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Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jonka tarkoituksena on selkeyttda yksilélli-
syyden kasitettad koulukasvatuksessa ja pohtia oppilaiden yksil6llisyyden huomioimi-
seen vaikuttavia asioita kasvatuksessa ja opetuksessa. limidta tarkastellaan ontolo-
gisesta, koulutuspoliittisesta ja didaktisesta nakdékulmasta. Liséksi tarkastellaan
oppilaantuntemusta ja siihen vaikuttavia asioita.

Tutkimusaineisto kerattiin teemahaastattelemalla viitté luokanopettajaa. Liséksi yksi
opettaja kirjoitti ajatuksiaan ja kokemuksiaan teemojen pohjalta. Aineisto oli teoreetti-
sen ajattelun l&htékohta ja ennen kaikkea apuvéline. Teoreettiset nakemykset, joita
raportissa kuvataan, ovat synteesid kaikesta siitd kasvatukseen ja opetukseen
littyvastéd tutkimuksesta ja kirjallisuudesta, jotka mielesténi olennaisella tavalla
auttavat kuvaamaan ja ymmartamaan yksiléllisyyden kasitettéd kouluymparistdssa.

Yksil6llisyyden huomioiminen koulupedagogiikassa lahtee opettajan ontologisista
kasityksista. Perustana on se, miten opettaja ymmaéartda ihmisen olemuksen ja
kasvatuksen ja opetuksen tarkoituksen. Yksilllisyyden kunnioittaminen on moraalis-
ta toimintaa ja siten yhteydessa kasvattajan arvoihin. Yksil6llisyyden huomioimisessa
tarkeinta on opettajan ja oppilaan valisen suhteen laatu. Yksiléllistdminen ja eriyttami-
nen opetuksessa perustuvat oppilaantuntemukseen.

Yksil6llisyys opetuksessa on oppilaan minakasityksen ja itsetunnon vahvistamista.
Se on myds oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittymisen ja toteutumisen
tukemista mahdollisuuksien mukaan. Talldin opetuksessa tarkedmpiéd ovat prosessi
ja metodit kuin oppiaineiden sisallét.  Yksiléllinen kehittyminen edellyttaa yhteisolli-
syytta, koska sosiaalinen maailma on yksilén minatietoisuuden Iahtdkohta. Koulussa

yhteis6 on yksildkasvatuksellinen resurssi.

Asiasanat : yksildllisyys, eriyttdminen, yksiléllistdminen ja oppilaantuntemus
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1 PERUSKOULULAIN 3 § - LUOKANOPETTAJAN JOKAPAIVAINEN MORAALI-
NEN KRAPULA ?

Peruskoululain 3:ssa pykaldssa sanotaan, etté kasvatus ja opetus on jarjestettava
oppilaiden ikékauden ja edellytysten mukaisesti ( Peruskoululaki 476 / 83). Lause
on edelleen mukana myds eduskunnan kasittelyssd olevassa perusopetuslain
uudistusesityksessé ( HE 86 / 1997 vp ) . Lyhyt lause on varsin pelkistetty ja sisaltaa
paljon suuria asioita. On selva3, ettd kuhunkin ikdkauteen ja kehitysvaiheeseen
litetd8n tiettyjd kehityspsykologisen tutkimuksen osoittamia yleisia edellytyksia
oppia. Lause iimaisee myds sen, ettd opetuksessa tulisi huomioida lisdksi kunkin
oppilaan yksilélliset edellytykset. Oppijoiden yksilSllisten piirteiden ja edellytysten
huomioiminen opetuksessa ei ole uusi asia. Kasvatuksen historia paljastaa, etta jo
vuosisatoja sitten on pohdittu, miten lasten toisistaan poikkeavat kyvyt ja taipumuk-
set vaikuttavat kasvatus- ja opetustilanteissa.

Peruskoululain kolmannen pykalan taustalla on ajatus lapsikeskeisesta pedagogii-
kasta, jossa keskeista on yksilbllisyyden kunnioittaminen ja ihanne yksildidenvalises-
td tasa-arvosta. Lyhyesti maéritellen lapsikeskeinen kasvatus on kasvatuksen
toteuttamista lapsen parhaaksi. Se, mita pidetadan “ lapsen parhaana” vaihtelee eri
aikakausien ja teoreetikkojen mukaan. Yhteiskunnan kulloinenkin poliittinen ilmasto
vaikuttaa koulutuspolitikan tavoitteisiin ja siten vallitsevat kasvatusnakemykset ovat
ajan kuluessa olleet valilla enemman, valilld véhemman lapsikeskeisia. ( Hytonen
1997.)

Lapsikeskeisen pedagogiikan puolestapuhujien nakemykset vaihtelevat sen
mukaan, miten he ymmartavat lapsuuden kasitteen ja lisdksi sen mukaan, miten
kasvatuksen ja opetuksen tarkoitus ja pdamaara maaritelldan. Lisaksi jokainen
opettaja tulkitsee lapsikeskeisyyden periaatteita omalla tavallaan ja toteuttaa
lapsikeskeisyytta tydssdan omalla tavallaan.

