattelen mielessini,
mitd sddki sid rydkile, sit kun mii oon sid kilpikonnankilvessini ja sit sen jilkeen
mii taas otan sen kilven pois ja me ruvetaan sitten puhumaan tistid naiseks kasva-

misesta ja... (S17/4).

Kuva on tehokas ja ilmaisee Seijan selviytyvin luovalla ajattelulla vaikeassa
tilanteessa. Verbaalinen kyvykkyys ja joustavuus ratkaisuissa ovat tunnus-
omaista Seijalle, ja ne ovat aineksia hinen subjektiivisessa kasvatusteoriassaan.
Hinen kirsivillisyyttddn koettelee epirehellinen oppilas, koska tyd perustuu
luottamukseen (S38/3—4). Nuori, joka ei jaksa olla koulussa ja haluaa vain
nukkua, ei saa Seijan sympatiaa (S40/1-7).

Kun poika purkaa huoliaan terveydenhoitajalle, hin on vilittoémin avun
tarpeessa.

S: Mut on nyt tini syksynikin, nyt oli pojista puhe niin yks sellanen poika, joka tuli
sanoo, et hin ei jaksa endd yhtidn pitkii eldd. Niin. Ne on sillon todella piipussa.
HH: Niin.
S: Tytot kertoo ennemmin, et se on noitten tyttdjen kohdal tiytyy osata se arvoi-
da, tai ainahan tiytyy huomioida, kun ne rupee puhuu itsemurhista. (§42/3—4)

Pienten oppilaiden kohdalla puututaan itsemurha-ajatuksiin ainekirjoitukses-
sa. Se on lapsen hitihuuto, joka on empaattisesti kerrottava, vaikkei kodissa

aina tahdottaisi kuulla (§43/2).

Postmodernin piirteita

1. Vanhemmuus

Seija nikee, ettd yhteiskunta vaikuttaa perheiden elimiin ja ettd osa van-
hemmista on lepsuja rajojen asettelussa ja vastuun ottamisessa (S45/6 ja S49/

3-4).

S: Mi aina kuulutan sitd ettd, miten aikuiset on tavallaan niin sokeeks menny niitten
omien lasten suhteen, et kaikkii mahdollisii juttui pddsee tapahtumaan. Ettd se on,
et kyl mi lasken tin homman hyvin paljon tiks yhteiskunnalliseks ongelmaks, et en

mii siitd kylld kaikkia perheitd syyllistd. (S45/6)
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Seijan mukaan lapset saadaan nykydin vanhemmalla ill4 kuin aikaisemmin,
jolloin tulee perusvisyneitd vanhempia, silld pienten lasten vanhemmuus uran
ohella on rankkaa (553/5-54/3). Kotipiirissd vanhempien ja isovanhempien
pitdd siirtdd perimii lapsille kertomalla entisisti ajoista, jotta opittaisiin, ettei
raha ole ainut onnellisuuden mitta (S48/8-9). Seija kertoo nuoresta, joka jou-
tuu 14-vuotiaana aborttiin. Nuorilla naisilla on seksiin liittyvid pelkoja ja tie-
donpuutetta (S17). Joku nuori varastaa tydpaikallaan eiki ajattele ja ymmarrid

seurauksia (S39/1-4).

2. Monikulttuurisuus

Seijalla on kokemusta monikulttuurisuudesta ja pakolaislapsen asioiden hoi-
tamisesta. Erdille pakolaisperheelle tehtiin lapsen siirto kansainviliseen las-
tenkotiin ja lapsi murehti, ettd Seijalle kostetaan (S24/3). Seija aloittaisi pa-
kolaislapsen sopeuttamisen koulusta, ja hinelld on positiivisia kokemuksia

pakolaislapsista (§36/4-0).

3. Integraatio

Seija lihtee integraatiossa vammaisen lapsen tarpeista ja vaatii resurssit lapselle
sekd muistuttaa, ettei erityiskoulujirjestelmid saa purkaa (S37/3-11).

4. Moniammatillinen yhteistyo

Hoitoalalla moniammatillinen yhteistyd on nykyisin arkipidivdi. Terveyden-
hoitaja Seija muistuttaa opettajan tydén ulottuvan perheen hoitamiseen ja
mainitsee yhteistyokumppaneiksi henkildkunnan, keittién, siivoojat ja van-
hemmat (S10, S20/3—4). Yhteisty6 kouluavustajan kanssa olisi tarpeen mm.
dieettiruokalistojen kirjoittamisessa. Seija ottaa viikoittain yhteyden terveys-
keskuksiin, kuukausittain perheneuvolaan ja palaveri sosiaalityontekijoiden
kanssa olisi tarpeen, mutta heilti ei 16ydy aikaa edes vuosipalaveriin. Oppilas-
huoltotydryhmi on hyvi, mutta kirsii, jos rehtori ei pidd sitd tirkeini. Yh-
teistyd 1dhiossd ei toimi lilan suuressa tydryhmissa (S22-S24).
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4.3.2 Tiina

Tiinan uratarina

Tiinan lapsuuteen liittyy yrittelidisyys, joka on mielestini hintd kuvaava piir-
re my6s hinen kuraattorin tydssdin.

T: Jos ajattelee mun varhaislapsuutta ja nuoruutta, ni se oli aika semmosta rauhallista
ja seesteistd ja tasapainosta aikaa, kun mi elin kuitenkin pienessi maalaiskyldyhtei-
sossd K:lla ja toisaalta se kulttuurikin nousi, kun sil oli kauheen iso merkitys ja vai-
kutus sithen kasvuun, kasvun kannalta siihen, et se oli tasasta koska siel oli vahvasti
tammonen yhteiséllisyys, jossa kaikki tuki toisiansa. Koko kylin aikuiset oli kasvat-
tamassa meitd lapsia ja silli lailla antamas niitd asenteita ja kasvatusmalleja ja toimin-
tamalleja ja kulttuuria vilittdmissd. Et vois sanoa, ett sithen lukioikdin asti kaikki
oli aika paljon semmosta tasasta, et sielt ei kohoa mitdin erityisesti mitddn piikkii.
Et jotenki kaikki meni vaan omaa rataansa, et mii siirryin neljannelti luokalta op-
pikouluun ja sinne pyrittiin sillon ja ne vuodet meni sielld, ettd samaten kun lukios-
sakin.

Mut sitd mitd mi oon miettiny pitkdin, ettd kuinka paljon niin kuin siihen
omaan opiskelumotivaatioon ja oppimiseen vaikutti sillon se, ettd sinne oppikouluun
pyrittiin. No se oli maksullista, et s tiesit sen, et jos et sdd selviydy etkd pirjdd, niin
sielld ei tarvi olla ja myoski varmaan vanhempien asenne olis ollu varmaan se, ettd
hakeutua jonnekin muualle, jos ei selviydy siini. Ja sit toisaalta maalaiskyldyhteisos-
sd eihin sielld ollu vanhemmat opiskellu, ei mulla ollu kotona ketidin, keltd mi olisin

kysy apua eikd neuvoa. (T=Tiina 4/3)
Esikoisen syntymi oli kriisi tasaisessa elimissi (T4/3).

T: Et se oli oikeestaan varmaan semmonen kaikkein rankin vaihe, kasvattavin vaihe
itselle ku joutu luopumaan kaikesta perustarpeistaankin. (T4/3)

Puolison kanssa etsittiin yhteisid kasvatuslinjoja kummankin oman lapsuuden
pohtimisen kautta (T6/1). Nien, ettd kokemuksen tyostiminen on Tiinan
keino ratkaista ongelmia.

Tiina aikoi peruskoulunopettajaksi, mutta paityi yliopistoon. Hin oli lap-
sena mielellddn pienempien lasten “opettajana” (T7/1-2). Kuraattorin ty6ssi
Tiina joutuu rajaamaan tydtehtividin, vaikka kouluyhteison moninaiset ai-
heet kiinnostavat. (18/1). Tiinan koulutus oli monipuolinen ja sisilsi harjoit-
telujaksoja, mutta vasta kuraattorin tyd opetti perheen merkityksen lapselle

(T9/1).
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T: Kyllihin se on yllitiny kuitenkin se, et miten se laps on riippuvainen, sidoksis
siitd perheesti ja kuinka paljon kuitenki se perheen tilanne ja ne asiat niin kuin hei-
jastelee siini lapsessa, kuinka se nikyy, ettd kylld varmaa sitten tin tydn myotd tullu
eteeen. Et ei niitd timmosel tasolla kiyty lipi sielld eikd mietitty sité, et jos perheessi
on timménen ja timmdnen tilanne, et miten se laps oireilee ja miten se reagoi ja mi-
ten se kiyttiytyy ja miten se nikyy esimerkiksi sielld koulun tasolla. (T'9/1)

Tiinan kertoman pohjalta uskon, ettd kuraattorin tyossi oleellista on yhteis-
tyoverkoston luominen ja usko siihen, ettd ratkaisu lapsen tilanteeseen l6y-

tyy.

T: Et pidin noitten murrosikisten nuorten kanssa tydn teosta ja se on haasteellista
ja olihan se haasteellista tehdd perheiden ja vanhempienki kans t8itd ja miten luo ne
kontaktit, et vanhemmat lihtee mukaan siihen tyoho ja ymmirtii et tis on yhteisest
asiasta kyse. Et siin ei tuu td3 timmonen torjunta ja vetdytyminen ja vastakkainaset-
telu — koti vastaa koulu ja koti vastaan jotkut ammatti-ihmiset. Ectd td4 tarjoo paljo
semmosia haasteita. Ja se on varmaan se, mistd mi pidin kaikkinaiski, koska mi oon
aina pitidny haasteista — samahan se oli jo sillon pieneniki kun oli et jos oli kokenu
sitd et joku asia oli vaikee.— — mi aattelin et mi jollakin konstilla mi tin opin, et mii
teen tin kans niin kauan t3itd et mid varmasti tajuan misti tis on kyse. (T10/2)

Hin on valmis kokeilemaan eri keinoja jonkin asian ratkaisemiseksi. Iloa
tuottaa se, jos oma idea tulee osaksi koulun kiytintsja (T10/2). Tiina on otta-
nut paikkansa kouluyhteisossa osallistumalla: Kriisisuunnitelmien teko on ol-
lut tirked hanke (T12/1). Hin kertoo olevansa valmis uudistuksiin. Jos ennen
ei ole tarvinnut miettid kasvun kysymyksid yldasteella, nyt ne voidaan liictdd
koulun arkeen. Oppilaan itsemurha on oppilaissa oireilua aiheuttava kriisi,
jota pitdd kisitelld koulutunneilla (T12/1). Tiina loi oppilashuoltotyoryhmis-
sd yhteistd linjausta, jossa "lintsarin” syrjdytymisen ehkiisy ja oppilaan tuke-
minen paisivit etusijalle (T13/2). Nien, ettd Tiinalla on tirkei rooli opetta-
jayhteisossd — hin edustaa nuoren kuulemisen (T45) ja tukemisen linjaa.
Tiina nikee, ettd yhteison ahdistava tilanne voi selvitd, jos yhteison jisen
uskaltaa ottaa asian esille ja johtaja on vahva ihmissuhdevalmiuksissa. Tyoyh-
teison pitdd kyetd tulemaan yhteisen pdydin ddreen keskustelemaan (T15/1-
3). Tiina nikee, ettei alaluokilla juuri ole tiimity6td, jonka hin mairittelee:

T: Et se tydyhteisdssi on ensinikin tdd sama toimintaperiaate, et puhalletaa yhteen
hiileen ja ettd on yhteisid tavoitteita, joissa jokainen tukee toinen toistaan, sid aute-
taan toinen toisiaan. Ja on meidin koulun oppilaat, ei 0o sun lapset, mun lapset
HH: mm
T: Vaan on meijin koulun oppilaat, jota me kaikki vieddin yhdes eteenpiin. Ja
mydskin sen tuen si saat yhteisostd. Sehidn on se voimavara, jolla si viet eteenpidin
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tdtd juttua luokassa ja tottakai tiedollinen puoli on tirkee siinikin mielessi, et vaikka
niitd sosiaalisia puolia ja muuta voisikin vied eteenpiin ja vahvistaa. (T41/2-3)

Mielestdni Tiinalle tiimi merkitsee irtiottoa yksintekemisen kulttuurista ja
yhteisvastuu mahdollistaa ty6n erilaisten lasten hyviksi.

Tiinan kertoman mukaan kasvattajan on oltava kiinnostunut nuorten
maailmasta: peruskoululaisten huumeiden kiyttd ja saatananpalvonta ovat
tulleet esille (T14/1). Tunnepitoiset asiat vaativat hintd pohtimaan omaa tyo-
rooliaan (T18).

T: Se varmaan siihen tulee vuosien varrella semmonen tietty, voisko sanoa, kama-
la sanoa niin, etti ammatillinen ote, miki ei tarkota sitd, ettenkd mi olis niin kuin
hyvin vahvasti tunteella mukana niissi asiois, kun mulle tulee yliasteellakin lapset
ja nuoret puhumaan niitd asioitaan. Koska kyllihin ne vaistoaa sen, et milld lailla
se ihminen kohtaa minut. Et jotenki sen on oppinu nikemiin, et mi en voi olla sen
lapsen diti. En voi olla sen nuoren vanhemmat tai muuta. Et mi teen ja annan itsesti-
ni kaiken sen, minki mi pystyn sen nuoren eteen, hyviksi tekemiin, mut kyllihin
mi niin, et sit ku niitd tulee paljo, nii mi en endd pystykid hanskaamaan sitd silld
tasolla, et mi saatan aamuyéstd, kun mi herdin, ruveta miettimidin jonkun lapsen
tilannetta tai nuoren kohtaloa. Ja sillon se kertoo siitd, et mi alan olla aika visyksissi
ja uuvuksissa jo, et mi en pysty pitimiin sitd, ku et mi teen. Teen kaiken voitavani
sen asian eteen. Vaan se nousee yli sen, sille vahvalle reagointipuolelle. (T18/1)

Tarinan katkelma antaa kuvan kuluttavasta tyostd, jossa jaksaminen korostuu
ja ammattimainen ote on suojaa. Nuoren auttamiseen liittyy tunteita, jotka
auttajan on tydstettdvi itsessddn ja arvioitava ja “tutkailtava” itsedin, johon
voi kulua vuosia (T27/3—4). Tiinan tybuupumisen merkki on, ettei muista
asioita (T17). Ty, jota hoidetaan tunteella, voi johtaa vahvan reagoinnin ta-
solle (T18). Tiinalle tulee koulussa jatkuvasti uusia kisiteltavia asioita (T17):

T: No ehki tdi tyon stressaavuus ja kuormittavuus, — — Mut nyt joutuu (yhteistyd-
hén) sosiaalitoimentydntekijdiden kans, perheneuvolan tydntekijit, raittiustoimen ja
nuorisotoimi, ja kaikki koulun opettajat ja kaikki ne vanhemmat jotka sieltd tulee ja
kaikki ne lapset, nuoret joita sielt tulee. Et jotenki must tuntuu et kestdiks mun pii
tatd loppuun asti? (T8/1/r1-9, 123-26)

Kuraattorin tydssi ilmenee moniammatillisen yhteistyon raskaus ja kasvatus-
ammattilaisen ammattitaidon niytot piivittdin. "Hanskata’verbi ilmaisee
oman selviytymisen tai uupumisen tilanteen. Tiina korostaa fyysinen kunnon
merkitystd tydssi jaksamisessa.

T: Ja miettii sitd, sen lapsen tilannetta tai kohtaloa. Ja tietysti kaikki tid oma hyvin-
vointi se on yks olennainen osa, etti kylli mi nyt oon sitten huomannu, etti se lisdi
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jaksamista, ettd kun jaksat pitdd vaan huolta fyysisestd kunnosta ja liikkua ja huo-
lehtia ittestisi ja antaa ittellensi aikaa joskus rauhas kelata. Ettd pitkd kivelylenkki
tekee oikeen hyvii. (T18)

Tiina on oppinut suojaamaan itsedin yhteistydvaatimusten paineessa:

T: Ja se on vaan tehtdvi itelle semmonen suojaverkko, etti selvitikseen siitd juttujen
tulvasta ja kaikesta tarpeesta, joka tuntuu, ettd vililld vydryy yli. Sitten tdytyy vaan
hakeutua jonnekin, antaa ittellensd aikaa hoitaa niiti asioita, joita on jo tullut hoi-

dettavaksi. (T'17)

Tiinalle oma perhe on osa terapiaa ja suojaava tekija, silld perhe vie aikaa eikd
ehdi ajatella muita asioita. Tiina mielestd on myds hyvi, ettd asuinpaikka on
etiilld koulusta (T19/1). Hinen mukaansa soitto toiselle koulukuraattorille
antaisi mahdollisuuden pohtia oppilaan tilannetta, mutta kiire tekee timin
yhteistyon vihiiseksi. Tiimityo koulussa tuo tukea opettajalle ja on voimava-

ra (T19, 41).

Kohtaamistarinat

Tiina painottaa tunnesidettd oppilaaseen ja muistuttaa oppilaan vaistoavan
asenteen nuoren ja aikuisen kohtaamisessa (T18/1). Eris keino luoda kontakti
oppilaisiin, on retkeilld koulun ulkopuolella.

T: Me tehtiin yldasteella noille kaseille timménen ryhmiytymispdivd. Et kun me
ollaan tehty niiti seiskojen ryhmiyttimisid, me ollaan jatkettu sitd prosessia kasien
kanssa, ettd me ei ryhmiytetty niitd koulun ulkopuolelle, ennen kun nyt kasilla ja
me oltiin mokilld. (T20/2)

Taulukossa 17 on tiivistettynd Tiinan yksilon kohtaamisen tilannetekijoita.
Tiina nikee, ettd lapsella on oikeus siihen, ettd hinestd huolehditaan kotona
(T23/1). Mielestdni Tiina on lasten ja nuorten tukija, jolle on tirkedi, ettd
lasta kuullaan koulussa. Lapsen vaikeuksien syitd pitda tarkastella laajasti.

T: Koulun vaatimustason ja tin systeemin. Sit ne lapset joilla on hahmottamisen hii-
ri6, joilla on lukivaikeuksia, joilla on oppimiseen liittyvii vaikeuksia, joiden itsetun-
to murentuu pala palalta tds systeemissi ja joka pikkuhiljaa syrjdytyy, ei jaksa ei kes-
td. Nii tdytyy herdttdd kysymys siitd, ettd onko meidin lasten psyykkinen ongelma
pelkistii kotien tuottamaa? (T25/1)
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TaurLukko 17. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijit Tiinan
nikokulmasta

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitid
Kasvattaja

1. Oppilaan oppiminen
*  Oppilaan tulee saada tarvitsemaansa tukea oppimiseensa.
e Nouorelle kerrotaan, ettd hin on riittivin hyvi silli tasolla kuin on.