Lansimaisessa ajattelussa arvostetaan yksilbllisyyttd ja sen merkitys on edelleen
korostumassa postmodernissa yhteiskunnassa. Postmodernia aikaamme on kutsut-
tu “yksil6llisyyden riemuvoitoksi” ( Naisbitt & Aburdene 1991 ).
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Yksinkertaistaen voidaan sanoa, ettd postmodernisuuteen liittyvé kasitys yksildsta
painottaa moniarvoisuutta ja erilaisuutta kunnioittavaa tasa-arvoisuutta. Lisaksi
inanteena pidetdan vahvan identiteetin omaavaa yksildéa, joka niin sanotusti etsii
itsedan ja ottaa vastuun itsestdan. ( Sahiberg 1997, 57. )

1990 - luvulla ovat yhteiskunnan ja kulttuurin muutokset aiheuttaneet muutospainei-
ta mybés koulutukselle ja opetukselle. Esimerkkeind koulua koskevista muutoksis-
ta mainittakoon hallinnon muutokset keskitetysta hajautettuun, opetussuunnitelma-
uudistukset ja arvioinnin uudistaminen . Yksilollisyyden huomioiminen on korostunut
erityisesti peruskoulun opetussuunniteimien perusteissa ( 1994 ) ja oppilasarvioinnin
yksilGllistamisvaatimuksissa.

Yksildllisyyden kasitteeseen tormaa myoés talla hetkella vaikuttavien oppimiskasitys-
ten yhteydessa. Oppimista ei niink&an enéa tarkastella méarallisena asiana, vaan
ennemminkin laadullisena tapahtumana. Kognitiivisessa oppimiskasityksessa
oppiminen liitetédén yksildn tiedollisiin prosesseihin ja ndmé prosessit ovat kullakin
oppijalia erilaisia ja vaihtelevat lisdksi erilaisissa oppimistilanteissa. Kognitiivisen
oppimiskasityksen mukaan jokainen ihminen on oman toimintansa aktiivinen ohjaaja,
joka rakentaa omaa maailmaansa ja todellisuuttaan vastaanottamansa informaation
ja tiedon avulla. Oppiminen kasitetdan aktiiviseksi vuorovaikutukseksi yksilén ja
ympariston valilla. Jokaisella yksildlla on omat siséiset mallinsa eli tiedolliset skee-
mansa, jotka ovat muotoutuneet ja muotoutuvat jatkuvasti kokemusten my6ta.
(Lehtinen ym. 1991, 23-26. )

Oppilaiden yksilollisyyden huomioimista opetuksessa pidetéan tavoiteltavana asiana
ja jotenkin itsestaanselvyytend. Opiskellessani kasvatustiedetta ja erityispedagogiik-
kaa olen yha uudestaan joutunut toteamaan, kuinka térke& asia on oppijoiden
yksil6llinen huomioiminen kasvatus- ja opetustyéssa. Lisdksi omaan henkilékohtai-
seen kasvatusfilosofiaani kuuluu ajatus siita, ettd jokaisella yksilolla on oikeus
kasvaa ns. “ tayteen mittaansa” eli jokaiselle tulisi tarjota mahdollisuuksia ja tilaisuuk-
sia kehittya ja oppia edellytystensa mukaan. Opettajan tulisi etsié ja I6ytaa jokaisen
oppilaansa potentiaali.



6

Keskustelut ammattikasvattajien kanssa ja omat henkildkohtaiset kokemukset
kdytannén opetustydssa kuitenkin osoittavat, ettd oppilaiden yksiléllisyyden huomioi-
minen arkisissa kasvatus- ja opetustilanteissa on melko vaikeaa ja toisaalta jotenkin
epaselvaa. Samaan aikaan kouluille esitettyjen yksildllistdmisvaatimusten kanssa
ovat kunnat eli koulutuksen jarjestdjat supistamassa eri tavoin koulutukseen
kuluvia menoja. Taloudellisilla seikoilla perustellaan tuntikehyksen pienentamisia,
luokkien ryhmakokojen suurentamisia, erityisopetuksen resurssien vahenemisia,

kylakoulujen lakkauttamisia ja opettajien virkojen vahentamisia.

Luokanopettajan tyén realismia voi siis olla esim. yhdysluokka, jossa on 36 oppilas-
ta. Joukossa voi olla muutama lukihairiéinen ja pari aggressiivisesti kayttaytyvaa, eri
syistd sopeutumatonta oppilasta. Mitéa yksiléllisyyden huomioiminen on téllaisessa
luokassa ? Miten opettaja selvidd tallaisen oppilasryhméan kanssa ja kykenee
tarjoamaan oppimistilanteita oppilaiden edellytysten mukaan ? Esimerkki oli
aarimmilleen viety, mutta todellisuudesta poimittu. Luokanopettajan tyén arkitodelli-
suuteen kuuluu hyvin usein koettu riittdmattdmyyden tunne, joka syntyy siité, etté ei
kykene huomioimaan kasvatettaviaan yksiléina siind maéarin kuin haluaisi.

Omat henkilokohtaisesti koetut ristiriidat teorian ja kaytadnndn vélilla ovat saaneet
minut innostumaan tutkielmani aihepiirista. Tavoitteenani on selkiyttdd omaa kasva-
tusfilosofiaa ja siten kehittda omia pedagogisia ndkemyksia ja kaytantdja. Haluan
selvittaa, mita tarkoittaa puhe yksildllisyydestéd. Mihin perustuu vaatimus oppilaiden
yksil6llisyyden huomioimisesta ? Mitd kaikkea yksil6llisyyden huomioiminen on
kaytannén kasvatustyéssad ? Opetuksen yksiléllistdminen perustuu oppilaantunte-
mukseen, joten myds se on tasaveroisena tutkimuksen kohteena. Luokanopettajan
tyén “kohderyhma” on joukko oppilaita, ryhma yksil6itd. Vertaisryhmén vaikutusta
oppimiseen ja siten sosiaalista aspektia oppimistilanteissa ei voida jattaa ulkopuolel-
le. Haluan tydsséni pohtia liséksi yksiléllisyyden ja yhteiséllisyyden keskinéista
suhdetta oppimisessa ja opetustyfssa.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda luokanopettajien ajatuksia ja kokemuksia
oppilaantuntemuksesta ja opetuksen yksil6llistamisesta. Aineisto on keratty haastat-

telemalla teemahaastattelun omaisesti viittd luokanopettajaa.
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Lisaksi yksi opettaja on kirjoittanut aiheesta kertoen ndkemyksistdan ja kokemuk-

sistaan vapaamuotoisesti.

Tutkimusaineistolahtoisesti tarkastelen mainittuja kasitteitd  erilaisista teoreettisista
nakokulmista ja pyrin peilaamaan opettajien ajatuksia naiden teorioiden lapi. Varsi-
naisesta tietysta teoreettisesta viitekehyksesta ei voitane puhua. Teoreettiset
nakemykset, joihin tulen raportissani viittaamaan, ovat synteesid kaikesta siita
kouluun, oppimiseen, opetukseen ja opettajuuteen liittyvasta tutkimuksesta ja
teoreettisesta tiedosta, johon olen opiskelujeni ja pro gradu- tyéskentelyni aikana
“ tormannyt” ja hyvéksi ja asiayhteyteen sopivaksi havainnut.

Johdantokappale alkoi peruskoulu- / perusopetuslain kolmannen pykalan siteerauk-
sella : “Opetus jarjestetdan oppilaiden ja ikdkauden ja edellytysten mukaisesti “ .
Siina tutkimukseni ja raporttini johtotahti ja l&htokohta. Miten luokanopettajat
pystyvét ja pyrkivét toteuttamaan peruskoululain kolmatta pykaléa. Onko “oppilaiden
edellytysten mukainen opetus” turhaa idealismia vai mahdollisesti peruskoululaisen

arkipéivan realismia ?

2. TUTKIMUSPROSESSI

2 . 1 Tutkimustehtiava

Valitsin tutkimuskohteekseni muutamia keskeisid opettajan tyéssaén kohtaamia
kasitteita ja iimisita. Nama késitteet ovat opettajan todellisuutta joka paivéa ja joka
hetki hanen toimiessaan oppilaiden kanssa. Oppilaantuntemus, yksiléllistaminen ja
eriyttaminen ovat mielessani muotoutuneet saman ilmién eri tarkastelukulmiksi.
Keskeinen kasite tutkimuksessani on siis yksildllisyys ja sen mahdollisuudet toteutua

peruskouluopetuksessa ja - kasvatuksessa.
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Aihe on mielestani merkittava, koska se, miten opettaja ymmartaa nama kasitteet ja
vie néita kasitteitd teoriasta kaytantéon, tavallaan linjaa opettajan tapaa toimia
opettajana. Aiheen merkittédvyyden liséksi mielessani oli myds kognitiivinen ristiriita
yksil6llisyyden toteutumisesta kéytdnndssa versus teoriassa (vrt. kappale 1).

Aiheen rajaaminen ja yhden tietyn tarkasteluperspektiivin maarittaminen tuntui alusta
pitéen hankalalta. Halusin 16ytaa ilmioon erilaisia tarkastelukuimia. Syrjala ja Nummi-
nen (1988, 77) kirjoittavat, etté on tarkoituksenmukaista kerata tutkittavasta ilmiosta
mahdollisimman monenlaista tietoa, koska ” inhimillisen eldaman rikkaus ja monimuo-
toisuus voidaan tavoittaa parhaiten tarkastelemalla sité useista eri perspektiiveista.”
Tamén tyyppinen ajattelu vaikutti siten , etta tutkimussuunnitelmani oli alusta alkaen
avoin ja valja. Olen ikdan kuin heittaytynyt aiheeseen ja sallin sen, ettd tutkimus on
dynaaminen prosessi, joka elaa koko ajan (vrt.Eskola & Suoranta 1996, 11). Tama
on laadulliselle tutkimukselle hyvin ominaista.

Laadullisuus nékyy tutkimuksessani monella tapaa. Tutkimustehtéva on tarkentunut
vasta vahitellen tyén edetessé, vaikka mielessani oli toki paljonkin kysymyksia ja
ongelmia l&htiesséani aineistoa kerdamaan. Naitd kysymyksia esittelin jo johdantokap-
paleessa. Aineistoa analysoidessani, raportin rakentuessa ja fenomenologis-
hermeneuttisen tieteellisen taustafilosofian vaikutuksesta tutkimustehtdvaksi
muodostui lopulta yksinkertainen kysymys: Mité yksiléllisyys tarkoittaa ja merkitsee
kasvatuksessa ja opetuksessa ? Tahan kysymykseen olen etsinyt vastausta haasta-

tellessani opettajia, lukiessani kirjallisuutta ja kirjoittaessani.