2. Oppilaan kasvatus
e Lapsen ja nuoren tarpeen kuuleminen ja tukeminen on tirke#i.
* Kohtaaminen arkisissa askareissa auttaa kasvattajaa tutustumaan lapseen.
e Kasvattaja antaa itsensi nuoren hyviksi.
e Lapsen yksiléllinen taso hyviksytdin ja lapsen voimavarat l8ydetiin.
e Lapsen ja aikuisen tunneside auttaa lasta kertomaan ongelmiaan.

3. Kasvattajan ammatillinen kasvu ja oppiminen
* Kasvattaja seuraa ja tuntee lasten ja nuorten maailmaa.
o Tirkedd on kasvattajan oman minuuden tydstiminen ja kasvu vuosien ajan.

Kouluyhteiss

4. Moniammatillinen yhteisty6, tukitoimet ja integraatio
* Kasvattaja luo nuoria ja lapsia auttavan yhteistyéverkon.
*  Moniammatillisella yhteisty6lld "haravoidaan” esiin ongelmia ja sovitaan lapsen
tukihenkildt.

Tytoilld on havaittu psyykkisid ongelmia luokattomassa lukiossa, koska he ei-
vit kestd paineessa elimistd (1T25/6-7). Oikeanlaisella tuella nuori 16ytdd voi-
mavaransa ja saa aikaa etsid omat vahvuutensa (1T27/3).

T: Aatelepa tdtd vaihetta, kun se nuori on kasvamas siitd lapsen kengistd ulos. Ei oo
endi laps ei oo vield aikuinenkaan. On hirveesti sitd ristivetoa. S4 joudut kiymiin
siind sen kasvuprosessin, etti si joudut ottamaa etdisyyttd aikuisista, sd joudut kas-
vamaan aikuiseks, mut samalla s joudut ottamaan etiisyyttd aikuisista ja sen etdi-
syyden ottaminen vaatii sitd, et sd kapinoit niitten aikuisten asenteita ja auktoriteet-
tia ja kaikkee muuta vastaa — — Ja me aikuiset tiedostetaan tdi, et nuori tarvii sen
irrottautumisvaiheen, se tarvii sen kapinointivaiheen, se tarvii sen kaiken sen rajuu-
den, et vedetdin pii vihreeks ja pukeudutaan hyvin eri lailla poikkeavasti aikuisista
ja vanhemmista. — — Me vaaditaan siltd, et si et saa tehdi niin, si et saa toimia niin,
sd et saa asennoitua ndin, sun tiytyy keskittyd. (130/2)

Tiina kuvaa nuoren ristiriitaista tilannetta koulun joustamattomassa systee-
missd, jossa unohdetaan kapinavaiheen tarpeellisuus.
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Tiina ehdottaa oppilaiden tarpeiden esiin nostamista "haravoinnilla” kou-
lussa.

T: Haravoitas se tietty oppilasaines, joihin pitiis kiinnittdd huomiota joko terveydel-
listen tekijoiden puitteissa tai sitte sosiaalisten tekijdiden puitteissa. Ja sillon kun on
niitten haravoitten kans nostettu sitd, nii sittenhin sitd voi miettid jo sitd yhteistyd-
kuvioo — ketd koulun henkilékuntaa on tis mukana. Onko se terkka, onko se ku-
raattori, onko se yliasteella ehki opo, onko se ala-asteella erityisopettaja? Riittiko se
vaikka, et se on erityisopettaja? Joidenki oppilaiden kohdalla se voi riittdd, et se on
erityisopettaja ja opettaja, jotka tukee sitd oppilasta. (T21/3)

Kun oppilaan tarve on tunnistettu, oppilas ei pidse unohtumaan. Lions
Quest -ohjelma tarjoaa aineistoa sosiaalistamiseen sekd ryhmiyttdmiseen
(T37/6-39/1). Sosiaaliset taidot vaativat panostusta, koska niiden puute es-
tdd oppimista ja luo huonoa ilma-piirid luokkaan (T39/3). Oppilaalle voidaan
tehdd henkilokohtainen opetussuunnitelma, mutta tavoitteiden toteuttami-
nen vaatii aikuisia.

T: Toinen juttu on se, et pystytiinksd me todellisuudessa antamaan sille oppilaalle
sen tasosta opetusta ja niin yksildllistd opetusta kuin se oppilas vaatis selviytyikseen
tddlld ja et se oppilaalle tulis se kokemus, et mi saan sen riittdvin avun ja tuen ti-
hin mun ongelmaan, olkoot se sitten hahmotusvaikeus tai lukivaikeus, kielellinen
tai matemaattinen vaikeus. Et se oppilas todella kokee, et mi oon saanu tihin sitd
apua, mitd mi tarvin. (T42/3)

Tiinan kertoman mukaan oppilaan henkisten voimavarojen kiyttoon saami-
nen vaatii sitd, ettd oppilas kokee, ettd hinti tuetaan. Till6in tavoitteiden ja
sisdltojen tulee olla yksilollisia. Tiina kertoo esimerkin oppilaasta, joka on ol-
lut pois koulusta. Opettaja yrittdd kannustaa: Sind osaat kuutosen verran.

T: Mun mielesti se oppilaan kokemus vaan kertoo siitd et "Hei kuule, ettd no okei,
mi sain tin kutosen, mutta mii tartten apua lisid. T44 on mulle tyoldstd, tdid on
mulle rankkaa, okei, mi sain tin kuutosen tistd, mutta mii en pirjid kuitenkaa.
En mii jaksa tehd4 tilld tasolla tdtd yksistddn ticd juttua ja sid oot sitd mieltd et mi
ymmirrin ja opin, mut tid on mulle rankkaa.” (T44/1)

Tiinan mukaan nuoren tarvetta ei kuulla ja timi on erds syrjdytymisen
aiheuttaja (T44/8-45/1). Ne lapset, joilla ei ole sinnikkyyttd yrittdd, tarvit-
sevat enemmin erityisopetusta. He voivat selittdd, ettd kirja on kotona, kun
tarkoittavat, ettd opiskelu on liian tyoldstd. Lapsi tarvitsee konkreettista apua,
kun hinen suojamekanisminsa kdynnistyvit (T46/4—47/5).
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Tiina oli tekemissa erdille oppilaalle henkilokohtaista opetussuunnitel-
maa kielen opintoihin:

T: Eihin se oo niin kannustava tilanne enii sille lapselle oo, ku se joutuu palaamaan
takasin sinne perusteisiin. Mut nytkin mul on yks poika, joka on aivan valmis teke-
miin sen, kun se tietid, et hin sentiin selviytyy ysiltd (9.1k). Koska nyt ollaan silld
veitsen terilld, ettd jos vaatimustaso on se mitd ysin kurssista vaaditaan, se on ilman
muuta kielestd nelonen keviilld ja ysin (luokan) kertaus, ja kun motivaatiota ei muu-
tenkaan oo tilld hetkelld kovin paljon sithen koulunkiyntiin. Kun kaikis muissakin
jutuissa tiedon pohja on aivan siell alatasolla. (T47/8)

Mielestini pojan tarina osoittaa, ettd oppilaan motivaatio on keskeinen. Tii-
na toteaa, ettd syrjdytymistd ja loppuunpalamista voidaan estdd mitoittamalla

oppilaiden tarpeet (T50/6).

T: Mut miti seuraa “burn outista”? Sitd et sen ihmisen todelliset resurssit ei oo kiy-
tossd. Kun hin joutuu koko ajan menemiin sielld ylirajoilla, niin ne todelliset re-
surssit alitetaan jo sitd kautta, kun vaatimustaso. Ja kun on liian kovat paineet niin
sama reaktiohan meilld tulee, meilld aikuisilla. Meille tulee muistikatkoksia ja me
unohdetaan, me ei enii hanskata kuvioita, miten pitikdin tehdi ja missd pitikdin
olla. Me ei enii selviydytd siitd arkipdivin kuvioista. Ja sitd samaahan niilld lapsil-
la on, niil kirjat unohtuu ja niil on sitd sun tdtd. Niilld ei oo koskaan ajoissa ne asiat.
Elikki samaa mittakaavaahan se on. Tietenkin me ei nihdi siti semmosena, vaan
me nihdiin se erilailla, et se laps on huolimaton tai jotain muuta ja monta kertaa
kyse saattaa olla niidenkin nuorten kohdalla siitd, ettd ne kulkee resurssiensa ylira-
joilla. Ja kun ne kulkee resurssiensa ylirajoilla, ne alkaa alittaa ne todelliset taitonsa-

kin todella ali. (T'50/8)

Nuorelle pitdd antaa palautetta siitd, ettd hin on riittivin hyvi silld tasolla
kuin hin on (T53/6-7). Tiinan kertoman mukaan lapsi voi luulla, ettd vain
kaikesta selviytyvi oppilas kelpaa opettajalle.

Tiinan mukaan oppimisvaikeuksiin saattaa liittyd lapsilla vaikeita sosiaa-
lisia taustoja.

T: Et sul on niin rankkoja kuvioita ja niin isoja tapahtumia piivittiin siel kotona et
sd et pysty ottamaan vastaan tietoa. Ja nekin oppilaat on kuitenkin niiti, jotka tar-
vis sitd yksilollisempdi apua ja tukee. Ne tarvii sitd sosiaalisen ihmsikontaktin kautta
oppiakseen, koska se lukko avautuu vaan sitd kautta, etti ne saa sitd tyydytystd silld
tunnetasolla ja tarvetasolla, miti vaille ne jii, et ne pystyy myéskin purkamaan sitd
ahdistusta, miki sielld on. Ja kaikki se tarvitaan, et se opetus ja tieto voi menni sin-

ne padhin. (T57/11)

Tiinan mielestd lapsi ei voi oppia, jos mielessd on estdvid “lasiseinid”. ”Lukko-
jen” avaaminen voi estdd huumekokeilujen alkamisen. Epdonnistumiset joh-
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tavat heikkoon itsetuntoon ja kavereihin sitoutumiseen ja nuorten koheltami-
seen. Heikosti lukevan oppilaan on vaikea olla mukana ryhmitydssi, jolloin
opiskelun tukena pitdisi olla samanaikaisopettaja (T58/1, 59/5-60/2, 63/3,
65/11-66/2).

T: Nii et se olis myoski mitotettu heijin tasolle, et he oppis sitd metodia ja tapaa ha-
kea tietoa, omaksua tieto, mut se olis heijin tasolleen mitotettua, et ei siindkidin tulisi
kohtuutonta vaatimuksen painetta, vaan siini tietylld tavalla opeteltasi niitd tapoja ja
metodia oppia, mutta heijin tasonsa, taitonsa mukasesti. (T66/4)

Tiinan nikemys on yksilollisyyttd kannustava. Hin tuntee monet ahdinkoti-
lanteet, jotka ovat arkipdivii osalle koululaisia (T57/9). Kuraattorin kokemus
tuo vaikeuksista kirsivin oppilaan ddnen esille. Tdmai on eris keino kyseen-
alaistaa koulukulttuurin toimivuutta ja uudistustarvetta.

Postmodernin piirteita

Tiinan haastattelussa on paneuduttu vanhemmuuteen eri yhteyksissd seki
moniammatillisen yhteistyon piirteisiin.

1. Vanhemmuus

Tiina nikee postmodernin ajan heijastuvan perheisiin esimerkiksi kidnnykin
kiytossd. Tiinan mukaan aikuisten asennemuutosta viimeisen kymmenen
vuoden aikana kuvaa se, kun lapsen kiannykintarvetta ei edes kyseenalaisteta.
Kun lapsella on kiannykkd, niin vanhempi kuvittelee padsevinsi helpommal-
la lapsen kanssa. Vanhemmat satsaavat paljon tyohonsi (T23/1).

2. Moniammatillinen yhteistyo

Moniammatillinen yhteistyo heijastaa postmodernisuutta. Koulukuraattoril-
le kasautuu tietotulvan: "levyke tuolla padssd on niin tdynni, et sinne ei endd
tallennukaan ne asiat”. Oppilashuoltoty6ryhmin keskustelu luo koulun oppi-
lashuollollista linjaa (T17, 13). Tiinalla on runsaasti yhteistyotahoja:

T: Tietysti opettajat ja vanhemmat ja sitten yldasteen oppilaitten asiois monta kertaa
sosiaalitoimen tydntekiji ja ala-asteen kuviois nuorisotilojen isinnit, nuorisotilojen
tyontekiji ja sosiaalipuoli perheneuvolasta tietysti ala-asteella on yks ja sitte yldas-
teella tulee. Ei nyt viikottain eikd pdivittdin, mut sittenhi se laajenee piivittdin tulee
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tommosia projekteja kulttuuritoimi ja raittiustoimi ja kaikki ndd. Mut se verkko on
aika iso edellee. (T20/1)

Tiina kaipaa tyopariksi psykologia luokkaprojektiin ja auttamaan havainnoin-
tia luokassa. Yhteistyo erityisopettajan kanssa on oleellista (1720, T58). Tii-
na tarjoaa opettajan tyon avuksi ideaa “haravoinnista”, jossa etsitdin koulun
aloittavien mahdollinen avuntarve ja mietitidn tukihenkils (T21-22).

4.4 Oppilaan kohtaamiseen liittyva yksilGllisen oppimisen ja
ammatillisen kasvun mahdollisuus

Tarinoiden oppilaan kohtaamisen situaatiotekijat ja kasvu yhteison jasenyyteen

Olen halunnut tutkia, miten opettajat/kasvattajat kuvaavat tarinoissaan oppi-
laan kohtaamista, siihen liittyvdd ammatillista kasvuaan sekd oppilaan oppi-
misen ja kasvun mahdollisuuksia. Tarkastelen oppilaan kohtaamiseen liitty-
vid situaatiotekijoitd sekd kohtaamisen tasoja, joilla opettaja, kouluyhteiso ja
yhteiskunta vaikuttavat lapseen (taulukko 5, luvussa 2.1.2, s. 39). Kun opet-
tajan ja koulun suomat kohtaamisen situaatiotekijit ovat suotuisia, oppilaan
kasvu johtaa yhteison tdysjisenenyyteen. Yksilollinen oppiminen edellyttda
sitd, ettd koulussa opetetaan ja kasvatetaan.

Yksilon oppiminen koulusituaatiossa sisiltdd rakennetekijoitd, joista opet-
tajat ja kasvattajat kertovat tarinoissaan (taulukko 18, s. 164). Anni pyrkii
luomaan lapselle tasapainoisen tilanteen, jossa rauhassa tehdidin tyoe lop-
puun. Leilan lihtokohtana on, ettd oppiminen edellyttdi lapsen eheidd tun-
ne-elimii. Jari muistuttaa myds lahjakkaan lapsen tarvitsevan motivointia.
Esa ohjaa lapsen itsendisesti tyoskentelyd. Minna luo lapselle valintatilanteen
opiskelussa sekd kokeilee opetusmenetelmid. Kuraattori Tiina painottaa, ettd
oppimisessa tarvitaan tukea ja sopivan yksil6lliseen tulostasoon kannustamis-
ta.

Keskeiselle sijalle tissd tutkimuksessa nousee kasvatuksen merkitys oppi-
laan kohtaamisessa (taulukko 19, s. 165). Kasvatus luo pohjaa oppimiselle.
Anni arvostaa opettajan herkkyyttd huomioida yksil6 ja hin asettaa yksilon
kouluinstituution edelle. Anni, Leila ja Jari puhuvat ihmissuhteen syntymi-
sen tirkeydestd. Jarin mukaan ihmissuhde syntyy "isillisin ottein”. Jari pyr-
kii keskustelemaan jokaisen oppilaan kanssa piivittdin. Kuraattorin, Tiinan
tyossd on tirkedd, ettd lapsen ja aikuisen vilille syntyy tunneside, joka auttaa
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TaurLukko 18. Oppilaan oppiminen ja koulun situaatiotekijéiti opettajan/
kasvattajan tasolla haastateltavien nikokulmasta (Taulukon kirjain viittaa
haastateltavaan, A=Anni, L=Leila, J=Jari, E=Esa, M=Minna, S=Seija, T=
Tiina)

Oppilaan yksilsllinen oppiminen ja koulun situaatiotekijit opettajan/kasvattajan
tasolla
* Anni tavoittelee luokkatilanteessa oppilaan tasapainoisuutta oppimisen
lihtokohdaksi. (A)
*  Oppilas tekee tyon loppuun. (A)
*  Oppiminen edellyttdi lapsen tunteiden eheytti. (L)
 Jari haluaa motivoida mm. lahjakasta oppilasta. (J)
* Esa kannustaa oppilasta itseniiseen tydskentelyyn, johon liittyy
henkil8kohtaista ohjausta. (E)
*  Oppilas saa valita oppimateriaalia ja Minna kokeilee eri opetusmenetelmii. (M)
*  Oppilaan tulee saada tarvitsemaansa tukea oppimiseensa. (T)
*  Nuorelle kerrotaan, ettd hin on riittdvin hyvi silld opintosaavutus tasolla kuin

on. (T)

lasta tai nuorta kertomaan asioitaan. Opetus- ja kasvatustydssd Leila pyrkii
16ytimiin kunkin lapsen vahvuudet ja painottaa niiti. Myos terveydenhoita-
ja, Seija ja kuraattori, Tiina muistuttavat lapsen voimavarojen arvostamisesta.
Seija kuvailee, ettd vastuuta lapsesta ja oppilaasta voi kantaa "didin vilinein”
eli didillisin keinoin. Esa uskoo lapseen, kannustaa ja pyrkii luomaan saman-
arvoisuutta yksiloille. Minna tutustuu lapsen taustatilanteeseen voidakseen
kasvattaa ja opettaa. Terveydenhoitaja hoitaa ja kannustaa lasta eikd unohda
huumoria. Kuraattori kuuntelee lasta ja kokee, ettd tutustuminen lapseen on-
nistuu hyvin arkisissa askareissa mm. koulun ryhmaytysretkelld. Yksilollinen
oppiminen ja kasvaminen edellyttdi sitd, ettd oppilas tulee kuulluksi ja saa
hinelle suunnattua tukea ja virikettd oppimiselleen ja identiteetin kehittymi-
selle.

Olen pohtinut kommunikaation merkitystd koulusituaation eheyttdjini
(luku 2.2.2, Habermas 1987, 142). Haastateltavat kuvailevat kouluyhteison
arkisia tilanteita, joita voidaan myos tarkastella kommunikaation nikokul-
masta. Taulukossa 19 on ilmaistuna kasvattamisen situaatiotekijoitd, jot-
ka my6s luovat edellytyksia kommunikatiivisen tilanteen muotoutumiselle
koulusituaatiossa. Ymmairrykseen pyrkivd orientaatio syntyy, kun aikuinen
huomioi, kuulee lasta ja antaa tilaa. Kannustus ja huumori rakentavat yhteis-
ymmairrystd. lhmissuhde kehittyy sosiaalisissa toimintatilanteissa ja yhteisis-
sd askareissa. Konkreettista sosiaalista toimintaa lapsen hyviksi on moniam-
matillinen yhteistyo ja kontaktit kotiin. Opettaja ja ammattikasvattaja ei vain
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Taulukko 19. Oppilaan kasvatus kouluyhteison jisenyyteen ja

koulun situaatiotekijoitid opettajan/kasvattajan tasolla haastateltavien
nikokulmasta (Taulukon kirjain viittaa haastateltavaan, A= Anni, L=Leila,
J=Jari, E=Esa, M=Minna, S=Seija, T= Tiina)

Oppilaan kasvatus kouluyhteison jiseneksi opettajan/kasvattajan tasolla

Oppilaan kasvatus koulusituaatiossa

e Lapsen huomioiminen on tirkeidi. (A)

e Opettajan herkkyys huomioida yksilollisyys on tirkedi. (A)

¢ Yksilo asetetaan kouluinstituution edelle. (A)

* Kiytetiin luokkayhteison kasvattavaa keskustelua. (A)

* Oppilaaseen syntyy pitkdaikainen ihmissuhde. (A)

e Thmissuhde on merkittivi oppijalle. (L)

e Taide eheyttdi lapsen tunne-elimin. (L)

*  Opettaja painottaa oppilaan vahvuuksia. (L)

e Opettajalla on ”isilliset otteet” eli hin luo vaikuttavan ihmissuhteen oppilaan
kanssa. (J)

*  Mm. lahjakas lapsi huomioidaan. (J)

*  Opettaja keskustelee jokaisen kanssa. (])

* Kaikille oppilaille suodaan henkisesti tilaa, on jaksettava uskoa lapseen ja on
luotava samanarvoisuus yksildille ja motivoiva valinnan vapaus. (E)

e Nostetaan lapsi eteen, ei lykiti takanurkkaan. (E)

* Minna selvittidi lapsen taustatilannetta ja huomioi yksilon. (M)

* Seija huolehtii ja hoitaa oppilasta. (S)

*  Huumori on mukana lapsen kohtaamistilanteessa. (S)

* Seija kannustaa ja tuo lapsen omat voimavarat esille. (S)

* Hin kuuntelee lapsen/nuoren huolia ja jirjestelee byrokratian. (S)

* Kasvattaja antaa itsensi nuoren hyviksi. (T)

* Lapsen yksil6llinen taso hyviksytdin ja lapsen voimavarat 16ydetdin. (T)

* Lapsen ja aikuisen tunneside auttaa lasta kertomaan ongelmiaan. (T)

e Lapsen ja nuoren tarpeen kuuleminen ja tukeminen on tirkeii. (T)

* Lapsen kohtaaminen arkisissa askareissa auttaa kasvattajaa tutustumaan

lapseen. (T)

totea lapsen avuntarvetta tai tilapiistd ongelmaa, vaan hin toimii kommuni-
katiivisesti, edistdd tilanteen kehittymisti ja ratkoo ongelmia eri auttajataho-
jen kanssa. Lapsen ja aikuisen tunneside edistdd sitd, ettd aikuinen saa tietdd
lapsen vahvuudet ja mahdolliset aukot tiedoissa ja taidoissa. Ymmirtimiseen
orientoitunut sosiaalinen toimintatilanne sisiltd sen, ettd erilaiset oppijat saa-
vat osakseen juuri heille tarvittavia virikkeitd ja tukea — mm. lahjakas lapsi tu-
lee kuulluksi kommunikatiivisessa tilanteessa.
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Oppilaan kohtaaminen koulun tasolla edellyttdd opetusjirjestelyjd, joissa
on huomioitu yksil6llisyys (taulukko 20). Annin mukaan on tirkedd suosia
tavoiteasettelussa yksilollisyyttd. Leilan mielestd mielekds oppisisilté motivoi
oppilasta. Jari on sitd mieltd, ettd kontaktin saaminen lapseen helpottuu, kun
opettajat tyoskentelevit yhdessi ja opettaja pyrkii luomaan monipuolisia ope-
tusjirjestelyjd. Esa puoltaa sitd, ettd opetusryhmit ovat pienid, jotta opetta-

TauLukko 20. Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitd koulun tasolla

haastateltavien nikékulmasta

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitd koulun tasolla

1. Opetusjirjestelyt

Yksilsllisyyttd suositaan tavoiteasettelussa. (A)

Jarjestetddn oppilasta kiinnostavaa opetusta mm. tihtitieteestd. (L)

Opettaja luo kontaktin lapseen opettajien yhteistyossd leikissd kosketuksella,
piirustuksesta keskustelemalla tai kahden kesken puhumalla. (])

Ryhmi on sopivan pieni ja opettajalla on riittdvisti aikaa ohjata kaikkia
oppilaita. (E)

Opettajien tydtd suunnitellaan koulussa yhdessi ja yhteistydtd tehddin paljon.
M)

Seijan mielestd opettajien tulisi auttaa toisiaan, kun kollegan tilanne on raskas.

©)

2. Moniammatillinen yhteistyd, tukitoimet ja integraatio

Opettaja on yhteistydssi mm. oppilashuoltotyéryhmin kanssa. (A)

Opettaja on pidvastuussa oppilaasta, vaikka toimisikin yhteistydssi. (L)
Opettajalla on valmius moniammatilliseen yhteistyéhon oppilaan hyviksi. ()
Sosiaalityontekijistd on hyotyid oppilaalle. (E)

Minna on halukas moniammatilliseen yhteistyohon. (M)

Seija hoitaa kontakteja kotiin: koko perheen opettamista ja hoitamista. (S)
Terveydenhoitajalla on moniammatillinen kontaktiverkosto hoidettavanaan:
oppilashuotoryhmi, koulun henkilkunta, keittid, siivoojat ja kouluavustaja. (S)
Yhteydenpitoa on terveyskeskuksiin, perheneuvolaan ja sosiaalitydntekijoihin.
o)

Hoitoty6ssi tiimi tukee ammattikasvattajaa. (S)

Kasvattaja luo nuoria ja lapsia auttavan yhteistyéverkon. (T)

Jos lapsi saa henkilokohtaisen avustajan, niin mm. vammaisen lapsen integraatio
toimii. (A)

Erilaisen oppilaan integroiminen kasvattaa luokkaa. (L)

Jari suhtautuu my6nteisesti erityisoppilaan integraatioon omassa luokassaan. (J)
Nikévammaisen oppilaan sijoittaminen luokkaan on positiivinen tapa kasvattaa
lapsia erilaisuuteen. (E)

Integraatiossa lihdetdin vammaisen lapsen tarpeista ja tarvitaan resurssit

lapselle. (S)
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jalla on aikaa ohjaamiseen. Minna arvostaa pienen koulun opettajen yhteis-
suunnittelua. Seija nikee, ettd opettajien tulisi tulla toistensa tueksi vaikeissa
koulutilanteissa.

Moniammatillinen yhteisty6 tukee opettajan tyotd oppilaan hyviksi (tau-
lukko 20). Jo elikkeelld oleva Leila on melko vihin ollut moniammatilli-
sessa yhteistyossd ja hin on sitd mieltd, ettd opettaja on kaikissa tilanteissa
pédvastuussa oppilaastaan. Hin on kertonut omista oppilaistaan, joiden van-
hempia hin on kohdannut ja pyrkinyt ohjaamaan lasta tukevaan suuntaan.
Anni on ollut yhteistydssd opettajana oppilashuoltotyéryhmissi. Jari on ko-
keillut monenlaisia moniammatillisia ratkaisuja uransa eri vaiheissa ja hinel-
14 on valmius toimia eri kasvatusasiantuntijoiden kanssa. Esa on kokenut so-
siaalityontekijdstd olevan hyotyd oppilaalle, ja nuorisotyd on Esalle tuttua jo
oman koulutustaustan vuoksi. Minnalla on ollut ensimmiiseni tydvuotenaan
halukkuutta toimia eri kasvatusammattilaisten kanssa yhteistydssid ja hin on
saanut neuvoja puhelimitse. Seija hoitaa kontakteja kotiin opettaen toisinaan
koko perhettd. Terveydenhoitajalla ja kuraattorilla on moniammatillinen kon-
taktiverkosto muodostettavana ja hoidettavana. Hoitotydssd tiimi tukee am-
mattikasvattajaa.

Haastateltavien tarinoissa on pddosin myonteinen suhtautuminen erilaisen
oppilaan tulemiseen omaan luokkaan. Haastateltavat ovat yksimielisid siitd,
ettd integraatiossa pitid muistaa oppilaan avustajatarve. Esan ja Leilan mu-
kaan erilaisen oppilaan opiskelu opettaa luokalle suvaitsevaista suhtautumis-
ta. Terveydenhoitaja Seija muistuttaa, ettd erityiskoulujirjestelmii ei saa pur-
kaa.

Tarkastellen opettajan ja kasvattajan ammatillista oppimista ja kasvua
haastateltavien kertomien tarinoiden valossa (taulukko 21, s. 168). Ammatil-
lisen kasvun lihtokohdat ovat haastatelluilla opettajilla/ammatikasvattajilla
yksilollisid. Situaatiotekijoitd kasvulle ovat henkilén omaan taustan heritti-
mit ajatukset, jotka liittyvit perheeseen, lapsuuteen, ikddn. Tyduran vaihe an-
taa uusia nikokulmia omaan ammattiin. Haastateltavat ovat saaneet aineksia
omalle uudistumiselleen pedagogisista vaihtoehtojen ideoista, koulukokeilu-
jen ja jatko-opintojen herdttdmistd ajatuksista. Annin opettajuutta tukee oma
perhe ja Leila on saanut tukea yhteistydstd steinerpedagogien kanssa. Leilan
on halunnut paneutua tietoisesti kasvatukseen tydssdin ja on halunnut syven-
tdd henkisyyttidn opettajana. Myds Anni pitdd opettajan kasvuprosessia mer-
kittdvini. Jarin ammatillista kasvua on edistinyt arvioinnin kehittimisko-
keilu ja toisaalta staattinen tydyhteisd on vaatinut oman ammatillisen kasvun
kaynnistimistd. Esa on kehittdnyt ammatitaitoaan tyossd kokeillen erilaisia
opetusratkaisuja ja saanut rehtorilta tukea. Minna on oppinut ensimmaiise-
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TauLukko 21. Opettajan/kasvattajan ammatillinen oppiminen ja

opettajuuden situaatiotekijoitd haastateltavien nikokulmasta

Opettajan/kasvattajan ammatillinen oppiminen ja opettajuuden situaatiotekijit

*  Oma perhe cheyttdi. (A)

*  Vaihtoehtopedagogiikka oli eris kasvuvaihe opettajan tyon kehittdmisessi. (A)

*  Opettajan oma kasvuprosessi on merkittivii. (A)

*  Opettajalla on kriittisyyttd omien vanhempiensa kasvatustapaa kohtaan. (A)

*  Opettajana steinerpedagogiikasta saa tukea omalle sisdiselle kasvulle ja saa voiman
tyohén paneutumisesta ja henkisyydesti. (L)

*  Opettaja kasvattaa tietoisesti ja pohtii asioita mielessdin. (L)

*  Yhteisty6 steinerpedagogien kanssa tuki Leilaa. (L)

*  Tydyhteisossd kuunnellaan toista ja kaikesta puhutaan. (L)

*  Kokeilu tarjosi uralle kehittymismahdollisuuden. (])

*  Opettaja on yrittdjihenkinen. (J)

* Tydyhteison staattisuus vaati opettajan oman kasvun kiynnistdmisen. (J)

* Rehtori tukee opettajan kokeilutysti. (E)

*  Opettaja on kiytinnollinen aktiivinen kehittdji ja muutoksen etsiji — ei pohtija.
(E)

* Ammatillinen oppiminen on tapahtunut omassa tyossi kokeillen. (E)

* Tydssd on paljon opittavaa muilta opettajilta ensimmiiseni tydvuotena, ja Minnalla
on tutkiva suhde opettajuuteen. (M)

*  Uscista tdistd valitaan tirkeimmit — oppilaiden auttaminen etusijalla. (S)

* Scijalla on vastuu lapsesta ja hin nikee, ettd didilld on vilineet kantaa vastuuta. (S)

* Terveydenhoitaja uskoo tydn tulokseen, vaikka on pettymyksii. (S)

o Tirkedd on kasvattajan oman minuuden tydstiminen ja kasvu vuosien ajan. (T)

* Kasvattaja seuraa ja tuntee lasten ja nuorten maailmaa. (T)

ni opettajavuotenaan paljon ja kokenut pienen koulun aktiivisen opettajien
yhteistyon. Terveydenhoitajan tydssd on piivittdin uskottava tyon tulokseen
ja valittava monista tehtdvistd tarkeimmit, jotka liittyvit oppilaan auttami-
seen. Kuraattori Tiina nikee tirkeiksi sen, ettd hin tietdd, mitd asioita nuor-
ten maailmassa kulloinkin liikkuu. Tiinalle oman minuuden tydstiminen on
vuosien mittainen kasvuprosessi. Haastateltavien narratiivinen identiteetti si-
sdltdd aineksia kasvattajuudesta ja oppilaan tukemisesta eiki tiedonjakaminen
ole keskeisin tehtivdi. Ammatillista kasvua suuntaa pyrkimys auttaa ja luoda
kontakteja oppilaaseen.

Omaan amatilliseen kasvuuni opettajana ovat vaikuttaneet situatiotekijoi-
ni nuoruuden idealistiset ajatukset sekd monet harrastukset. Oppilaan koh-
taamiseen olen suhtautunut nuorena opettajana innokkaasti ja olen myos ko-
kenut riittimattdmyytti siini, ettd en ehdi kohdata oppilaitani ja tukea heitd
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tarpeeksi. Nuorena opettajana niin, ettd minun tulee tarjota oppilaille virik-
keitd tiedonhakuun, mutta iin my6td olen havainnut, ettd minulla on myos
kasvatustehtdvi koulusituaatiossa. Ammatillisessa kasvussa tyopaikan ihmis-
suhteet ovat olleet merkittdvii situaatiotekijoitd. Ammatillisessa kasvussa olen
joutunut etsimdin tyonkuvaa, jonka pystyn realistisesti toteuttamaan, ja joka
sisdltdd sopivan miirin oppilaan kohtaamistilanteita.

Opettajan ja kasvattajan sisiinen uudistuminen ja uupumisesta selviyty-
minen vaatii erilaisia henkisii ja fyysisid voimakeinoja (taulukko 22). Jatkuva
kontaktiverkoston hoitaminen kuluttaa opettajaa ja ammatikasvattajaa ja voi-
makeinot ovat tarpeen, jotta voi palautua ty6n ohessa.

Omassa uratarinassani olen havainnut tydyhteisoissi tilanteita, joita analy-
soin jasenyyteen kasvamisena. On ahdistavaa, jos olen jainyt opettajana kou-
luyhteisossd yksin vaikeiden haasteiden edessd. Kollegiaalinen tuki on ollut
merkittdvii ja tyonohjausryhmi on auttanut uupumistilanteessa. Opettajuu-
teeni olen saanut taustatietoa opiskelemalla kasvatustiedettd, mutta vasta kiy-
tinnon tilanteissa ja eliminkokemuksen avulla olen luonut henkilokohtaisen
kasvatusteorian. Haastateltujen uratarinoissa on my®s viitteitd siihen, miten
tirkedd jdsenyys on tyoyhteisossd. Opettaja/kasvattaja tarvitsee tydparin, tii-
min tai yhteisén tuen. Opettajan ja yhteisén oppimisprosessin esteeni on se,
ettd koulun kehittdminen jii valtapelin vuoksi toteutumatta.

Tiedostamaton subjektiivinen kasvatusteoria

Subjektiivinen kasvatusteoria liittyy haastateltavien eliminvaiheisiin seki
tyokokemuksiin. Tiedostamattomaan kasvatusteoriaan vaikuttavat tutkiskele-
va ominaislaatu (Anni), henkisyys ja sisiinen voima (Leila), halu kokeilla uut-
ta tyossd (Esa), ensimmiisen tydvuoden kokemukset (Minna), yrittelidisyys
(Jari, Tiina), vaikeiden kasvatustilanteiden luova ratkominen (Seija), oppilai-

Taurukko 22. Haastateltavien mainitsemia opettajan ja kasvattajan
uupumisen hoitokeinoja

Lepo

Fyysinen kunto

Henkinen tasapaino: harrastukset
Perhe

Yhteistyo, ammattimainen ote

N N e

Tieto tyduupumuksesta
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siin tutustuminen (Minna), vaihtoehtopedagoginen opiskelu ja kokeilu (Anni,
Leila). Kaikkien haastattelujen pohjalta voisi tiivistdi, ettd vuosien tydkoke-
mus, lisidntyvit haasteet, moniammatillinen yhteistyd ja jatkuva tyossd op-
piminen muokkaavat tiedostamatonta teoriaa kasvatuksesta. Kun Anni poh-
tii arviointia, suhtautumista sditelee hinen subjektiivinen kasvatusteoriansa.
Opettajat ja kasvattajat kertovat, kuinka he ovat tydstineet joidenkin lasten
ja nuorten kohtaloita ja tarinoita mielessdin joskus vuosienkin ajan. Tillaiset
mieleenpainuneet oppilaan kohtaamiset muokkaavat subjektiivista kasvatus-
teoreettista ajattelua.