Mielessani on koko ajan ollut lohduttavana ajatus, ettd laadullisen tutkimuksen
tarkoitus ei ole esittda lopullisia totuuksia, selittaa tai etsid yleistyksia, vaan ensi
sijassa yrittdd ymmartaa (Eskola & Suoranta 1996, 34). Se on ollut vilpitdn pyrki-
mykseni koko tydskentelyn ajan. Kvalitatiivisen tutkimuksen tulisi olla prosessi,
jossa tutkijan ymmarrys ja tietoisuus tarkasteltavana olevasta ilmidsta ja siihen
vaikuttavista tekijdistéd kasvaa koko tutkimuksen ajan ( Lincoln & Guba 1985, 192 -
195). Tdma on ollut tavoitteeni pyrkiessani tarkastelemaan yksiléllisyyden kéasitetta
seka teoriassa kirjallisuuden avulla ettd kaytanndssé opettajien kuvausten ja néke-

mysten avulla.
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limiéta on tarkasteltu eri ndkdkulmista ottaen huomioon niitd asioita, jotka vaikutta-
vat opettajan tyéhén joko taustalla uskomusten ja ideologioiden muodossa tai
konkreettisesti luokkahuoneen toiminnassaja koulun sosiaalisessa todellisuudessa.

2.2 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimuksen aihe alkoi hahmottua jo syksyn 1996 kuluessa. Alusta asti teemana oli
yksildllisyys. Se vaikutti sellaisenaan valtavan laajalta kasitteelta, josta oli mahdolli-
suuksia I6ytaa lukuisia tarkastelukuimia, kuten esim. oppilaiden yksil6lliset oppimis-
tyylit, persoonallisuuden piirteet tai yksilllisyyden huomioiminen eri oppiaineissa.
Véhittdinen perehtyminen aiheeseen sai mielenkiinnon kuitenkin keskittymaan
yksilbllisyyden huomioimiseen kdytadnndn kasvatus- ja opetustilanteissa. Jonkinlai-
nen intuitio ohjasi ajatuksia siihen, etta tajusin oman kasvattajuuteni ja opettajan
ammattitaitoni kehittyvan nimenomaan perehtymalla yksildllisyyden kasitteeseen

sinansa.

Aiheen véljahkdn rajauksen jalkeen oli  suunniteltava tutkimuksen menetelmallinen
toteutus. Ottaen huomioon tutkimuksen léhtékohdat ja tutkijan “ laadullinen” tapa
tarkastella todellisuutta ja ymmartaa ihmisen olemusta, oli hyvin luontevaa valita
tutkimusmetodiksi kvalitatiivinen tutkimusmenetelmé&. Metodin valinnan sanotaan
iimaisevan tutkimuksen taustalla olevan tieto- ja tiedekasityksen. Ne taas kuvaavat
tutkijan todellisuus- ja ihmisk&sitysta ( Syrjalainen 1990, 6 ).

Kasittaakseni tutkimustani voidaan kutsua lahinna kasvatukselliseksi tapaustutki-
mukseksi. Sulkusen ja Kekalaisen (1992, 11) mukaan kaikki laadulliset tutkimukset
ovat tavallaan tapaustutkimuksia, koska niiden pohjalta ei ole tarkoitus tehdéa
empiirisesti yleistavia paatelmia. Analysoitava aineisto muodostaa tavalla tai toisella
kokonaisuuden , tapauksen. Tapaus voi siis olla kuvaus jostain yksityisesté iimidsta.
Lisdksi tutkimusta, jonka lahtékohta ei ole sosiaalinen teoria eiké evaluaatio, vaan
kasvatustoiminnan ymmartaminen ja ajattelun avartaminen seka keskustelun heréatta-
minen, kutsutaan kasvatukselliseksi tapaustutkimukseksi (Syrjala & Numminen 1988,
23).
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2. 2. 1 Tutkimusaineiston kerdaminen

Laadullisen tutkimuksen menetelmista haastattelu ja havainnointi tuntuivat tarkoituk-
senmukaisimmilta menetelmiltd tdssd yhteydessd. Haastattelun etuna oli sen
mahdollistama laajuus ja syvéllisempi pureutuminen aiheeseen ja mahdollisuus
tarkentaa ja selkiyttdd haastateltavien ajatuksia. Yksiléllistamisen ilmiéta oli tarkoitus
tarkastella nimenomaan opettajan perspektiivistéd ja haastattelu metodina tarjoaa
mahdollisuuden kurkistaa toisen henkilén ajatuksiin, arvoihin, asenteisiin ja usko-
muksiin ( Cohen & Manion 1994, 272 ; Hirsjarvi & Hurme 1980, 50). Alunperin
tarkoituksena oli haastatella opettajia teemahaastattelun omaisesti ja liséksi ana-
lysoida yhdessa opettajien kanssa videoituja oppitunteja. Halusin keraté aineistoa
myoés siité, miten yksilbllisyyden huomioiminen nakyy kaytanndssa.

En kuitenkaan saanut opettajia innostumaan oppituntiensa videoimisesta. Muutama
opettaja suhtautui aluksi myénteisesti, mutta myéhemmin erilaiset “tekniset ongel-
mat” estivat nauhoituksien saamisen. Oma henkilékohtainen osallistuminen oppitun-
neille osoittautui myds ongelmalliseksi, koska tutkijan oma opiskelu oli tuolloin
kokopaivatoimista. Minun oli siis luovuttava havainnoinnista toisena tutkimus-
menetelmana ja keskityin haastatteluteemojen ja - kysymysten muotoilemiseen
(liite 1).