Postmodernin piirteita

Oppilaan kohtaamisen tasot ovat: opettaja/kasvattaja, koulu seki yhteiskunta.
Haastateltavat ovat tuoneet esille joitakin yhteiskunnallisia kasvatuksen taus-
tatekijoitd, joihin heijastuu postmodernin piirteitd. Kasvatustilannetta sdi-
televit mahdollinen vanhemmuuden kriisi ja monikulttuurisuus. Tarinoissa
tulee esiin tahin aikakauteen liittyvid lasten situaatiotekijoitd: lasten levot-
tomuus ja se, etteivit vanhemmat aseta rajoja. Jarin ja Seijan mukaan lapset
joutuvat kantamaan liikaa vastuuta itsestidn. Leila nikee, ettd tietoisen kas-
vatusvastuun ottaminen on raskasta nykyvanhemmille, ja hinen mukaansa
lapselta puuttuu siidnnéllinen rytmi ja pdivdjirjestys eikd lapsi pysty keskit-
tymiin. Seija joutuu terveydenhoitajana hoitamaan peruskoululaisen abortte-
ja. Pakolaisoppilas vaatii opettajaa huomioimaan erilaisen kulttuurin. Annil-
la on kokemuksia maahanmuuttajaoppilaan onnistuneesta tulosta luokkaan
sekd epdonnistuneesta sijoittumisesta kouluun. Jarin mukaan on tirkedi, ettd
pakolaislapsen tulo kouluun valmistellaan. Seija on huolissaan perheiden aut-
tamispaikkojen vihyydestd. Yksilon huomioiminen vaatii pienryhmii. Kou-
lunkiyntiavustajia voidaan saada kouluihin tyémarkkinapoliittisin keinoin.
Pakolaisoppilaiden sijoittamisen valmistelu, erityisoppilaiden integraatio, per-
heiden auttaminen perheneuvoloissa seki erityisopetuksen riittdvyys vaativat
resurssointia.
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5 Pohdinta

51  Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Luotettavuuden refleksiivisessa arvioinnissa tarkastellaan suhdetta havainnoi-
dun sisiltéaineksen ja laajemman kontekstin vililld sekd havainnoijan, tul-
kinnan, yleison ja tyylin osuutta. (Altheide & Johnson 1994, 489.) Tarinoissa
on havainnoitu kohtaamisesta kertova seki elimikerrallinen ja yhteiskunnal-
linen aines. Kontekstin tarinoiden tarkastelulle luo koulusituaatio seki his-
toriallinen vaihe, postmoderniin viittaava yhteiskunnallinen aikakausi. Jos
ajatellaan tutkimusaineistoa, niin se on rajattu vain aikuisen nikékulmaan.
Koulusituaatiosta kerrotaan aineistossa vain opettajan ja ammattikasvattajan
roolin nikékulmasta. Oppilaan roolista nihty kohtaamistarina toisi aineis-
toon hyvin lisin. Voidaan nihdi, ettd haastattelukysymyksistd vain muuta-
massa (6/50) pyydetdin suoranaisesti pohtimaan yhteiskunnan heijastumista
kasvatukseen. Tarinoissa on kyse narratiiveista, joissa on havaittavissa koulusi-
tuaation ja yhteiskunnan konteksti erilaisten viittausten kautta — Leila kertoo
pojasta, joka oli iltapdivit heitteilld; Jari kertoo ekaluokkalaisesta, jonka piti
huolehtia itsestidn. Kokeneilla kasvattajilla on vertauskohtaa eri aikakausiin
ja he voivat nihdid my6s yhteiskunnallisten muutosten vaikutuksen ty6honsi.
Nuorella Minnalla kokemus on sidottu tihin hetkeen ja menneen peilauskoh-
tana on oma kouluaika. Haastattelun tuoman kertomuksen totuudellisuutta
ja tutkijan tulkintojen totuudellisuutta voidaan vertailla.

Tutkittavien valinnassa en ole ajatellut sitd, ettd pyrin saamaan aineistoa
vain narratiivisesti kyvykkailtd kasvattajilta. Haastateltavat ovat kaikki taita-
via kertomaan persoonallisesti tydstddn. Varmasti opettajissa ja ammattikas-
vattajissa on myos vihdpuheisia, mutta uskon, ettd kasvattajuuteen ja opetta-
juuteen kuuluu yleensi taito ilmaista itseddn verbaalisesti. Tutkimustulokseen
voi vaikuttaa se, jos haastateltava ei ole tottunut ilmaisemaan itseddn kerto-
malla. Arvostan haastateltavien erilaisuutta ja toisaalta olen halunnut etsid
haastateltavien antamia varioivia merkityksid koulusituaation piirteille. Mi-
nulla on koulun kehittimiseen liittyvid ideoita, mutta olen halunnut kuun-
nella avoimesti haastateltavien nikemyksii ja olen my6s voinut tarkentaa ja
uudistaa niiden avulla nikemyksidni. Tutkimustulokset nousevat haastatelta-
vien tarinoista ja olen halunnut haastateltavien ddnen kuuluvan tutkimukses-
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sa. Olen myds kokenut, ettd haastateltavien lausunnot pitkin ty6vaiheen aika-
na ovat muokanneet omia nikemyksiini.

Oma opettajuuteni ja urani ovat ohjanneet tutkimuksen kysymysten laa-
dintaa ja tiedonetsintdd. Kuitenkin minun opettajuuteni on vain yksi tapa
toimia ja erilaisten kasvattajien ja opettajien kanssa keskustelemalla haastatte-
lutilanteissa olen voinut tarkentaa nikemyksiini. Kasvattaminen on persoo-
nallista ja lihtee kunkin lapsuuden- ja eliminkokemuksesta. Autobiografiani
on ohjannut minua kysyjin ja haastattelijan rooliin. Minulla on ihanteeni ja
pettymykseni koulusituaatiosta, mutta olen halunnut avoimesti kuulla haas-
tateltavien nikemyksii.

Haastattelussa olisin voinut keskittya vieli enemmin kohtaamistarinoihin
ja kysyd, milloin opettaja/kasvattaja on joutunut poikkeamaan rutiininomai-
sesta opetuksesta tai kdyttdytymisestd jonkun oppilaan vuoksi ja miten se on
vaikuttanut hinen kasvatusnikemykseensi. Tilloin olisi saatu tietoa amma-
tillisesta kasvusta nykyistd selkeammin. Kun tutkin yksilollistd oppimista
kasvattajien kertomien tarinoiden valossa, koherenssia voisi luoda lisdaineis-
tona oppilaan kertoma tarina, joka on nyt rajattu tutkimuksen ulkopuolelle
(ks. Gudmundsdottir 2001). Tdmin tutkimuksen luotettavuutta olisi lisin-
nyt haastateltavien oma kirjoitettu elimikerta, jolloin esiin nousisivat mer-
kittavit kokemukset, joihin haastateltava ei ole johdatellut haastattelusituaa-
tiossa.

Tutkimuksessa luodaan asetelma, jossa on havainnoija ja havainnoitava.
Tutkijan ja tutkittavan roolit vaikuttavat elimikerrallisessa tutkimuksessa
(Huotelin 1996, 16-17). Mikd merkitys koulutuksellani, asemallani, mie-
lipiteilldni ja omalla elimikerrallani on tissd tutkimuksessa? Tutkijan ja
tutkittavien koulutustausta on melko ldhella toisiaan, silld kaikki ovat kou-
lutettuja ammattikasvattajia. Omat jatko-opintoni ovat olleet tutkittavien
tiedossa, mutta oletan, ettd se on viestinyt, ettd olen tutkijana kiinnostu-
nut koulusituaatiosta. Haastateltavat ovat tienneet, ettd keskustelen mielel-
lini koulusta. Olen haastattelijana ollut opettajatutkijan roolissa. Uskon, ettd
lihtokohtaisesti tutkittavat ovat halunneet kertoa omia tarinoitaan ja nike-
myksidin, koska ovat kokeneet, ettd heidin ddnelldin on elimikerrallisessa
tutkimuksessa merkitystd. Ammatillinen elimikertani on vaikuttanut tutki-
muksen aiheen ja tutkimusmenetelmin valintaan.

Haastattelutilanne vaikuttaa jossain mairin haastateltavan asenteeseen, sa-
nomiseen ja narratiiviin. Haastattelutilanne on keinotekoinen keskusteluti-
lanne, mutta Leilan ja Annin kotona tehdyt laajat haastattelut lihenevit aitoa
keskustelutilannetta. Toisaalta kysymyksissd pitdytyminen pitdi tutkimusase-
telman haastattelutilanteessa mukana. Kasvattajien tyén seuraaminen olisi
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luonut uutta asetelmaan. Aloitin keviilld 2000 havainnoinnin erdissi luo-
kassa, mutta luovuin havainnoinnista, koska se olisi vaatinut laajan seuran-
nan, kirjaamisen ja analyysin. Aikuisten haastattelemisen ohella havainnointi
antaisi hyvin lisin yksil6llisen oppimisen tutkimiseen. Niin saataisiin tietoa
mahdollisista syrjaytyjistd ja myos lapsen erilaisista tavoista pyytid opettajan
huomiota. Eri-ikiisten oppilaiden havainnointi tuntitilanteessa antaisi tietoa
oppilaiden keskindisen yhteistyon miiristd ja laadusta, mistd voi paitelld,
onko oppilas luokkayhteison jisen.

Olen tutkinut kohtaamisen yhteiskunnallisen tason situaatiotekijoitd va-
litsemistani nikokulmista: vanhemmuus, lapsen arki, monikulttuurisuus,
pakolaisuus, koska olen tulkinnut nimi seikat koulusituaation kannalta mer-
kitcdviksi tekijoiksi arkisessa koulutyossd, ja ne heijastelevat postmodernin
aikakauden piirteitd. Tarinoiden tulkinnassa olen halunnut 16ytdd haasta-
teltavien kuvaamia yksilollisen oppimisen tilannetekijéitd, joista olen pditel-
lyt situationaalisen oppimisen teorian mukaisesti "kouluyhteison jisenyyteen
kasvattavia situaatiotekijoitd”. Olen my®ds etsinyt ammatillisen kasvun situaa-
tiotekijoitd. Yksil6llisen oppimisen situaatiotekijoiksi olen tulkinnut oppilaan
kohtelemista kisittelevit maininnat kohtaamistarinoissa.

Onko tulkintani luotettavaa? Tulkintaa sddtelee subjektiivinen autobiogra-
fiani sekd tutkimuksen teoriatausta. Olen keskustellut haastateltavien kanssa
ja esittdnyt kysymyksid opettajuuden nikokulmasta. Tulkinnassa lihtékoh-
tana on se, ettd olen tutustunut perusteellisesti haastatteluaineistoon monien
tyovaiheiden aikana. Haastatteluista keskeisiksi nousevat tarinat muodostavat
mielikuvia haastateltavista. Tulkintaani vaikuttaa myds se, ettd mielikuviin
haastateltavistani liittyy aikaisempia muistumia, koska olen tuntenut haasta-
teltavat jo ennen haastattelutilanteita. Olen tehnyt tulkintojani kertomuksesta
ja pyrkinyt 16ytimiin tiettyjd situaatiotekijoiden kiteytymid ja miarittelyja.
Olen pyrkinyt [6ytimiin, minkilaisia merkityksid haastateltava antaa kuvail-
lessaan eri ilmioita.

Tekstianalyyttinen sisillonanalyysi tuo esiin elimikertahaastattelun laa-
jat linjat. Kokonaisuutta korostava sisillonanalyysi ja tulkinta on mielestini
tutkimuskohdettani vastaava, koska se valottaa opettajan/kasvattajan ja kas-
vatettavan kohtaamista sekd haastateltavien merkityksenantoprosesseja. Tul-
kintaani suuntaa se, ettd tutkimuksen haastattelukysymykset ja tutkimus-
kysymykset ovat nousseet oman opettajuuteni kokemuksista. Olen etsinyt
haastatteluja reflektoimalla tietoa siitd, mitd oppilaan kohtaaminen voisi olla
koulusituaatiossa. Tutkimukseni on muuttunut ja muotoutunut tydn edetes-
sd. Jos tekisin haastatteluja uudelleen, antaisin haasteltavan kertoa enemmin
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oppilaan kohtaamisen kokemuksista ja kuuntelisin tarkemmin kasvattajien
merkityksenantoa.

Tutkimuksen lopullinen teksti rakentuu lukijan mielessd. Narratiivinen ai-
nes nostaa lukijan pohdittavaksi omia kokemuksia, omaa subjektiivista kasva-
tusteoriaa. Elimikerrallisessa tutkimuksessa on kyse myos lukijan tutkimus-
matkasta itseensd (Halmio 1997a,12). Narratiivis-biografinen tutkimusote
tavoittelee totuutta, joka auttaa synnyttimidin hermeneuttisen kokemuksen,
joka avartaa nikemystimme ja valaisee asioita uudesta nikokulmasta (Heik-
kinen, Huttunen & Kakkori 2001, 203). On toivottavaa, ettid tutkimustulok-
set nostavat lukijassa mielikuvia omista kohtaamiskokemuksista. Merkittdvi
testi tyoni luettavuudelle on se, 16ytdidko lukija punaisen langan tekstissd, jota
hyppelehtivi ajatteluni vie vauhdilla. Tekstiin muodostuu pitkin kirjoitusvai-
heen aikana aukkoja, kun jokin tekstinpitka pyyhkiytyy pois. Raportin tyos-
tovaiheessa olen pyrkinyt pitimidin tutkimuskysymyksen mielessini kautta
koko tekstin ja haastan lukijan etsimiin vastausta sille, miten joukkomuotoi-
sessa koulusituaatiossa voi kasvattaa yksiléd. Lukija punnitsee raportissa esit-
tamidni havaintoja taustaansa vasten ja esitettyjen aineistojen valossa.

Kun kuvailen haastateltavien nikemyksid, teen tulkintoja ja mielestini
tyylini on neutraalin havainnoivaa, mutta vahvasti subjektiivista. Raportin
fiktiiviset osuudet rakentuvat vastakohtaisten henkildiden dialogille. Fiktiot
ja fiktiiviset koulutekstit ovat usein syntyneet tarpeestani jatkaa keskustelua
tai viittelyd, joka on jddnyt koulutilanteessa kesken. Koen, ettd eris syy ti-
min tutkimuksen synnylle on se, ettd olen halunnut kirjoittaa perusteellisesti
oman kannanottoni johonkin dialogiin — en ole kirjoittanut titd vain itselle-
ni, vaan haluan osallistua koulun kehittdmisen jatkuvaan keskusteluun yhteis-
kunnassamme. Haluan antaa tutkittavien d4nen ja puhetyylin kuulua rapor-
toinnissa, joka on erdinlaista dialogia tutkittavien ja oman tulkintani vililla.
Lukuisista haastateltavien ja omista kertomuksistani olen pyrkinyt luomaan
yhteniisen ja johdonmukainen kokonaisuuden, jolla on jotakin uutta ja mer-
kityksellistd sanottavaa tutkittavasta ilmiostd, opettajan/kasvattajan ja oppi-
laan kohtaamisesta koulusituaatiossa.

Pyrin osoittamaan, ettd olen toiminut refleksiivisesti, mikd merkitsee tut-
kimusongelmaan parhaiten soveltuvan menetelmin etsintdd (Saastamoinen
1999, 13-14). Onko sisillonanalyysi sopivin tutkimukseni kannalta? Olisin
voinut kidyttdd myos narratiivista analyysia, mutta se olisi vaatinut syvempii
narratiivista otetta. Tekstid tutkiva sisdllonanalyysi muistuttaa kirjallisuuden
tutkimista ja on aikaisempien opintojeni kautta minulle liheinen tutkimus-
tapa. Tutkimukseni kohteena on monisyinen kasvun ja lapsen kohtaamisen
problematiikka, ja siksi sisdllonanalyysi on tarpeen, koska siind voidaan yh-
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distdd tuloksia laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Kun hankitaan haastattelemal-
la, havainnoimalla, aineiston analyysilla ja tulkinnalla erityyppistd tietoa,
saadaan ristikkdisid nikokulmia tulkintaan (Eisner 1991, 110-114). Triangu-
laatio eli monimenetelmillisyys on eris keino monipuolistaa tutkimusasetel-
maa, mutta tutkimuksessani ei ole useita metodeja (Anttila 2002).

Narratiivinen tutkimus pyrkii paikalliseen, henkilokohtaiseen ja subjektii-
viseen tietoon (Heikkinen 2001, 188). Pyrin tutkimuksessani henkilokohtai-
seen ja subjektiiviseen tietoon pohtimalla omaa uratarinaani seki tutkimalla
elimikertahaastattelujen tuomaa subjektiivista tietoa. Tutkimukseni lihts-
kohtana on, ettd kohtaamistarinoiden tulkinta on subjektiivisen autobiogra-
fiani sekd teoriataustan virittamai. Tutkimus, jossa on mukana tutkijan oma
opettajuus on subjektiivinen. Kontekstia omalle ajattelulleni tuo se, ettd viite-
kehykseni on teoreettinen kuva oppimisesta, opettajuudesta, yhteiskunnasta
ja vanhemmuudesta. Tutkimuksessa on omaelimikerrallista aineistoa, koska
olen halunnut selkiinnyttii epdonnistumisen ja onnistumisen tuntemuksiani
koulun kehittdjini ja opettajana — tutkimus ei kuitenkaan ole terapiaa. Olen
my6s halunnut nihdi tilannesidonnaisen opetustyon laajemmassa viiteke-
hyksessi. Koska olen haastatellut seitsemii opettajaa/kasvattajaa, olen saanut
nikokulmaa eri haastateltavien nikemyksistid. Haastattelut ovat olleet dialo-
geja erilaisten ja eri-ikdisten kasvatusammattilaisten kanssa.

Kun pyritidn saamaan syvillistd tietoa, ei voida laajentaa haastateltavien
joukkoa kovin suureksi, silld yksittdiset haastattelut ovat sinillidn laajoja.
Voidaan katsoa, ettd nimi haastateltavat edustavat monipuolisesti kasvatus-
alan ammattilaisia. Jo yksittdinen elimikerta sisdltdd runsaasti kohtaamis-
tarinoita ja situaation kuvauksia. Oma kasvattajuuteni saa uusia nikokulmia
dialogien prosessoinnin kautta. Koulun sosiaalisen vuorovaikutusprosessin
moninaisuus on auennut titd tutkimusta tehdessa: koulun arjesta on monen-
laisia opettajan/kasvattajan uranarratiiveja sekd oppilaan tarinoita. T4ssd tut-
kimuksessa tutkijan oman opettajuuden reflektointi on kietoutunut osaksi
tutkimuksen tuottamaa oppimisprosessia.

Huom: Nyt huomaan, kun litteroin 13.2.2000 titd Leilan haastattelua, ettd hinen
puheensa oppilaasta vilittdmisestd kiinnostaa. Kun tein haastattelun 15.9. olin vie-
14 kovasti visynyt opettajan tydhén. Kun olen ollut kahdeksan kuukautta pois kou-
lusta, minua alkaa kiinnostaa ihmissuhdetydn ydin. Olen hyvin tietoinen tuosta uu-
vuttavasta puolesta. Tajuan, ettd jotkut opettajat eivit ole Leilan lailla sitoutuneet
oppilaaseen, vaan hoitavat suhteen luomisen omalla tavallaan. Leila on omaksu-
nut oman tapansa ja hin on jaksanut sen. Ehki Leilan nikemyksessi olisi oppimis-
ta myds muille opettajille — voisinko vilittdd tdtd sanomaa muille? (Hovila 2000,

1998-2000.)
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”Kertomuksen todellisuutta tai valheellisuutta tuleekin tarkastella toiminta-
na, joka tulee ymmairrettiviksi, kun sitd tarkastellaan suhteessa narratiivin
tuottamisen kontekstiin” (Saastamoinen 1999). Voidaan miettii, millaisia
kertomuksia oppilaan kohtaamisesta olisivat kertoneet ujot, hiljaiset opettajat/
kasvattajat tai ne, joille kasvatustyd on yhdentekevid. Kuinka paljon tutki-
muksen tulokseen on vaikuttanut tutkijan ennakkoasenne informanttien va-
linnassa? Koska olen tuntenut haastateltavat, olen ennakoinut, ettd heilld on
nikemyksid kasvatuksen ja opettamisen merkityksestd. Ylipaitddn tutkijan
persoonallisuus vaikuttaa saavutettuun tietoon narratiivisessa tutkimuksessa,
jossa tutkimus koostuu lukemattomista tutkijan valinnoista ja tulkinnoista.
Haastateltavien kommentit ensimmaiiseen kokonaistulostukseen mielestini
ovat oleellista totuudellisuuspohdintaa, koska ei ole eettisesti oikein julkais-
ta materiaalia, jota haastateltava ei ole tarkistanut. Eettisesti on tirkeidd, ettd
tulostus on haastateltavien hyviksymassia muodossa, jotta tutkijan tulkinta ei
loukkaa haastateltavia (Gudmunsdottir 2001).