Haastatteluteemoiksi valitsin tutkimuksen keskeiset késitteet eli oppilaantuntemuk-
sen, yksiléllistamisen ja eriyttdmisen. Lisdksi peruskoululain kolmanteen pykalaan
littyen yhtena teemana oli my@s tasa-arvo. Teorian ja kaytannén oletettua ristiriitaa
halusin selvittaa pohtimalla yksiléllisyyden ja yhteiséllisyyden suhdetta koulukasva-
tuksessa. Laadin etukéteen tietyt kysymykset, jotka ovat luettavissa liitteessé 1.
Naiden kysymysten avulla halusin selvittda, kuinka opettajat ymmartavat ed.m.
kasitteet. Lisaksi halusin tietoja siitd, kuinka he kaytanndssa toteuttavat yksil6llisyy-

den huomioimista tydssaan.

En paattanyt etukateen, kuinka monta opettajaa kdyn haastattelemassa. Ajattelin,
etta jokainen haastattelu vie minua eteenpain. Suunnittelin kerdévéani aineistoa niin
kauan, kunnes se alkaa toistaa itsedan ja se herattdd nakemyksia ja oivalluksia,
joiden perusteella tutkimusprosessi voi jatkua.
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Tamén tyyppista ajattelua kutsutaan laadullisen tutkimuksen yhteydessa kyllaantymi-
seksi eli saturaatioksi. Kéytanndssé se tarkoittaa sitd, etta tietty maaré aineistoa
rittda tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, mika tutkimuskohteesta voidaan
saada ( Eskola & Suoranta 1996, 35). Tutkijan on luotettava omaan arvostelukykyyn-
sé ja luettava aineistoaan paljon ja usein huomatakseen kiinnostavia samanlaisuuk-
sia ja erilaisuuksia ja huomatakseen, milloin tietty peruslogiikka alkaa toistua.

Haastatteluja tehtiin lopulta viisi ja yksi tutkimukseen osallistuva opettaja halusi
kirjoittaa aiheesta teemojen ja kysymysten pohjalta. Ensimmaiset haastattelut
nauhoitettiin toukokuussa 1997 ja viimeinen huhtikuussa 1998. Haastatelluilla
opettajilla oli tydkokemusta 8 - 32 vuotta. Halusin keskustella peruskoulun ala-asteen
luokanopettajien kanssa, joilla oli kaytannén kokemusta ja sen mukanaan tuomaa
nékemysté oppilaiden yksilGllisyyden huomioimisesta kaytannén koulutyéssé. Toinen
valintakriteeri oli halukkuus osallistua tutkimukseen. Kolmanneksi halusin keskus-
tella seka mies- etta naisopettajien kanssa ( naisia 3 ja miehia 3).

Tutkimushaastatteluissa toteutuivat mielestani ne keskeiset haastattelutilanteelle
ominaiset piirteet, joita Cohen & Manion (1994, 275) kuvaavat Woodsiin (1986)
viitaten. Nama ominaisuudet ovat luottamuksellinen suhde haastateltavien ja
haastattelijan valilla, haastattelijan vilpiton kiinnostus kuunnella toista ihmista seka
ns. naturalismi. Haastateltavan ja haastattelijan valinen suhde oli jokaisen opettajan
kohdalla myénteinen ja luottamukselfinen, vaikka puolet tutkimukseen osallistuneis-
ta opettajista olivatkin haastattelijalle vieraita. Neljan tutkimukseen osallistuvan
opettajan kanssa olen keskustellut kasvatuksesta ja opetuksesta myds “epévirallises-
ti” haastattelujen ulkopuolella. Naihin keskusteluihin viitaten tiedan, etta haastattelijal-
le tutut haastateltavat eivat vastauksissaan pyrkineet miellyttdmaan haastateltavaa.

Haastattelujen valilla kului sen verran aikaa, ettd voin sanoa olleeni Vvilpittéman
innostuneen utelias jokaisen haastattelun aikana. Olin kiinnostunut kuulemaan
opettajien ajatuksia, silla en ollut muodostanut omia lopullisia totuuksia keskusteluis-
sa kasiteltavista asioista. Haastattelut etenivat sujuvasti, koska haastateltavat ja
haastattelija ns. ymmaérsivat toistensa kieltd samanlaisen ammatillisen taustan

takia.
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Hetkittain koin olevani keskusteluissa mukana 1dhes objektiivisesti, silld minulla ei
ole ollut tutkimuksen lahtékohtina voimakkaita hypoteeseja suuntaan tai toiseen
(paitsi pohdiskelu teorian ja k&ytdnndn ristiriidasta).

Haastattelijan “objektiivisuuden” voidaan tavallaan olettaa liittyvan haastattelulle
ominaiseen naturalismiin. Naturalismilla tarkoitetaan sitd, etté haastattelija ei saisi
varittdd ja muokata tutkittavien nakékulmia omilla provosoivilla kysymyksilla ja
kommenteilla. Haastattelijan tulisi vaittda omien mielipiteittensa ja ndkemystensa
esiin tuomista haastattelun aikana. ( Cohen & Manion 1994, 274-275.)

Haastattelut kestivat 1 Y2 - 2 tuntia ja ne nauhoitettiin ja kirjoitettiin myéhemmin
nauhoilta levykkeille purkaen. Opettajat saivat teemat ja kysymykset etukateen,
joten he saivat pohtia asioita ennen keskustelua. Etukateen suunnitelluista kysymyk-
sistd huolimatta keskusteluista muotoutui vapaamuotoisia, joissa kuitenkin keskus-
telun punaisena lankana kulkivat tutkimuskohteena olevat késitteet. Tietyt teemat
kasiteltin jokaisen opettajan kanssa. Teemojen Kkésittelyn jarjestys, laajuus ja
painotus saatoivat vaihdella eri haastatteluissa. Opettajat tuottivat aineistoa suhteelli-
sen vapaasti, koska en halunnut hallita keskustelua koko ajan. Palautin keskustelun
takaisin aiheeseen, jos vaikutti siltd, ettd olemme ajautumassa liian kauas varsinai-
sesta aiheesta. Jokainen keskustelu sai oman savynsad haastateltavan asentei-
den ja ndkemysten mukaan.

2. 2. 2 Aineiston analyysi ja tulkinta

Aineiston analyysi ja tulkinta tuntuivat aluksi haasteellisilta tyévaiheilta. Kvalitatiivi-
nen aineisto on yleensa monimuotoista ja antaa erilaisia mahdollisuuksia analyysin
suorittamiseen. Tutkijan on usein itse luotava oma analysointimenetelmansé tuotetun
aineiston mukaan. Tassa tutkimuksessa aineistosta oli varsinaiset teemat helposti
|6ydettavissa tekstistd. Teemahaastattelurunko helpotti aineiston jarjestamista.

Aloitin aineiston jarjestelemisen tiivistdmalla haastateltavien vastauksia ja keskeisié
ajatuksia teemojen mukaisiin kategorioihin. Jokaiseen pa&kategoriaan tuli kysy-
myksid, joihin tiivistetyt vastaukset sijoitin. Luokittelu oli tassé vaiheessa seuraavan-

lainen :
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1. Oppilaantuntemus : Miten ? Mitd ? Merkityksia ? Oppilastyypit ?

2. Yksiléllistaminen : Mita tarkoittaa ? Miten toteutuu ?

3. Eriyttdminen : Mita tarkoittaa ? Miten toteutuu ?

4. Tasa-arvo : Mita tarkoittaa? Miten toteutuu?

5. Yksildllisyys - yhteisotllisyys : Millainen suhde? Painotus tydssa ?

6. Peruskoululain 3. § : Toteutumismahdollisuudet ?
Tekstin analysoiminen talla tavoin teki aineiston tutuksi ja jonkinlainen linja alkoi
vastauksista hahmottua. Haastatteluja talla tavoin lapikaymalld alkoivat samanlai-
suudet ja erilaisuudet opettajien ajatuksista 16ytyd. Taman tyyppinen analysointi oli
aineiston selkeyttamista ja tiivistamista. Se oli myds pelkistamista, silla aineistosta
karsi pois sellaista, mité piti tutkimuksen kannalta epéolennaisena.

Aineiston “pilkkomisen” jalkeen yritin taas hahmottaa aineistoa kokonaisuutena
saadakseni nakdkuimia aiheeseen tutkimusraportin laadintaa varten. Kokonaisuuden
hahmottamiseksi luokitellusta aineistosta tein lukuisia miellekarttoja, jotka auttoivat
nakdkulmien ja tutkimuksen logiikan |6ytamisessd. Kokonaisuutena ottaen aineisto
oli hyvin kaytanttkeskeista puhetta.

Aineiston tulkintaa pyrin tekemaan koko ajan ja ajatuksiani johdattavia syvempia
merkityksia 10ysin vasta toistuvien lukukertojen my6ta. Poimin tekstistéd haastatte-
luotteita, jotka herattivat ajatuksia. Haastateltavan ndkemyksisté ja tavasta tulkita
tutkimuskohdetta sai selkeamman kuvan ja paremman ymmarryksen lukemalla valilla
kunkin opettajan haastattelut kokonaisuutena. Aineisto oli minulle teoreettisen
ajattelun lahtékohta ja ennen kaikkea ajattelun apuvéline. Garfinkelin (1967) ilmaisu
“aineistosta hitaan ajattelun apuvalineend” kuulostaa hyvélté ja sopivalta kuvaukselta
tyoskentelylleni ( Eskola & Suoranta 1996, 111).

Aineiston kuvaileva analyysi ei ole vield tulkintaa sanan varsinaisessa mielesséa.
Tulkinnan ja deskriptiivisyyden ero tuntui vaikealta aloittelevalle tutkijalle. Ty6sken-
nellessd halusin valttda ns. vakisin tulkintaa eli pelkasin etsivani ja 16ytévani
merkityksid lauseista, joissa niita ei oikeastaan ollut. Vai oliko niita sittenkin ja mind
en vain Iéytanyt niitd ? Myos Syrjéldinen ( 1992, 31) on todennut, etta tulkinnallisuus
on laadullisen tutkimuksen haaste.
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Tulkintojen rikkaus ja terdvyys ovat riippuvaisia tutkijan tieteellisesta mielikuvituk-
sesta ( Eskola & Suoranta 1996, 111). Tulkinnan onnistumiseen vaikuttavat myés
tutkijan oma elamankokemus, arkitieto, aikaisempi tutkimustieto ja kentéltad saatu
tieto. Lisédksi tulkintojen taustalla vaikuttavat tutkijan ihmiskasitys, metodologiset
kannanotot ja teoreettiset nakékuimat ( Syrjala & Numminen 1988, 130-131).