Koherenssiteorian mukaan tarina on tosi, jos se ei ole ristiriidassa muiden
tarinoiden kanssa, vaan muodostaa yhteniisen ja yhteensopivan metakerto-
muksen (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 2001, 199). Kun tuloksissa opet-
tajan ja kasvattajan ammatillinen kasvu nousee keskeiseksi, nien, ettd se on
koherenssissa situationaalisen oppimiskisityksen piirteiden kanssa. Oppimis-
kisityksessdni painotan situaatiota ja haastattelujen tulostuksessa tulee esiin
se, ettd kasvattajat/opettajat kunnioittavat kohtaamisessa lapsen taustasituaa-
tiota, mikd on lihtokohta, kun pyritdan yksilollisyyttd arvostavaan vuorovai-
kutukseen. Haastatteluja voi lihestyd muistakin teoreettisista nikokulmista ja
pédtyi toisiin johtopdatoksiin.

Onko tutkimukseni kiyttokelpoinen? Opettajayksilon tai kouluyksikon
tutkiminen voi tuottaa tietoa, jonka avulla ennakoidaan tulevaisuutta. Kvali-
tatiivinen tutkimus voi toimia karttana, joka ohjaa tietyn situaation nikemi-
seen (Eisner 1991, 53—59). Tarinoiden vilineellinen hyoty tdssad tutkimukses-
sa on siind, ettd tarinat ja niiden tulkinta voivat auttaa opettajaa/kasvattajaa
pohtimaan kisitystidn oppimisesta oppilaan kohtaamisen yhteydessi. Am-
matillinen oppimisprosessi, yksilollinen oppiminen opettajan ja oppijan koh-
taamisessa ovat seikkoja, joita voi ymmirtdd paremmin tarinoiden ldhiluvul-
la. Koulun sosiaalisen todellisuuden ymmairtimisen lisiintyminen auttaa
keksimdin keinoja oppilaan kohtaamisen organisoitiin koulusituaatiossa.
Opetussuunnitelmatydssd voidaan hyddyntdd myds situationaalista oppimi-
sen teoriaa ja huomioida oppilaan kohtaaminen ja lapsen kehittyminen kou-
luaikana.
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Tutkimuksessani ei ole vain kyse haastateltavien mielipiteistd, vaan eli-
mintarina sisdltdd yksilon ainutkertaisia kokemuksia. Kukin haastateltava
kertoo omalla tavallaan oppilaan kohtaamisesta. Koin tarinat avartavina. Kun
opettaja/kasvattaja kertoo tarinaa oppilaan kohtaamisesta, hin vilittdd sub-
jektiivista totuutta. Elikkeelld olevan opettajan kokemus on laaja ja kiinnosta-
va, mutta myos nuoren opettajan kertomus on koskettava. Tutkimuksen tari-
nat tuottavat hermeneuttisen kokemuksen koulusituaation ongelmakentisti,
mikd vaatii pohtimaan, miten oppilaan yksil6llisyyden tukeminen nihdiin
opettajankoulutuksessa ja kuntien piittdjitaholla.

Kvalitatiivisen tutkimuksen teksti voi olla kuvallista, jolloin tarkastellaan
mielikuvan siirrettivyyttd (Eisner 1991, 198-200). Jos haastateltavani puhu-
vat koulunkdyntiavustajasta seindn viertd kulkevana varjona, se haastaa luki-
jan miettimddn kisitystidn avustajasta. Opettajan ja oppilaan kohtaamiseen
liittyy kuvakieltd, miki herdctdd mielenkiinnon yleensi kuvakielisiin ilmauk-
siin, jotka koskevat kasvatusammattilaisen ja oppilaan kohtaamista. Kuvakieli
kertoo myos ihmiskisityksestd ja siind heijastuu subjektiivinen kasvatusteoria.
Voisi ajatella, ettd kokemus moniammatillisesta yhteistyostd tuo myds tille
alueelle tarinoihin kuvallisia ilmauksia, jotka ovat merkki mielen prosesseis-
ta kerronnassa. Kertoja on silloin vihkiytynyt asiaan ja haluaa vilittdd koke-
mansa my6s kuulijalle vertauksin, joka tekee kuulijaan toivotun vaikutuksen.
Toisaalta kielikuvia voidaan muodostaa myos vailla kokemusta. Haastattelu-
kysymykset ja haastateltavan olettama haastattelijan odotushorisontti saattaa
vaikuttaa siihen, ettd hin ei kdytd esim. affektiivisia metaforia moniammatil-
lisesta yhteistyosta.

Kun pohditaan vastaavuutta, tutkijan tulee osoittaa, ettid todellisuudesta
muodostetut rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperiis-
td konstruktiota (Lincoln & Cuba 1989, 219; Tynjila 1991, 390). Pyrin lisda-
miin tutkimuksen luotettavuutta siten, ettd raportoinnissa haastattelusitaatit
toistavat haastateltavan d4nen. Olen tulkinnut oman kisitteistdni avulla haas-
tateltavien sanomaa.

Tutkimusraportissa pitdi tarkkaan kuvata tutkimustilanne, tutkimuksen
eri vaiheet ja niihin liittyvit ratkaisut. Olen merkinnyt tutkimuskohteen he-
rittimid ajatuksia muistiin ja myos haastattelujen jilkeen kirjannut vaikutel-
mia ja litteroinnin yhteydessid kirjannut havaintoja. Olen pyrkinyt kirjoitta-
maan tutkittavasta ilmidstd varhaisessa vaiheessa, jotta sisdistiisin tieteellisen
kirjallisuuden ja tutkimuskohteen herdttimii ajatuksia (Ely, Vinz, Dowing
& Anzul 1997, 5; Cuba & Lincoln 1989, 219). Se, etti tutkittavien henkiloi-
den mielipiteet saattavat muuttua, tulee esiin tilanteessa, jossa haastateltavat
kommentoivat tulostusta ja tarkentavat sanomaansa, mikd on huomioitu ra-
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portoinnissa (kommentoinnin lyhenteend HA2001). Jos tutkijan ja haastatel-
tavan tulkinta on lievisti ristiriidassa, olen jittanyt molemmat tulkinnat tu-
lostukseen. Poistoissa olen kunnioittanut haastateltavan toiveita.

Yhden objektiiviseen totuuden sijaan voidaan puhua “eri nikokulmista,
perspektiiveistid ja orientoitumistavoista.” On tiedostettava tutkijan ldhtoole-
tukset, viitekehys ja tutkimusmenettelyt, joiden pohjalta voidaan arvioida tut-
kimuksen uskottavuutta ja sitd, tutkitaanko kohdetta siten, ettd siitd saadaan
monipuolista tietoa. (Huotelin 1996, 21.) Ajallisesti olen ottanut etdisyyttd
aineiston hankkimisen ja tulostamisen viliseni aikana enki ole kommentoi-
nut haastateltaville tutkimusaineistoa tyon ollessa kesken. Se, ettd aineisto on
vililld ollut kisittelemattd tutkimustydn aikana, on auttanut etiintymiin
aineistosta. Sisdltoanalyysissi on jilleen pitinyt eldytyd ja palauttaa mieleen
haastattelun kokonaisuus. Myos raportointiaikana on ollut taukoja, joiden
jalkeen mm. syksylld 2001 olen jilleen paneutunut haastattelujen analysoin-
nin raportointiin ja tiivistanyt tekstii. Raportoinnissa oli myds tauko kesilld
2002 ja samana syksyna pohdin ja kirjoitin raportin vield kauttaaltaan uudel-
leen. Raportin kieliasua on hiottu talvella 2003-2004.

Tutkimukseni on emansipatorinen ja edellyttdd sitoutumista. Tutkimus-
prosessi on henkilokohtaisen kasvun viyld ja olen reflektoinut haastattelu-
aineistoa. Vaikka tutkijana olenkin kokenut tietyn irtaantumisen opettajan
kasvatusvastuusta, niin tulosten tulkitsijana olen jilleen miettimissi koulua
arjen nikokulmasta, sitd miki on tirkein sanoma tdssi tutkimuksessa. Eman-
sipatorinen ote on oleellinen timin tydn yllipitdvd voima. Wollcott nikee,
ettd tutkijan tulee olla provokatiivinen ja voimakkaasti sitoutunut seki muis-
tuttaa, ettd tutkimukseen sisiltyy tutkijan tunne-elimin kuvaamista (Woll-
cott 1990, 126, 131). Itse on laadullisen tutkijan instrumentti (Eisner 1991,
33). Vaikka olen kiinnostunut koulun toimintakulttuurin uudistamisesta, ha-
luan kunnioittaa kunkin haastateltavan nikemyksii, joita olen oppinut ym-
mirtdimiin osana heidin elimintarinaansa. Mielestini emansipatorinen tut-
kimus voi tuoda esiin useita muutoksen tapoja.

5.2 Tulosten tarkastelua

Tutkin opettajan ja kasvattajan kisityksid oppilaan kohtaamisesta koulusituaa-
tiossa. Tutkimukseen vaikuttaa autobiografiani. Teoreettinen tausta rakentuu
kontekstuaalisesta oppimiskasityksestd, jossa lapsen yksil6llinen kehitys ja op-
piminen tapahtuu yhteisdssi. Situationaalinen oppimisen teoreettinen suun-
taus korostaa kasvua kouluyhteison jisenyyteen. Pdidyin situaatiotekijéiden
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tutkimiseen, kun halusin hahmottaa koulussa toimivien henkildiden taustate-
kijoitd sekd koulun sosiaalisen systeemin rakennetekijoitd. Tutkimukseni ih-
miskuva on holistinen ja nikee ihmisen elimintilanteen muotoutuvan ainut-
laatuisista situaatiotekijoistd (Rauhala 1992a, 35-50; 1989, 35). Keskeinen
kisite yksilollisessd oppimisessa on narratiivinen identiteetti, joka kehittyy
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Lapsen elimin situaatiotekijoistd korostuu
vanhemmuus, joka muotoutuu kasvatustraditiosta ja yhteiskunnan ehdois-
ta. Yhteiskunnassa vaikuttavat mm. postmodernit suuntaukset. Koulusituaa-
tio on arvioitava uudelleen, kun yhteiskunnan toimintamuodot ja arvot ovat
murroksessa. On todettu, ettd epdsuotuisien situaatiotekijoiden miird on
kasvanut oppilailla viime vuosina.

Tutkimukseni ongelma on: Miten opettajat/kasvattajat kuvaavat tarinois-
saan oppilaan kohtaamista, siihen liittyvdd ammatillista kasvuaan sekd op-
pilaan yksil6llisen oppimisen mahdollisuuksia? Kohtaaminen on toimintaa,
jossa opettaja/kasvattaja pyrkii antamaan oppilaalle aineksia minuuden ja
identiteetin kehittymiselle. Kohtaamisessa opettaja on tietoinen oppijasubjek-
tin yksilollisistd piirteistd ja on valmis kuulemaan oppilasta ja vastaanottaa
tietoa ja tunteita, jotka liittyvit lapsen situaatioon. Koulusituaatio sisiltdd ne
puitteet, jotka liittdvit kohtaamisen koulukontekstiin, opetukseen ja kasva-
tukseen. Oppilaan ja opettajan situaatiotekijit muovaavat heidin identiteet-
tiddn ja vaikuttavat heidin toimintaansa.

Oppilaan oppimiselle luo puitteita rutiinien oppiminen: tydnteon taidot,
itsendinen tyoskentely, valintojen tekeminen (taulukko 18, s. 164). Oppimi-
nen edellyttdd lapsen tasapainoisuuden ja tunteiden hallintaa. Jo nimi muu-
tamat tarinoiden maininnat oppimisen puitteista suuntaavat ajattelua siihen,
ettd opettajalla on oltava henkisid valmiuksia havaita lapsen ominaislaatu ja
oppimiskyvyt. Situationaalinen oppimiskisitys pohtii oppimista ja identi-
teetin rakentumista samassa viitekehyksessd (Lave 1993, 65, Stein 1998, 2).
Kuraattori Tiinan mukaan ei pida tavoitella joka oppilaan kohdalla parhaita
oppimistuloksia, vaan lapselle ja nuorella on tirkeid kuulla, ettd hinen saa-
vuttamansa tulostaso on riittavin hyvi. Mielestini tima on merkittivdi, kun
pohditaan opiskelun suunnittelua ja arviointia. Jos lapsen pitdi jatkuvasti ko-
kea olevansa taitojensa dirirajoilla, hin kokee tilanteen raskaaksi. On oleel-
lista kannustaa ja tukea lasta tai nuorta hinen oman tasonsa saavuttamisessa.
Terve itsetunto on hyvi tuki lapsen omalle suoriutumiselle. Tutkimukseni eri
yhteyksissd olen havainnut, ettd koulu arvostaa oppilaan menestysti. Oppi-
missituaatiossa on painotettava, ettd oppilaat ja opettajat arvostavat kunkin
yksilollisid kykyjd ja ihmisarvoa sindnsi.
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Kohtaamisen tasolla, joka tarkastelee opettajan ja kasvattajan osuutta, nou-
see vahvaksi situaatiotekijiksi pyrkimys ihmissuhteen luomiseen kasvatetta-
van kanssa (taulukko 19, s. 165). Tutkimukseni teoreettinen viitekehys sisilcda
situationaalisen oppimiskisityksen, joka korostaa oppilaan kasvua kouluyh-
teison jasenyyteen. Tutkimuksen tekijille oli mielenkiintoista se, miten haas-
tateltavat analysoivat ja mairittelevit kasvatusta. Olin my®s etsinyt oivallusta
siitd, mikd on koulun sosiaalinen olemus ja miten haastateltavat mairittele-
vit kohtaamisen koulusituaatiossa. Ihmissuhteen muotoutumista voi tarkas-
tella koulun joukkomuotoisuuden yhteydessd. Aineen- tai luokanopettajan
oppilasjoukko saattaa olla 30-300 oppilasta. Kouluyhteisossd on pyrittdvi
ihmissuhteiden luomiseen, joten kohtaamiselle on raivattava aikaa. Opetus-
suunnitelma voi muistuttaa sosiaalisten suhteiden tirkeydestd. Kouluyhtei-
son jasenyys ei ole vain hallinnollinen muoto, jossa lapsi toteuttaa oppivelvol-
lisuuttaan. Opettajien asenne on merkittdvia tekija jisenyyden rakentamisessa
— lapselle annetaan henkisti tilaa ja yksilé huomioidaan. Terveydenhoitajan ja
kuraattorin tydn lihtokohtana on ihmissuhteen muodostuminen. Usein tie-
donvilitys nahdddn koulusituaatiossa ensisijaisena, mutta tutkimukseni tu-
loksen valossa on merkittdvii, ettd oppilas huomioidaan ja luodaan edellytyk-
set ihmisarvoiseen jdsenyyteen koulussa.

Lapsi voi olla muodollisesti lisnd kouluyhteisssd, mutta vasta se, ettd hin
tulee kuulluksi yksilénd, auttaa hintd kasvamaan yhteison tdysivaltaiseksi ji-
seneksi. Nikemys ihmissuhteen luomisesta ja kuraattorin kisitys "antaa itsen-
sd nuoren hyviksi” ovat vahvoja kommentteja kouluinstituution puitteissa.
Luottamuksen syntyminen on tirkei lapsen identiteetin kehittymisen kul-
makivi (vrt. Giddens 1991b, 38). Haastateltavien mainitsema ihmissuhde suo
mahdollisuuden luottamuksen syntymiselle. IThmissuhde mahdollistaa sen,
ettd lapsi voi kertoa omaa tarinaansa ja luoda narratiivista identiteettiddn.
Kun Anni kuvailee putkaan kuolleen pojan tarinaa, voi tarinasta lukea pojan
itsetunnon puutteita ja huonoja numeroita saaneen lapsen narratiivisen identi-
teetin hataruutta. Leilan kertomus Villesti sisdltid my6s vilkkaan lapsen ke-
hittymistarinan — lapsen narratiivinen identiteetti muotoutuu luokkayhteison
jasenend.

Kun kasvattaja/opettaja luo ihmissuhteen oppilaan kanssa, saattaa paljas-
tua lapsen vaikea situaatio, ja aikuisen omaa tunnemaailmaa voi koskettaa jo-
kin monitahoinen ongelmavyyhti. Olen halunnut selvittdi joitakin oppilaide-
ni taustasituaatioita ja saada oppilaan oppimaan. Silloin olen havainnut, ettd
jokin oppilas ei voikaan opiskella samoin kuin joku toinen, vaan on otettava
uusia keinoja kiyttoon. Kerroin iitid kaipaavan Matin tarinan, Anni kertoi
putkassa kuolleesta pojasta, Leila Villestd seki heitteilld olleesta pojasta ja Jari
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yksindisestd ekaluokkalaisesta. Yhteistd kohtaamistarinoissa on se, ettd nar-
ratiivien lapsen kohtalo on koskettanut ja opettajalla on ollut ihmissuhde ky-
seisen lapsen kanssa. Opettaja ei aina voi tehdi paljoa lapsen hyviksi, mutta
hin voi olla lapselle lasna tydssddn. Anni mainitsee nikokohdan, jossa lapsen
ongelmia ei voida ratkoa ja on vain elettivi niiden kanssa. Myos Seija puhuu
siitd, ettd aina ei voi auttaa lapsen henkistd hyvinvointia, jolloin on vain huo-
lehdittava lapsen fyysisestd hyvinvoinnista. Koulusituaatiossa on kiperii tilan-
teita, joissa on tehtdvi parhaansa, mutta sitten on jatkettava eteenpdin. Niki-
sin, ettd lapselle merkitsee se, ettd joku aikuinen ymmairtdd hintd. Koulu voi
olla jonkin lapsen hengihdyspaikka.

Kohtaamistarinoissa aikuinen ja lapsi tydstavit asioita ehki pitkdn ajan ku-
luessa, kertomus kuvailee koulutydn keskeistd sisdltod. Opettajuudessa ja kas-
vattajuudessa lienee keskeisinti se, ettd pystytdin luomaan ihmissuhteita lai-
tosolosuhteissa, kiireessi ja tulostavoitteista huolimatta. Leirikoulut ja retket
tarjoavat tapahtumia, joissa erityisesti voi synty4 tunneside lasten ja kasvatta-
jien vilille. Nakisin, ettd kertomusten aikuisilla on selkei opettaja/kasvattaja-
identiteetti. "Mini olen tissi ja nyt ja kohtaan timin lapsen, nuoren. Annan
jotain itsestdni, se on minun tehtivini.” Kertomus lapsen kohtaamisesta on
eri tarina kuin se, ettd lapsen auttamisessa tarvitaan myos muita ammattikas-
vattajia kehyskertomuksessa. Mielestdni se, ettd opettaja tutustuu lapseen ja
on avoin hinen huolilleen, taustalleen, on avain lapsen elimin solmukohtien
avautumiseen. Vasta, kun lasta on kuultu ja tutustuttu hinen tilanteeseensa,
voidaan saada lapselle apua. Joskus on hyvi, ettd lapsella on useampia opet-
tajia, jolloin toinen opettaja tai koulunkiyntiavustaja voi havaita jonkin asian
kaipaavan hoitoa tai tukea.