“Hidas ja hiljainen” ajattelu yhdessa kirjallisuuteen perehtymisen kanssa edesauttoi-
vat ndkemysten muodostumista. Yhtena luottamusta lisdavana tekijana oli erityisesti
laadullisen tutkimuksen taustalla vaikuttavaan fenomenologiseen tieteenfilosofiaan
perehtyminen (lite 3). Fenomenologiselle ajattelulle ominaisesti voin hyvaksya sen,
ettad tekemani tulkinnat ja ratkaisut tasséa tutkimuksessa pohjautuvat minun ymmar-
rykseeni. Niiden ei tarvitsekaan olla totuuksia jollekulle muulle. Ymmartédminen
madraytyy yksiléssa olevien ymmartadmisen edellytysten, merkityssuhteiden pohjalta.
Ymmartdminen on aina paitsi jonkin ymmartamista joksikin myos yhteyksissd ymmar-
tamista, johon lisaksi vaikuttaa “ymmartajan” kokemustausta ja sen pohjalta lahteva
tulkinta. Tietdmisemme ja kokemisemme on siis aina subjektiivista. (Lehtovaara
1996, 86-87.)

Subjektiivisuus ilmenee tutkimuksessa monikerroksisesti, koska aineistoa tulee
lopulta tulkittua monta kertaa. Opettajat kertoivat minulle kokemuksistaan ja
nakemyksistaan. He tulkitsivat omaa toimintaansa ja kokemuksiaan opettajana. Sen
jalkeen mina tutkijana pyrin reflektoimaan ja tulkitsemaan heidan puhettaan ja
ilmaisujaan antaen niille uusia merkityksid. Se edusti toisen asteen tulkintaa.
Lopuksi viela raportin lukija tulkitsee tutkijan tekstista omia totuuksiaan tutkittavana
olleesta ilmidsta. ( vrt. Eskola & Suoranta 1996, 113.)

Tutkimusprosessin ja aineiston keruun ajallisen keston venyessa yli vuoden, on ollut
aikaa lukea aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta ja liséksi pohtia aihetta konkreettisten
ongelmatilanteiden innoittamana. Tyéskennellesséni lukuvuoden 1997 - 1998 24 :n
oppilaan varsin heterogeenisessa yhdysluokassa, olen usein joutunut miettimaan
yksil6llistamisen ja eriyttamisen problematiikkaa ja se on vienyt minua osaltaan
eteenpain tutkijan taipaleella.
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2. 3 Tutkimusraportti

Tutkimuksen teoreettisessa  perustassa ei tukeuduta yhteen tai muutamaan
teoriaan, vaan teoriaa on poimittu laajasti kasvatustieteellisesta tutkimuksesta ja
kirjallisuudesta. Kuten edelld tuli jo ilmi, olen etsinyt kirjallisuudesta vastauksia
kysymykseen : Mita yksildllisyys tarkoittaa ja merkitsee kasvatuksessa.

Vastauksia olen I6ytanyt ja ymmarrykseni on lisdantynyt muodostamailla synteesia
siitd kaikesta tietdmyksesta, jota olen kirjallisuudesta l6ytanyt. Liséksi rinnalla on
koko ajan kulkenut opettajien kuvaukset kaytanndn kasvatus- ja opetustilanteista.
Siksi myds tutkimusraportti on dialogia kirjallisuuden ja aineiston valilla. Kvalitatiivi-
sen tutkimuksen raportointi on pitkalie teorian ja empirian vuoropuhelua (Eskola &
Suoranta 1996, 62).

Raportissa edetaan syvaéllisemmasta ontologisesta pohdinnasta kohti kaytantéa ja
konkreettista kasvatus- ja opetustoimintaa. Siten my®s haastattelunaytteiden maara
lisdéntyy loppua kohden. Toivon sitaattien selkiyttavan lukijalle tutkijan pohdintoja ja
tulkintoja. Samalla toivon niiden elavéittavan tekstid. Haastattelunaytteet ovat myés
osaltaan johdattamassa sisallén etenemista kohti kdytdnnén kasvatustoimintaa.

Siséllollisesti raportti etenee siten, ettd kappaleessa 3 tarkastelun kohteena on
yksilollisyys kasvatusfilosofisesta nakoékulmasta tarkasteltuna eli keskeistéa on
yksildllisyyden kasitteen maarittely. Kappaleessa 4 yksildllisyyden vaatimukselle
etsitddn taustoja koulutuspoliittisesta paatdksen teosta. Kappale 5 esittelee
yksilollistamista ja eriyttdmista lahinna didaktiikan nakékulmasta. Siten kappaleet
3, 4, 5 kuvaavat lahinna sitd, miten opettajan toiminnan taustalla vaikuttavat erilaiset
tekijat eli lahinna erilaiset teoreettiset ndkemykset, vaikuttavat yksil6llisyyden
toteutumiseen koulukasvatuksessa.

Kappaleessa 6 keskitytdan oppilaantuntemuksen merkitykseen opettajan tyéva-
lineena. Yksildllisyyden huomioiminen pohjautuu oppilaantuntemukseen ja on siksi
olennainen osa tutkimustehtdvaa. Raportin loogisen etenemisen ja luettavuuden
helpottamiseksi tutkimuksen iuotettavuutta ja tutkimuksen taustalla vaikuttavia
tieteen filosofisia ndkemyksia on késitelty raportin lopussa liitteissa 2 ja 3.
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3 KUKA TEKI LAPSESTA SUBJEKTIN ?