Haastateltavat pitdvit kasvatusta tirkeini, mutta kuitenkin jokaisen ni-
kemys kasvatuksesta muodostuu heidin oman elimintarinansa mukaan yk-
silolliseksi (taulukko 19, s. 165). Mahdollisuuksien mukaan tavoittelen haas-
tateltavien subjektiivisen kasvatusteorian piirteitd (ks. Kelchtermans 1993,
451-452). Tietyt henkilot tai tapahtumat vaativat rutiinista poikkeamista ja
vaikuttavat ammatillisen uran suunnan muutokseen ja muuttuvat vihitellen
teoreettisiksi kisitteiksi subjektiiviseen kasvatusteoriaan (Kelchtermans 1993,
446-447). Opettajan, koulukuraattorin ja terveydenhoitajan ammattitaito
muovautuu oppilaiden kanssa tydskennellessi. Kun haastateltavat kertovat
mieleen jddneistd oppilaista tarinoita, he kuvaavat myds ammatillista oppi-
mistaan. Kasvatusajattelu vaikuttaa olevan joillakin (Anni, Leila, Jari) tutki-
muksen haastateltavilla hyvinkin pohdittua. Nuori Minna luo noviisina omaa
kasvatusajatteluaan ja kokee oppivansa ensimmiiseni tyévuotenaan valtavas-
ti. Kasvatusteoria muotoutuu oppilaiden kohtaamisen myotd ja mahdollisen
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oman vanhemmuuden kokemuksista. Anni ja Esa painottavat yksilollisyytti,
mutta heidin situaatiotekijinsi luovat erilaisen tavan kasvattaa ja opettaa las-
ta. Esalle yksilollinen oppiminen sisdltdd vapaan itsendisen tyoskentelyn, jota
opettaja seurailee. Esa suhtautuu opettamiseen rennosti kokeillen. Anni ko-
kee, ettd hinen on suunnattava harkitusti resurssinsa, jotta hin jaksaa hoitaa
hyvin ty6énsid. Hinen mukaansa luokan yhteinen oppimistilanne voi olla yk-
sil6llistd oppimista siten, ettd suodaan yksiléille kunkin tarvitsema aika ja ta-
voitteet yksildiddan. Kukin opettaja toimii omien henkisten voimavarojensa
mukaan. Kun kasvatus on hyvin henkil6kohtaista ja lihtee persoonasta, myds
kasvatuksen keinot ovat erilaisia.

Thmissuhteesta opettajan ja oppilaan vililldi puhutaan vihin opettajien
koulutuksessa sekd opettajainhuoneessa. Mielestini vuorovaikutuksen luo-
minen on haaste, joka vaatii koulutyén uudelleen arviointia, silld lapsen ih-
missuhdetaitojen opettaminen on keskeistd. Vaikuttaa turhalta panostaa vain
tiedollisten tulosten saavuttamiseen, jos lapsesta tuntuu, ettd tieto ei kosketa
hintd. Syrjiytymisen hoito on vaikeaa, mitd pitemmalle syrjdin jidminen on
kehittynyt. Kouluyhteison jisenyyden kokeminen on arvokas alku elimis-
sd selviytymiselle ja kansalaisuudelle. Yksilollinen kasvu mahdollistuu kon-
tekstuaalisessa oppimisessa, kun syntyy intersubjektiivinen suhde. Tilanteessa
osallistujat organisoituvat olemaan lisni ja antavat merkityksid sosiaalisessa
interaktiossa. Aikuinen on paikallaan lapsen lihelli ja lapsiryhm3 toimii inte-
raktiossa — nimi ovat tekijoitd, joista identiteetin vahvistaminen lihtee. Yh-
teistd kohtaamistarinoissa on se, ettd lapsen kohtalo on koskettanut ja lapsi
on luottanut opettajaan/kasvattajaan. On syytd miettid, mitd onnistuminen
kasvattajana/opettajana on. Lapsen elimissd voi olla vaikeuksia, mutta kuun-
televa opettaja, terveydenhoitaja tai kuraattori on lapselle tirked — tilléin mit-
tatikkuna ei ole lapsen tulostaso, vaan lapsen oman identiteetin kasvu ja oppi-
mistaitojen 16ytiminen.

Oppilaan kohtaamisen situaatiotekijoitd suunnitellaan ja toteutetaan kou-
lun tasolla (taulukko 20, s. 166). Opettajien yhteistyolld laaditut periaatteet
koulussa ovat oiva lihtokohta sille, ettd oppilaan kohtaaminen mahdollistuu.
Resurssien mukaan luodut pienet oppilasryhmit takaavat opettajalle aikaa
seurata kunkin oppilaat osaamista ja kasvua. Yksilolliset tavoitteet vaativat
keskustelua opettajan, vanhempien ja oppilaan kesken. Yksilon huomioimi-
nen on uuden opetussuunnitelman perusteiden mukaan tirkedi tyota (POPS
2004, 8-9). Nikisin, ettd opettajien yhteistyd on my6s mielekis keino loytdd
lapsen yksildlliset piirteet — toinen aikuinen voi olla taitavampi saamaan lap-
sen ilot ja murheet esille. Seijan mukaan ei ole hyvi, jos ahdistunut opettaja
kokee, ettd luokan ovi on vankilan ovi. Kouluissa voitaisiin ennakkoluulotto-
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masti hyddyntdi aikuisresursseja: joskus tulehtunut tilanne luokassa helpot-
tuu, kun joku oppilas vaihtaa hetkeksi toiseen luokkaan. Opettaja voi arvioida
tilannetta ja oppilas saa toisesta opettajasta kuuntelijan.

Koulun tasolla nihdéin erilaisen oppilaan integraatio tilanteena, joka pi-
tdd valmistella kunnolla ja johon myds tarvitaan resursseja. Opettajat ovat
valmiita ottamaan erilaisen lapsen luokkaan, kunhan lapselle on tarjolla kou-
lunkiyntiavustaja. Esalla ja Leilalla on positiivinen kokemus siité, ettd erilai-
sen lapsen myotd oppilaat oppivat suvaitsevaisuutta. Terveydenhoitaja muis-
tuttaa, ettd vammaisen lapsen integraatiossa on lihdettivi lapsen tarpeista.
Nien, ettd integraatiota koskeva keskustelu palauttaa mieleen timin hetkisen
yhteiskunnan, jossa on monikulttuurisuutta ja halua mm. tarjota lapselle 13-
hikoulun palvelut.

Lihtooletukseni oli, ettd opettaja kaipaa moniammatillista yhteisty6td tu-
kemaan omaa kasvatustyotddn. Kaikilla haastatelluilla opettajilla ei ole tari-
noissa monisanaisia kuvauksia moniammatillisesta yhteistyostd. Leila sitou-
tui vahvasti oppilaisiinsa eikd juuri kaivannut moniammatillista yhteistyota.
Koulunkiyntiavustajasta hinelld oli mydnteinen kokemus. Anni, Jari, Esa ja
Minna ovat kukin saaneet tukea moniammatillisesta yhteistyostd oppilailleen,
mutta vaikuttaa siltd, ettd pddosin vastuu oppilaista on opettajalla. Kuraattori
ehdottaa haravointia, jossa avuntarve kartoitetaan ja apua tarvitsevalle oppi-
laalle sovitaan tukihenkild. Tulevaisuudessa varmasti kokeillaan erilaisia mo-
niammatillisia ratkaisuja. On jo kouluja, joissa oppilaista kannetaan yhteisvas-
tuuta. Opettajat voivat tydpareina jakaa vastuuta oppilaista. Joissain koulussa
on perustettu suurluokkia, joissa on useampia aikuisia tydssi ja luokissa tyos-
kennellddn erikokoisissa ryhmissd. Suurluokka vaatii opettajalta stressinsie-
toa, yhteissuunnittelua ja erilaista asennoitumista.

Tutkimuksessa tulee esille, ettd opettaja tydskentelee usein yksin oppilai-
den kanssa ja kouluyhteiso on toisinaan melko etdilli. Opettaja on selviyty-
jd arjen tilanteissa ja pyrkii kannustamaan oppilaita myénteisesti. Tarinoissa
opettajat kertovat mieleenjdineistd oppilaista, joiden kanssa on pitinyt tehdi
paljon yhteisty6td, jotta lapsen koulutilanne on alkanut sujua. Vahvuus, suo-
rittaminen ja suoriutuminen nousevat esiin arjen “sankaritarinoissa”. Toisaal-
la voi kuulla myos kuraattorin ja terveydenhoitajan tarinassa tydmiirin pai-
sumisen: "levyke padssi alkaa tiyttyd”. Tydssd on valikoitava ja keskityttivi
lapsen ja nuoren kuuntelemiseen ja hoitamiseen. Hoitotydssd tiimiytyminen
on arkipdivdd. Kuraattori kaipasi kollegaa pariksi. Opettajilla ei niissd haas-
tatteluissa on juuri kokemusta paritydstd tai tiimistd. Annille tiimityo on rasi-
tus, koska hin haluaa suunnitella rauhassa vaativaa tyotdin. Minna on kiin-
nostunut tiimityostd.
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Koulusituaatiossa on etsittivd mahdollisuuksia muuttaa opettajuus moni-
tahoiseksi yhteistyoksi. Oppilas hydtyy siitd, ettd hinen tilanteensa nihdiin
eri nikokulmista, kun kasvatusammattilaiset edustavat eri nikemyksii ja ovat
taustasituaatioltaan erilaisia. Olen havainnut opetustydssi, ettd toisinaan op-
pilaiden taustatekijit ovat niin raskaita, ettd aikuisten asiantunteva yhteistyd
on tarpeellista. Opettaja toimii usein silld kohtaamisen tasolla, jolla opettaja
ja oppilas ovat ainoat tekijit. Kun mukaan saadaan kouluyhteison ja yhteis-
kunnan kohtaamisen tasot, opettajan kasvatus saa tukea. Kuntatasolla tulisi
16ytyi lapsille ja nuorille ammattitaitoista apua eri ongelmiin.

Oppilaan kasvu kouluyhteison jisenyyteen edellyttdd identiteetin eheyt-
td tai kehittymistd (taulukko 19, s. 165). Keinoina on yksilén huomioiminen,
taidekasvatus, huumori tai valinnan vapaus. Opettajat ovat kertoneet menes-
tystarinoita oppilaista, joilla on ollut epdsuotuisia situaatiotekijoitd. Jari ker-
toi liikaa vastuuta kantaneesta ekaluokkalaisesta, joka alkoi viihtyad koulus-
sa. Leila kertoi levottomasta Villestd, jonka vahvaa puolta korostamalla koulu
saatiin sujumaan. Leila kuvailee varastanutta oppilasta, joka vihdoin palasi
kouluun. Esa kertoo vilkkaasta tytostd, joka oppi aikanaan lukemaan. Anni
kuvaa luokkayhteisén kasvattamista keskustelujen ja oppilaan kunnioittavan
kohtelun avulla. Oma tarinani Mikosta kertoo siitd, miten oppilaan saama
moniammatillinen apu ja kodin vahva tuki on tervehdyttinyt oppilaan. On-
nistumistarinat kannattavat myos opettajaa tyossain. Edelld mainituissa tari-
noissa lapsen narratiivinen identiteetti vaikuttaisi eheytyvin, kun lasta kuun-
nellaan.

Habermasin mukaan yhteisymmirrykseen orientoituneessa kommunikaa-
tiotilanteessa jokaisen yhteison jdsenen sanottava kuullaan (Habermas 1995,
89). Mielestdni ihanteellinen koulu on keskusteleva ja yhteison jasenid ar-
vostava. Tuloksissa mainitaan koulun tasolla (taulukko 20, s. 166) oppilaan
moniammatillinen auttaminen, miki on eris yhteiséllisen toiminnan muoto.
Tarinoissa tulee esiin myos “kontaktin luominen lapseen”. Tdmi on tirkedd
jokaisen oppilaan kohdalla eiki rajoitu vain erityistd huomiota tarvitsevaan
lapseen. Yhteison hyviksynti tekee lapsen tietoiseksi ihmisarvostaan. Pahin-
ta kasvavalle on kontaktin puute vertaisryhmiin. Jarin kuvaamassa tyoyhtei-
sOssd tyydytddn nienniiseen toimintaan, jossa kaikille ei anneta oikeutta kes-
kusteluun. Jari on halunnut opettaa vaikuttamisen keinoja ja silld tavoin hin
on laajentanut oppilaidensa valmiuksia kansalaistoimintaan.

Olen saanut elimikerrallista tarinoista selville joitakin piirteitd haastatelta-
vien opettaja/kasvattajaidentiteetistd, mutta laajempi ammatillisen identitee-
tin tutkiminen vaatisi perusteellisemman paneutumisen haastattelussa juuri
tahdn teemaan. Se, ettd opettajan ja kasvattajan ammatillinen kasvu ja urata-
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rina nousi keskeiseksi tulokseksi, liittyy elamikerralliseen tutkimusotteeseen.
Kouluyhteisdissa tulisi tyostdd ja kdyttdd voimavarana uratarinoiden moni-
ddnisyyttd ja aikuisten oppimisprosessien eroja. Kouluissa liian harvoin nih-
didin eri sukupolvia edustavien opettajien vuorovaikutuksen rikkaus. Liian
usein opettaja toimii yksin. Yhteison toiminta vaatii yhteisymmarryksen ja
koulun linjojen tavoittelua, mutta kukin toteuttaa sovittuja periaatteita oman
persoonansa avulla.

Myos kasvattajan/opettajan identiteetti ja nikokulma kasvattamiseen vaih-
televat. Leilan ammatti-identiteettid voisi luonnehtia kutsumusopettajuu-
deksi, kun taas Esa on pididtynyt lastentarhanopettajasta luokanopettajaksi
ja kaipailee jo vaihtelua tydhonsi. Esan identiteetin voisi ajatella muotoutu-
van halusta kokeilla erilaisia kasvatustehtdvid. Anni on etsinyt identiteettidin
opettajana, pohtinut ja soveltanut erilaisia vaihtoehtoja juuri omalle kasvattaja-
laadulleen sopiviksi. Jos Leila on pyrkinyt tydssddan henkistymain, niin Jari
on halunnut luoda koulun ulkopuolelle yhteistyoverkostoa, jotta oppilaat op-
pisivat mm. vaikuttamaan omassa kunnassaan. Tyburan alussa oleva Minna
on avoin uusille vaikutteille, kun taas Anni on jo hyvin tarkka siitd, mitd hin
voi liittdd omaan tydkenttdinsi ja kasvattajuuteensa. Terveydenhoitaja Seija
on aloittanut uransa hoitamalla rokotuksia ja sairauksia ammattikoulutuksen
mukaan, mutta on joutunut etsimdin juuri timin hetken tilanteisiin sopi-
van taidon, jolla ratkaista tirkeimmit oppilaiden ja perheiden ongelmat. Ku-
raattorin kasvattajuus on lihtenyt yhteistyoverkkojen rakentamisesta ja suurin
haaste on tyon moninaisten vaatimusten hallitseminen.

Haastatteluissa esiin tuleva opettajien ja kasvattajien taustasituaatioiden ja
ammatillisen identiteetin yksil6llisyys vaikuttavat haastateltavien tapaan koh-
data oppilas. Jari kuvaa elimintarinassaan isdtctomyyttdin ja kokee tirkedksi
kohdata lapsi "isdllisin keinoin”. Nuoren Minnan nikékulma on juuri pait-
tyneissd opinnoissa ja hin lihestyy oppilasta opetusmenetelmii kokeillen ja
perhetaustaan tutustuen. Lapsuudessa koettu kotiseudun menetys on saanut
Seijan kasvattamaan omat lapsensa huolella. Seija korostaa didin keinoja oppi-
laan kohtaamisessa. Anni arvioi, ettd hinet on kasvatettu liian kiltiksi tytoksi
ja vaikuttaa, ettd hin on itsekriittisesti 16ytdnyt oman identiteettinsi kriisien
kautta. Oppilaan kohtaamisessa Anni arvostaa lapsen tasapainoisuuden ke-
hittdmistd ja pyrkii olemaan herkki lapsen yksilollisyyden huomioija. Leilan
pitkd tyokokemus toimii vankkana taustana myos 7iidilliseen” oppilaan van-
hemman kohtaamiseen ja sitd kautta oppilaan perusturvallisuuden kohenta-
miseen.

Nien, ettd hyvi kasvattaja ja opettaja nojautuu ty6n taustalla oleviin ar-
voihin kriisitilanteissa: miki on tirkeintd ihmisarvon tai yksilollisyyden kan-
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nalta. Kaikkinainen liike elimintilanteissa, muutokset ja kokemukset avaavat
vdyldd ammatilliseen asioiden uudelleen nikemiseen. Koulutilanteet tdytty-
vt yllacedvistd kddnteistd, ja joustavuutta vaaditaan. Haastateltavilla on yksi-
16llisid keinoja kehittyd ammatissaan. Oleellista on, ettd kukin valitsee oman
tapansa l6ytdd uutta: opettaja voi olla esimerkiksi suuntautunut tutkimuk-
seen, vaihtoehtopedagogiikkaan tai koulun sisdiseen yhteistyohon. Mielesti-
ni ammatillinen kasvu jatkuu koko tyduran ajan. Tydyhteison staattisuus voi
ajaa opettajan kokeilemaan omia uudistumisia, mutta kehittyvd tydyhteiso
tukee muutoshalukkuutta. Tdysin paikalleen opettajan tydssd on hankala jai-
di, silld haasteet vaativat tuoreita ratkaisuja ja nikokulmia. Omien voimava-
rojen kartoittaminen liittyy ammatilliseen kypsymiseen — ty6 kuluttaa yksi-
16iden henkisii ja fyysisid resursseja eri tavoin. Haastateltavien “voimakeinot”
liittyvit heiddn elimikerralliseen taustaansa. Uupuminen hoituu yksilén ta-
rinan mukaisesti.

Koulukokeilu kehittdd kiytint6jd, mutta oleellista on, parantaako kokei-
lu oppijan oppimistilannetta. Yksittdinen opettaja ei muuttaa staattista kou-
lusituaatiota. Uskon, ettd tiimiajattelu lisidntyy koulusituaatiossa ja auttaa
jakamaan vastuuta. Terveydenhoitajalle ja kuraattorille yhteistyoverkosto on
arkea. Kunkin opettajan ammatillisia nikemyksid tulisi kuulla opettajayh-
teisdssd. Tutkimuksessa tulee esiin eroja opettajien ja kasvattajien suhtautu-
misessa yhteistyohon, mutta kaikissa haastatteluissa on aineistoa yhteistydstd
oppilaan vaikean situaation parantamiseksi. Oppilashuoltotyd on syyti ottaa
opettajakoulutuksen eriiksi painoalueeksi. Koulusituaation toimintaa on tar-
peen analysoida eri nikokulmista, ja tiimitaidot ovat eris kehittimisen ar-
voinen sektori. Yhteistydssd pohditaan, millaiset tavoitteet sopivat kullekin
oppijalle. Opettaja on useiden kontaktien virrassa paivittdin, mutta ajattelen,
ettd kohtaamiset oppilaiden kanssa antavat tyélle mielekkyyttd. Lapsen iden-
titeetin kehittyminen saa suuntaa pitkistd yhteistyostd ja toistuvista kohtaa-
misista.

Yksilollisyys on aikuisen oppimisprosessissa oleellinen piirre ja kehittamis-
hankkeiden lisiksi opettaja voi kaivata perusteellista kisitteellistd keskuste-
lua. Nien, ettd kouluyhteisén haasteet ovat moninaiset ja ettd asioiden ruuh-
kautuminen estdd pedagogista keskustelua ja kdytintdjen uudistumista. Kun
tutkijana ldhestyn kasvattajien kokemuksia, havaitsen, ettd kokemustasolla
on tulkintaeroja yhteison tilanteesta, ja ettd kisitysten selvittely tyoyhteisossid
on tirkedd. Opettajien yhteistyon esteind muutama haastateltava nikee per-
soonien viliset erot ja ristiriidat. Vaikka tydyhteisossa olisi eri nikemyksii,
voidaan pyrkid yhteisiin kasvatustavoitteisiin. Tyontekijéiden toimivat kom-
munikaatiosuhteet ovat voimavara koulussa. Kehittyikseen kasvattajana ja
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opettajana on reflektoitava omaa subjektiivista kasvatusteoriaansa kollegiaali-
sesti. Oppivassa tydyhteisossi sallitaan epionnistuminen osana oppimista.

Selked johtaminen kehittid kouluorganisaatiota. Rehtori jakaa tehtdvid
tiimeille ja innostaa henkilokuntaa osallistumaan yhteisiin hankkeisiin. Kun
lapsen oppiminen ei ole yhden opettajan vastuulla, moniammatillinen yhteis-
tyo on osa koulun arkea. Mitd ongelmallisempia tilanteita koulussa hoidetaan,
sitd tehokkaampaa yhteistyotd tarvitaan. Ratkaisukeskeinen auttaminen sisil-
tdd oppilaan kanssa neuvottelemisen, jolloin oppilas on tasavertainen keskus-
telukumppani. Perheiden ongelmat heijastuvat kouluun ja vaativat usein tuki-
toimia. Suhtautuminen moniammatilliseen yhteistydohon perustuu opettajan
omaksumaan toimenkuvaan.

Haastateltavat tuovat esille resurssien tarpeen. Aikaresurssi ei ehka riitd op-
pilaan vaikean tilanteen selvittdmisessd. Opettaja ei useinkaan voi lisitd voi-
mavaroja koululleen. Haastateltavien tarinoista nousee ideoita, joiden mukaan
voi toimia olemassa olevien resurssien puitteissa:

1. Vaikutetaan kuntaan vanhempien tuella.

2. Vaikutetaan vanhempien ratkaisuihin.

3. Henkilskohtaisella tasolla opettaja [6ytid uuden nikdkulman vaihtamalla tydpaik-

kaa.
4. Ammatillisuus ja tydrooli erotetaan kotiroolista.

Otetaan kiyttoon verkostoituminen, moniammatillisuus, tiimit ja kollegiaalinen yh-
teisty® ja annetaan yhteistoimintaan koulutusta.

Aktiivinen koulu saattaa herdttdd negatiivista vastakaikua pédittijissi. Kun-
ta pyrkii hoitamaan opetuksen taloudellisesti, mutta hallintoneuvostoa myo-
ten maassamme on luvattu taata tasa-arvoiset oppimismahdollisuudet kaikil-
le. Vanhempien pitdisi vaatia erityisopetusta sekd ammattiauttajilta palveluita.
Perheet, joilla on sosiaalisia ongelmia, eivit usein jaksa ajaa etujaan ja menes-
tyjiperheet ovat kiireisid. Asiaa mutkistaa opettajien vaitiolovelvollisuus. Sin-
nikis opettaja tai vanhempi voi saada oppilaalleen apua.

Kuormittavuus vaatii opettajan toimenkuvan tarkistamista. Kasvatusam-
mattilaisen ja opettajan rooliin kuuluu vaikeidenkin asioiden hoito ja amma-
tillinen ote suojaa yksityisyyttd. Ty vaatii henkilokohtaisten tunteiden tyds-
timistd. Koulusituaatiossa yksittiinen muutos ei auta kaikkia tyontekijoita.
Yksilollisyys vaikuttaa siten, ettd joku tydntekijd ahdistuu monista haasteista
ja toinen suhtautuu tehtdviinsi rennommin.

Koulusituaatiossa eletddn jatkuvassa kiireessi. Hitauden kulttuuri voisi
tuoda vastapainoa kiireelle (Otala 2004). Kiireettomyys edistdid ihmissuhtei-
den syntymistd ja kouluyhteison pditoksilld valitaan kasvatustydn priorisoin-
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ti. Oppilaat kohdataan hitidisesti kontaktien ristitulessa — opettaja irrottautuu
harvoin tietyn lapsen kasvattajaksi kouluyhteisossd. Opetussuunnitelmassa ja
koulukidytinnoissd on syytd etsid tilaa oppilaan kohtaamiselle. Koulusituaa-
tiossa voidaan purkaa joukkomuotoisuutta ja opettajan tyénkuvaa kannattaa
miettid uudelleen, jotta oppilaisiin on mahdollista luoda tunneside. Kouluyh-
teisd toimii tehokkaimmin monikasvattajuuden periaatteella, silld opettajat
kaipaavat monimutkaistuneessa yhteiskunnassa oppilaiden kasvattajina yhtei-
son ja asiantuntijoiden tukea. On luotava koulu, jossa opettajan on mahdollis-
ta kohdata oppilas, silld se on koulun kasvatustehtivi.

Kontekstuaalisuus ravistelee koulutyoyhteisod siten, ettd se muistuttaa
opettajan tilannesidonnaisuudesta. Elimintilanne ei kulje samaa reittid, jon-
ka mukaan voitaisiin luokitella kasvatusammattilaiset tyypillisiin ikdjaotuk-
siin, joihin kuuluisivat samanlaiset yksilot. Tyoyhteisossd on hyviksyttivi,
ettd yksild sitoutuu muotoilemaansa ammattirooliin, kun opetus- ja kasvatus-
tyossd on tyovilineend persoona. Organisaatio auttaa kollegiaalisesti yksilod
valitsemaan ammattirooliinsa oleelliset tehtdvit. Situationaalisen oppimisen
ajatuksen mukaan kullakin on oikeus aloittaa periferiassa ja vihitellen kehit-
tyd kohti taitajan asemaa. Opettajakoulutus takaa ammattilaisuuden, mutta
tyOssd oppii ammattitaitoa. Noviisi voi kyseenalaistaa vallitsevia kdytintojd,
jolloin yhteisossd pitdd keskustella tasa-arvoisesti. Opiskelija voi reflektoida
kasvatustietoa kokemansa suhteen, mutta tydkokemuksen avulla noviisiopet-
taja ja kokenut opettaja kehittdvit ja uudistavat omaa subjektiivista kasvatus-
teoriaansa.

Oletin ettd, postmodernin piirteet luovat erilaisia elimintilanteita per-
heille ja muokkaavat kasvatuksen traditiota. Yhteiskunnalliset muutokset hei-
jastuvat ammattikasvattajan ja opettajan tydhon. Levottomuus ja hoivan tarve
nikyy lapsissa. Monikulttuurisuus on yhi useammissa kouluissa arkipdivii.
Keinoja ja ennakointia l6ytyy uusiin tilanteisiin, kun opitaan mm. pakolais-
oppilaiden ja erityistd tukea tarvitsevien lasten integrointia. Koulujen oppi-
lashuoltotyd 16ytdd uusia muotoja — auttamisresursseja on loydyttavi lasten ja
perheiden tarpeisiin kuntien rahapulasta huolimatta. Eris seikka monikult-
tuurisuuden arvostamisessa on se, ettd huomioidaan tietoa painottavassa kou-
lussa taiteellisesti ja kdytannollisesti lahjakas lapsi. Lapsi eldd vahvasti median
luomaa kuva-aikakautta, jolloin koulun pitdd kasvattaa kuvanlukemiseen ja
panostaa viestintikasvatukseen. Aikakausi heittdd opetus- ja kasvatusalalla
tyoskenteleville haasteen ottaa vastuuta kasvatettavasta siitd huolimatta, ettei
auktoriteetteihin suuremmin uskotakaan.

Erids 15-vuotias sanoi minulle, kun puutuin hinen rikkeeseensi koulus-
sa: "Ettehin te kasvata!” Nuoren sanat koskettivat. Jitetiinko nuori koulusi-
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tuaatiossa pelkin tiedon varaan silloin, kun identiteetin etsinti ja kapina on
kaynnissd? Tarvitaan aikaa kohdata nuori ihmisend. Tunteita, elimyksii ja
aitoja tilanteita ei pidi sulkea koulun ovien ulkopuolelle. Koululuokan jirjes-
tys vaatii organisointia eiki salli sitd, ettd lapsi toteuttaa taipumuksiaan. Toi-
saalta oletetaan, ettei lapsella ole kommunikatiivista kompetenssia ja hinen
identiteettinsd on puutteellinen. Lasta pitdd kuitenkin harjoituttaa yhteiseen
keskusteluun.

Opettajan ammatti on ihmissuhdetaitojen hallintaa vuorovaikutuksessa
eri sukupolvien kanssa. Oppilaita ohjataan ryhmini toistuviin tilanteisiin,
jotka helpottavat muistamista ja keskittymistd, jolloin oppilas opettelee tur-
vallisuutta tuovat rutiinit. Koulun traditiomaisuus korostuu postmodernina
aikana, jossa perinteet ovat muutoksessa. Opetus vihkii lapsen koulun kaavoi-
hin ja vaalii kdytostapoja, joita lapsi ei ehkd ole muualla oppinut. Opettaja tu-
tustuu koulusituaatiossa lapsen koulurooliin, ja kdytinnon tilanteissa koulun
ulkopuolisessa opiskelussa lapsesta nikyy muitakin puolia. Opettajaan tai ku-
raattoriin ei tarvitse suhtautua kuten omaan vanhempaan, joten kouluroolissa
nuoren ei tarvitse kapinoida samalla tavalla kuin kotona. Kdymini keskuste-
lut vanhempien kanssa antavat kuvan, etti lapsella on kotona erilainen rooli
kuin oppilaana.

Haastateltavat nikevit sosiaaliset taidot merkittdvind tulevaisuudessa.
Tutkimukseni taustalla oleva holistinen ihmisnikemys johtaa yksilon ainut-
laatuisuuden kunnioittamiseen. Koulun kehittdmisen nikékulmasta se tar-
koittaa, ettd aikuisen ja lapsen oppimisprosessi lihtee vapaachtoisuudesta. Ei
ole ihannekasvattajan tai -oppilaan mallia, johon kouluyhteisén jisenet voi
sulloa. Organisaation tasolla on huomioitava oppijan erilaiset mahdollisuudet
osallistua oppimiseen. Usein juhlapuheissa arvostetaan yksilollisyyttd, mutta
kiytinnossi palkitaan lapsi, joka toimii koulun asettamien tavoitteiden mu-
kaan. Hyvin oppilaan miiritelmid pitdd muuttaa siten, ettd kukin tavoittelee
tuloksia ja taitoja omissa puitteissaan.

Tulosten teoreettinen merkitys tyoni kohdalla on sitd, ettd narratiivinen
tutkimus tuottaa teoreettisia tarkastelukulmia, joissa korostuu yksilon eli-
minkaari, uratarina ja subjektiivinen tiedostamaton kasvatusteoria. Koulu-
situaatiota voidaan kehittdd panostamalla opettajan ja kasvattajan ammatilli-
seen kasvuun, jolloin biografista menetelmii voidaan kayttdd kirjoittamalla
tyopdivikirjoja ja reflektoimalla niistd heijastuvia kasvatusteorian piirteit.
Nien ettd uratarinan kisitettd voidaan myds kiyttdd opettajan/kasvattajan
tyon arvostuksen lihtokohtana. Opetusalan ja hoitoalan ammattilaisella on
mahdollisuus ammatilliseen kasvuun, mikili tydyhteiso tai muut tekijit eivit
vie tydntekijin voimavaroja. Noviisiopettajalla on koulutuksen tuomaa tietoa
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ja vuosien tyokokemus tuottaa subjektiivista kasvatusteoriaa. Narratiivinen ja
tarinallinen tutkimusaineisto auttaa ymmairtdmiin tutkittavaa kohdetta.

Kuvaan luvussa 1.3 epdonnistumisen tunnettani. Koen, ettd koulun jouk-
komuotoisuus turhauttaa opettajaa, joka pyrkii yksildlliseen opettamiseen.
Akateeminen koulutus auttaa opettajaa ja kasvatusammattilaista analysoi-
maan tyotilanteita, mutta samalla tyontekijin on luotava uutta kiyttoteoriaa
arjen hankaliin pulmiin, joihin ei ole valmiita ratkaisumalleja. Omassa ura-
tarinassani analysoin tydyhteisén jisenyyteen kasvamista ja kollegiaalisen ja
yhteisollisen tuen merkittivyyttd. Tutkimusprosessin aikana hahmotin opet-
tajaurani karikot laajemmasta perspektiivistd ja palautin mieleeni myos on-
nistumisen kokemukset kasvattajana. Tutkimustyd on vahvistanut ammatil-
lisuuttani ja muistuttanut, ettd tydtilanteiden kirjaaminen ja reflektoiminen
on erds keino selvitd koulusituaation kriiseissd. Koulusituaatiossa opettaja
voi vaikuttaa ihmissuhteissa ja tekemilld valintoja mm. oppimateriaaleissa
ja opetusmenetelmissd. Tutkijana koen, ettd ymmairtdmykseni arkitilanteita
laajemmasta systeemistd lisidntyy, mutta en voi vaikuttaa systeemin lainalai-
suuksiin. Niakokulmaa pitdd muuttaa siten, ettd lapsen tarpeiden kuuleminen
saa my0s sijansa piivittdisessd tydjirjestyksessd erilaisten kasvatusprojektien
kautta.

Kun opettaja/kasvattaja kuvaa oppilaan kohtaamista, haastatteluissa tu-
lee esille runsaimmin mainintoja oppilaan kasvattamisesta koulusituaatios-
sa ja siitd, ettd oppilaan opettaminen saa tukea kasvattamisesta. Kasvatus on
koulusituaatiossa oppilaan kohtaamista kiireessda kahden kesken. Kun ajatel-
laan opettajan ty6td oppilasjoukon ja yksilon kohtaamisena, havaitaan se, ettd
tyossd on jatkuvasti tehtdvi valintoja. Nien, ettd opettajan ja kasvattajan yk-
silotason kohtaamista on tuettava kouluyhteison ja yhteiskunnan tason koh-
taamisella.

Koulun tasolla tiimity voi vapauttaa opettajaa monista tyonkuvaan liitty-
vistd tehtdvistd ja antaa aikaa oppilaan kohtaamiselle siten, ettd useampi opet-
taja kantaa vastuuta oppilasjoukosta. Koulun tason tehokkaita tyomuotoja
voivat olla oppilashuoltotydryhmi ja moniammatillinen yhteistyo. Yhteiskun-
nan tasolla oppilaan kohtaamista voidaan tukea sdiadoksilli ja resursoinnilla,
joiden avulla oppilas ja hinen perheensi saa tarvitsemaansa tukea nopeasti.
Lapselle ja nuorelle on turhauttavaa jonottaa kuukausia tai vuosia tukipalve-
lua, jonka avulla hinen oppimisensa helpottuisi.

Situationaalisen oppimiskisityksen mukaan oppilaan oppiminen tapahtuu
ryhmin jiseneni ja tieto muodostuu ryhmin kidytinnén toiminnassa. Kun
oppija on aktiivinen ryhmissd, vuorovaikutus ei ole vain aikuisen ja lapsen
vilistd, vaan oppijoiden vilistd. T4lloin opettaja voi tehokkaammin kohdata
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oppijan, joka tarvitsee apua oppimistilanteessa. Situationaalisessa oppimisessa
lapsi/nuori on “oppipoika”, jolla on oikeus osallistua. Opettaja/kasvattaja on
mestari, jonka tulee 16ytdi keinot, luoda mielekkiitd oppimistilanteita ryh-
mille ja keksii tapoja monipuoliseen yksilén kohtaamiseen.

Olen kysynyt tutkimuksen kuluessa, voiko koulusituaatiossa kasvattaa,
kun instituutio on luotu vain opetuksen tarpeisiin. Koulusituaatiossa pitdd
kasvattaa ja huolehtia oppilaista, silli opettajalla on ainutlaatuinen tilanne
vaikuttaa vuosia lapsen/nuoren kehittymiseen. Toisaalta opettajalla on vihin
aikaa lapsen yksilolliseen huomioimiseen. Aineenopetuksessa opettajien yh-
teistyd mahdollistaa kasvatukseen. Kasvatus on kodin ja koulun yhteistyota.
Totean tutkimustulosten pohjalta, ettd aikaamme sopii vanhemmuuden opis-
kelu ja rajojen asettamisen harjoittelu. Perhe voi tukea lasta opiskelun tuotta-
missa epdonnistumisissa koulun antamien keinojen avulla. On merkkeji yh-
teisvastuun herddmisesti: lapsen kasvattamiseen tarvitaan koko kyld (Laukaa
2001).

Nien, ettd kohtaaminen on koulusituaatiossa mahdollista, kun se on ase-
tettu tavoitteeksi ja kun sitd pidetdan merkittivina osana jokaista opiskelujak-
soa. Opettajan reagoi yleensd, kun oppilaalla on erityisii tarpeita tai sosiaa-
lisessa kasvussa ongelmia. Passiivisen tai masentuneen oppijan kohtaaminen
vaatii sen, ettd opettaja/kasvattaja suunnittelee tyotddn siten, ettd jokaisen yk-
silon ainutlaatuisuus huomioidaan. Tam3 vaatii ammattitaitoa ja myds op-
pijaryhmien yhteistyon kiyttd4d osana opiskelua. Oppilaan kohtaaminen ei
onnistu joukkomuotoisessa opetuksessa kuin tilapdisind tapaamisina silloin
tdlldin. Kohtaamisen pitdd olla usein toistuvaa, jos halutaan tukea yksilon
identiteetin kehittymista.

Tuoko autobiografia uutta tutkimukseen? Omaelimikerrallisuus pitdi
tutkimuskysymyksen jatkuvasti lihelld arjen koulusituaatiota ja luo konteks-
tia tutkimustulosten tulkintaan. Kun olen itse opettajan tyossd, joudun tar-
kastelemaan tutkimukseni teoriaosuutta ja tuloksia arjen koulutyon nikékul-
masta. Kun olen tutkinut omaa urakertomustani, olen joutunut pohtimaan
situaatiotekijoitd osana jokaisen kasvattajan ja opettajan ty6td. Autobiogra-
fia on vaatinut miettimiin sitd, ettd tutkimuksella pitda olla yhtymikohtia
koulutodellisuuteen eiki silld vain esitelld eri teorioita. Henkilokohtaisesti au-
tobiografia on johdattanut minua tutkijana hankkimaan teoriatietoa, jonka
avulla olen voinut ymmirtdd kohtaamieni oppilaiden tarinoiden piirteita.
Autobiografia ja omien situaatiotekijoideni monimuotoisuus auttavat muis-
tamaan, ettd ammatillinen jatkokoulutus on ridtiloitdvi kunkin opettajan ja
kasvattajan yksilollisid tarpeita vastaavaksi.
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Vanhempien ja oppilaiden tarina opettajan/kasvatusammattilaisen kohtaa-
misesta olisi kiintoisa aihe jatkotutkimukselle. Lapsen kuvailemat kouluyhtei-
son ja kohtaamisen rakennetekijit toisivat uuden nikékulman koulusituaation
hahmottamiseen. Till6in lapsi ndhdd4n koulusituaation subjektina. Kokeeko
lapsi olevansa kouluyhteison jisen? Koulu heijastuu opettajien ja koululaisten
uniin. Millaisen kuvan unien tutkimus toisi koulusituaatiosta? Millaisia unia
opettajat nikevit, kun loma on loppumassa ja koulun arki alkaa? Uuteen kou-
luun mennessini nien huoneen, péydin, tyhjin tilan ja kontrolloivia henki-
16itd. Tyhji tila ja kontrolli — niistd ldhtee koulun jirjestys.

Katseet kohtaavat, kun opettaja astuu luokkaan.

5.3
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Epilogi

Inka kulki Pekan kanssa rintiisessi illassa. Pekka oli saman koulun opettaja, neli-
kymppinen kuten Inkakin. Atk-koulutus venyi ja he l3htivit tauolla huoltoaseman
kuppilaa kohti.

— En oikein jaksaisi istua tuolla tietokoneluokassa, kun on omat opinnotkin viel,
Inka sanoi.

— Valmistahan sulla jo on. Miti siiti tutkimuksesta jii kiiteen? Onko tutkiminen si-
nun elimintapasi? Pekka kysyi.

— Mini yritin 16ytdd arkitodellisuuden havinnoista teoriaa, miksi me toimimme niin
kuin toimimme. Niin sellaista unta, ettd on suuri huone ja siinid on péyti ja tuole-
ja on liian vihin. Péydilld on tumma marimekkoliina. M4 kirjaan uneni ja minus-
ta tuntuu, ettd unien koulumaailma puhuttelee. Kiireettémin koulun pohtiminen
kiinnostaa. Haluaisin kysy# nuorilta siitd, millaisessa koulussa opiskelu on kiinnosta-
vaa. Koulun ulkopuolisissa tilanteissa voisi tutustua nuoriin. Lihden uudella innolla
tutustumaan koululaisiin, joiden kanssa teen tydtd, Inka mietti.

— Voitko viedd tychosi jotain uutta - situationaalinen oppimiskisitys? Pekka kyseli.
— Miki ettei. Minun pitdd miettid, milloin voin muuttaa opiskelutilannetta aidok-
si tyonteoksi, todelliseksi tekemiseksi, kokeilemiseksi. Ettei vain puhuta, etti tuolla
metsissd kasvaa puita ja pellolla viljaa. Menniin katsomaan metsikkod ja pellon-
reunaa.

Pekka ja Inka tulivat hampurilaisbaariin ja tilasivat annoksensa. Baari oli riikein
punainen ja kirkkaasti valaistu. Selkeit kuvat kertoivat lapsiasiakkaalle hampurilai-
sen houkuttelevuuden. Ja mukaan annetaan lelu, kertakiyttokulttuuria parhaimmil-
laan.

— Eiké sun olis paljon helpompi vaan tutkia koulua? Pekka naurahti.

— Ai onko se jotenkin helppoa? Olen kirjastossa ravannut ja istunut koneella ja lu-
kenut.

— Miksi sinun pitdi olla tutkija-opettaja? Tdd kiytinnén puoli on kuule ihan muuta.
Ei me minkdin teorian mukaan opeteta. Oppilaan kohtaaminen — kuulostaa hienol-
ta. Ne lapset tulee kouluun kuka millaisestakin kodista. Ei siind ihmeitd voi tehdi,
jos lapsella on vaikeaa, Pekka mietti.



— Ei ihmeiti tarvitsekaan tehdi. Kaipaan yhteistyotd ja ongelmien jakamista tyos-
sd.

[lalla Inka ajeli sohjoisella kadulla kotia kohti. Hin mietti Pekan puhetta. Pekka
oli hyvi ystdvi, ei hin tarkoittanut mollata. Kuitenkin tuntui siltd, ettd Pekka piti
Inkaa hienostelijana, joka puki koulutyon ongelmart tieteeksi. Onko tiede kaapu, ker-
makakku, joka peitti arjen nikyvistd? Sanahirvioitd? Inka katsoi kotipihassa mustaa
taivasta, jolla leijui mirki rintdhiutale. Ei tiede ollut kuorutusta. Elimikerrallisuus
kiinnosti, siini oli monta sdrmii, josta voisi jatkaa pohdiskelua.

Seuraavana piivini Inka kirjoitti paperille moitteet, jotka levottoman lapsen
syyllisyyttd poteva diti hinelle syyti. Kirjoittaminen etdannytti polttavat sanat. In-
kan ei tarvinnut vastata vilittomisti — paperille dokumentoitui didin tuska ja huo-
li. Inkan tehtivi oli opetella kuuntelemaan. Yhteisymmirryksessi tydtoverin kanssa
voi jilkeenpdin puhua tapahtuneesta. Tyokaveri kertoisi omat sactumuksensa. Inka
ei kantanut syytdksid kotiin ja uniin. Hin sulki tydpiivikirjan ja siirtyi omaan eli-
miinsi. Tydpaikan ovi sukeutui. Hin kiveli virkistdvissd tihkusateessa 13hion
kauppaan ja osti perheelleen ruokaa.

[lalla perheen kiytyd nukkumaan Inka valvoi hetken ruutupaperilehtis sylis-
sddn. Hin kirjoittaisi pala palalta oman subjektiivisen pedagogiikkansa, joka muun-
tui vuosien kertyessi. Hin piirsi luokkahuoneen, jonka keskeltd nousivat kierrepor-
taat kohti kattoa.
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Liite 1

Haastattelukysymykset (22.9.-99)

I Opettajakoulutus ja opettajauran alku

0.

o=

NN R W

Elimisi tirkedt vuodet syntymistd tihin piividdn, koulutus, lapset,
eliminvaiheet, asuinpaikat, tydpaikat

Miksi valitsit opettajan ammatin? /ammacttisi?

Valmennettiinko sinua opiskelussa kohtaamaan oppilaiden/lasten yksilsllisyys,
erilaisuus?

Milloin valmistuit?

Syntymivuotesi?

Kerro ty6si alkuvaiheesta vastavalmistuneena?

Millainen oli tydyhteisosi silloin?

Opetitko vastavalmistuneena luokkaa kokonaisena ryhmini vai pitiko silloin
eriyttdd?

II  Kokeilu ja koulunkehittiminen

8.
9.

10.

11.
12.

13.
14.
15.

16.
17.
18.

Miti kokeilusta on jdinyt merkittdvini asiana mieleesi?

Tuliko koulussasi jatkuvaa ops-prosessia?

Mitd arvokeskustelut merkitsivit sinulle tydsi kannalta? /osallistuitko koulun
arvokeskusteluihin?

Miten johtaja/rehtori on reagoinut ehdotuksiisi tai muiden opettajien ideoihin?
Kerro jokin tilanne, kun tydyhteisdési tuli uusi asia, miten siihen suhtauduttiin/
millaisia prosesseja se kiynnisti?

Missi olet oppinut uutta ty6hdsi?

Miksi uudet toimintatavat eivit juurru helposti kouluun vai oletko eri mielti?
Miten koulua pitiisi auttaa kun on ahdistava tunnelma tyyhteisossi? Kerro
tilanne jossa tydyhteisosi on ollut pysihtynyt tai ahdistava.

Onko sinulla ollut uupumista tydssi?

Kerro tapaus joka on vienyt voimiasi tdissi.

Miten olet saanut voimia

a) omaan henkiseen kasvuusi? b) tychéosi?

III Yksintekeminen, yhteistyd

19.
20.
21.
22.

23.

24.

25.
26.

Teetkod opettajien kanssa yhteistyotd?/ Ketki ovat yhteistyokumppaneitasi?
Kerro jokin esimerkki yhteistydsti.

Haluaisitko tehdd enemmin yhteistydtd esim. parityoni tai tiimissi?

Miki estid opettajien yhteistyotd mielestisi?/Mika estdd sinun ja opettajien
vilistd yhteistyota?

Millaisia kokemuksia sinulla on kouluavustajan kiytostd luokassasi?/ Miten
arvioit kouluavustajan hyddyttdvin oppilaan oppimista luokassa? Onko sinulla
kokemuksia yhteistydstd kouluavustajan kanssa?

Millaista yhteisty6ti olet tehnyt muiden ammattilaisten kanssa
(terveydenhoitaja, kuraattori, perheneuvola, sosiaaliviranomaiset)?
Minkilaisia kokemuksia sinulla on?

Onko yhteisty6 eri ammattilaisten kanssa auttanut sinua ns. vaikean oppilaan
tilanteen korjaamisessa?
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27. Onko sinulla kokemuksia koko luokan ilmapiirin yms. hoitamisesta (esim.
kuraattorin) kanssa?

28. Kuinka paljon haluat luokkaasi muita aikuisia tydskentelemiin?

29. Oletko vield kaivannut yhteistydtd esim. muihin alueen perheitd auttaviin
tahoihin — esim. diakoniatys?

30. Tarvitsetko (opettajana) yhteistyotd esim. alueen suunnittelijoihin kunnan
taholta?

IV Oppilaan kohtaaminen

31. Millainen oppilas on jdinyt erityisesti mieleesi? Kerro hinesti.

32. Onko sinulla ollut pakolaisoppilas?/Millaisia kokemuksia sinulla on
pakolaisoppilaista?

33. Pitiisiko heidin olla omassa ryhmissiin vai tavallisessa luokassa?

34  Onko sinulla ollut vammainen oppilas?

35. Mitd ajattelet vammaisen lapsen opettamisesta tavallisessa luokassa?

36. Millaista oppilasta et ottaisi luokkaasi/vastaanotollesi?

37. Millainen oppilas on ollut vaikea kohdata?

38. Miten olet toiminut ns. hiirikkdoppilaan kohdalla?

39. Millaisia kokemuksia sinulla on vanhempien kohtaamisesta?

40. Miten opetus pitii jirjestii ettd oppilaan yksilllisyys huomioidaan?/Kerro
jokin tapaus, jossa olet voinut auttaa jotain oppilasta yksiléllisesti (juuri silld
tavalla, ettd siitd on ollut apua tille oppilaalle) !

41. Kerro jokin esimerkki miten olet huomioinut yksilon oppimistilanteen!

V  Koulukulttuuri ja yhteiskunnan muuttuminen

42. Onko oppilaan kohtaaminen muuttunut urasi alkuajoista tihin pdiviin
tultaessa? Mistd se muutos johtuu — sinusta vai aikakauden muuttumisesta?

43. Millaisen kuvan olet saanut oppilaiden kautta nykyisestd yhteiskunnastamme?

44. Onko vanhemmuus nykydin hukassa?

45. Kerro jokin esimerkki!

46. Miten nykyaikana kasvatetaan tasapainoinen lapsi?

47.  Kerro esimerkki, miten olet menetellyt omien lastesi tai oppilaiden kohdalla ja
kokenut onnistumisen kasvattajana.

48. Millaisessa tydyhteisdssi voit opettajana oppia uutta ammattiasi ajatellen?

49. Mitki ovat tyoyhteisossisi olleet esteitd sujuvaan aikuisten yhteistyohén?

50. Millaiset toimintatavat sopivat nykyaikaiseen kouluun, joka tukee oppilaan
yksilollistd kasvua?

212



Liite 2

Leilan haastattelun tarinoiden otsikot

tarina 1 (kys 0)

"Karjalan tytto — lastentarhanopettajaksi?
— vanhapiikaopettaja tiytti opettajanhuoneen persoo-
nallaan =" (L2-3)

tarina 2 (kys 8-9)

“kokeilu” mun ops on elinyt 70-1 alkupuolelta (L8)

tarina 3 (kys 9-10, 11, 12)

“steinerpedagogiikkaa peruskouluun — tuki omalle

ajattelulle” (L9-16)

pala alakertomusta 1) tarina 3

”Jorma kainalossa”

tarina 4 (kys 14)

“opettajan on antauduttava kuuntelemaan toista”

(L16-17)

tarina 5 (kys 15)

“yksiléiden puhuttava toistensa kanssa yhteisossi”
(L18-21)

tarina 6 (kys 16-17-18)

“oman voiman hoitaminen” (L21-22)

tarina 7 (kys 19)

“lapsi tarvitsee tasapainoisen tunne-elimin”(L23)

tarina 8 (kys 23, yhteistyd)

haluan pitdi lapsen luokassa mahdollisimman pit-

kaan” (L23-26)

alakertomus 1) tarina 8

”Vikivaltainen poika”

keskustelu I (kys 24, 29, yhteis-
tyd)

(L27-32)

tarina 9 (kys 31)

"Musikaalinen Ville” (mieleenjiivi oppilas) (1L32-33)

tarina 10 (kys 32)

irakilainen terhakka poika (L33)

tarina 11 (kys 32, 33,

"hiljainen pakolaistyttd — palvelijana perheessiin

— monikulttuurisuus), aggressiivinen isd — opettajan
vilinpitimittdmyys — romaanipojan titi pechmensi”
— "muutos 60-luvulta” (L34-37)

alakertomus 1) tarina 11

“verikoston poika”

keskustelu ja tarina 12 (kys 35)

“yhteiskunnan muutos — kasvatuksen avainidean
l6ytiminen — vuorovaikutus opettajan kanssa — perhe-
elimi kokemus auttaa opettajaa — lapsen keskittymi-
nen heikompaa — puuttuu rauhallinen rytmi kotona

— tietoisuus kasvatuksesta vanhemmalle” (1L.38—45)

keskustelu IT
(kys 39, vanhempien kohtaa-

minen)

“kidytinnon ohjeita vanhemmille — sun on
hoidettava sille lapselle iltapiivihoito — poika ei ollu
heitteilld endd — ei pidd syyttdd vanhempia” (L46-50 )

keskustelu III (kys 36)

”Lievisti vammaset vois sopeutua siihen luokan yhtei-
s66n” (L51-52)

tarina 13 (kys 37,
vaikeasti kohdattava oppilas)

”Tuli semmosia oppilaita joihin ei ollu mitdin suhdet-

ta” (L52-53)

alakertomus 1) tarina 13

“oppilas uppoo yhteisoon”
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tarina 14 (4041 yks. opp.)

“unohteleva Timo” (L53-54)

tarina 15 (kys 42 yhteiskunta)

”Lasten kohtaamisen ja lasten muuttuminen ajan ku-
luessa — nyt sihiniporukkaa — oppilaan tukeminen
yksilolliseen suuntaan” et (L54-59)

tarina 16 (kys 47)

”Leila-iti jrjesti pojilleen hauskaa elimii” (L60)

tarina 17 (jatkoa edelliseen)

“kuningasajatus kasvattajan apuna” (L60—63)

tarina 18

”Yhteiskunta nikyy lasten kautta —osalla on kaikkee
ja osa eldd niukkuudessa — didin miesystivit vaihtuvat
— yksilsllisyys ongelma suhteissa — oppilaan tuki pysy-
vi suhde opettajaan.” (L63—69)

tarina 19 (kys 48)
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“opettajien kohtaaminen opehuoneessa — ennen nuori
opettaja oppipoika — vanhemmalla ei 0o annettavaa
nykynuorille opettajille — jos johtajuus olis parivuoti-
nen — asenne tyohon kaaoksen keskelld — sosiaalisuus
hankalin asia tulevaisuudessa” (L69-75)



Liite 3

Julkaisulupa
29.10.2000 Tampere
Hei!

Tutkimukseni on edennyt siithen vaiheeseen, ettd tulostus on valmiina ja nyt
toivon sinun apuasi. Olen tehnyt tarinoita kasvattajanurasi muodostumisesta
ja opettajuudesta/kasvattajuudesta haastattelun pohjalta. Haastatteluista ker-
tyi my6s erilaisia teemoja, joista ohessa on koosteet (4.3 luku). Haastattelus-
sa olet kertonut asioita ja olen tehnyt tulkintoja. Toivon, ettd merkitset tahdn
tulostustekstiin, jos jokin asia on mielestdsi hieman toisin. Korjaat sivuun tai
vedit yli jonkin vidrdn tulkinnan. Tdssd voi olla jotain mielestisi liian hen-
kilskohtaista, jonka voin jittdd pois. Jos vuosiluvut tms. ovat mielestisi tur-
hia mainita, jatidn ne pois. Haluan, ettd tutkimuksessani haastateltavat voivat
anonyymisti sanoa mielipiteitddn. Mielestini tulostuksessa on ilmaistu monia
tarkeitd asioita.

Kun sini luet timin tulostuksen, se on tutkimukseni arviointia, joka antaa
tyolleni luotettavuutta. Haastattelua sellaisenaan en tule julkaisemaan mis-
sddan. Nimet ja paikkakunnat on muutettu haastattelun kirjoitusversiossa.
Jos et ehdi tihidn paneutua, mutta hyviksyt tekstin, niin ldhetd kuitenkin kir-
jallinen julkaisulupa minulle. Toivon, etti lihetit timin tulostuksen minulle
takaisin 30.11. mennessd palautuskuoressa (korjattuna tai sellaisenaan).

Tutkimukseni valmistuu toivottavasti ensi vuoden aikana.

Yhteistyoterveisin Helena Hovila

Julkaisulupa

Haastatteluuni perustuvan tulostustekstin saa julkaista Helena Hovilan vii-
toskirjan tutkimustuloksena.

paikka aika allekirjoitus
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