Johdantokappaleessa totesin, etté lapsikeskeisen pedagogiikan nimissa on aikojen
kuluessa julistettu hyvin erilaisia kasvatusoppeja. Erilaiset suuntaukset ja “ismit” ovat
tulleet ja menneet. Yhteiskunnalliset tilanteet ja kulttuurissa tapahtuvat muutokset
nékyvét aina myds kasvatuksen ja opetuksen ihanteissa, tavoitteissa ja menetelmis-
sé. Koulutuspolitikassa ovat 1900- luvun jalkipuoliskolla vaihdelleet tiedonalapainot-
teiset, yhteiskuntapainotteiset ja lapsen tarpeita ja kiinnostuksenkohteita korostavat
kasvatukselliset virtaukset ( Hytonen 1997, 124 ). Pedagoginen ajattelu kehittyy
myds lisdantyvan tietdmyksen ja tutkimuksen kautta. Tutkimus on tuonut muutoksia
kasityksiin tiedosta, tietdmisestd , opettamisesta ja oppimisesta.

Tarkoitukseni ei ole tehda historiallista katsausta siitd, miten yksiléllisyys on eri
aikoina painottunut kasvatuksessa. Sen sijaan pyrkimyksenani on tassé kappaleessa
I6ytaa filosofisia perusteluja sille, miksi yksiléllisyyden huomioiminen kouluopetukses-
sa on tarkedd. Otan kuitenkin esiin muutamia pedagogisia ajattelijoita, koska
yleensa erilaisista kasvatusnakemyksista ja - orientaatioista lahtevat  “tieteelli-
set polut” johtavat jompaan kumpaan naistd lapsikeskeisen pedagogiikan
vaikuttajasta. Lisdksi kuvailen muutamia muita mielestani keskeisia ajatussuuntia,
joiden avulla on mahdollista ymmartaa yksiléllisyyden merkitystd kasvatuksessa ja
opetuksessa.

3.1 Rousseau ja Dewey

Lapsuuden ainutkertaisuudesta ja lapsen yksil6llisyydesta on puhuttu ja kirjoitettu jo
valistusajalla. Valistuksen aikana filosofinen ihmiskuva muuttui. Ajalle ominaisen
individualistisen ihmiskuvan mukaan ihmiset olivat ensi sijassa ainutkertaisia yksiloi-
ta, eivat lajiolioita tai yhteisbolentoja, kuten aristoteelinen nakemys oli korostanut
(Hellsten 1996, 97). 1700- luvulla luctiin perustaa nykyajan modernille lapsikeskei-
selle pedagogiikalle Jean Jacques Rousseaun ( 1712- 1778) toimesta. Rousseaun
pedagogiikan ydin tdméan ajan kasvattajien nakékulmasta tarkasteltuna on lapsen
itsesaatelyyn perustuva kuva kasvatuksesta. Han uskoi lapsen sisaiseen

kehitysjarjestelméaén ja itseohjautuvuuteen.
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Kunkin yksildén kehitys on sisalléitaan yksildllinen. Aikuinen ei saisi kahlita lasta
rajoituksilla tai ohjata tata mieleisekseen. Kasvatus oli Rousseaun mielesta yhden-
mukaistavaa ja yksildllisen kasvun ehtoja tuhoavaa. Persoonallisuus kehittyy
monipuolisesti, kun lapsi saa vapaasti kerédtd kokemuksia luonnosta ja elamasta
ympaérillaan. Kasvattaminen ymmarrettiin luonnollisten taipumusten kehittamiseksi.
(Hyténen 1997, 15-19 ; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 53 ; Rousseau 1933.)

Luonnollisten taipumusten kehittamiseksi se toivottavasti ymmarretddn edelleen,
mutta kasvatus on toki paljon kompleksisempi ilmié kuin mitd Rousseau antoi
ymmartda. Ratkaisevan kehitysaskeleen lapsikeskeiselle pedagogiikalle loi John
Dewey (1859 - 1952). Hytbésen (1997, 20) mukaan Dewey on vaikuttanut 1900-
luvun lapsikeskeiseen teorianmuodostukseen enemman kuin kukaan muu lapsikes-
keisen suunnan pedagogi. Hanen vaikutuksensa nakyy myés monen maan koululai-

toksen kehityksessa.

Deweyn ajatuksista lahti likkeelle ns. reformipedagogiikka, jonka johdannaisina
vield tandkin paivana peruskoulumme elda erilaisten muutos- ja uudistuspaineiden
keskelld. Deweyn nakemysten mukaan lapsi oli toiminnan aktiivinen subjekti ja siten
opetuksessa tuli noudattaa oppilaskeskeisyyden periaatetta. Oppilaiden vaistot ja
taipumukset oli otettava kasvatuksen lahtékohdaksi. Opetuksen tavoitteena tuli olla
ymmartaminen, ei pelkéstaan toistaminen ja muistaminen . Kuten edelld (vrt. Rous-
seau ), kokemusten merkitysta kasvatuksen vélineena korostettiin. Kasvattajalla tuli
kuitenkin olla téarkea rooli kokemusten jarjestdjané ja valitsijana. Opettajaa ei
pidetty toiminnan keskipisteend, vaan ryhmén toimintojen ohjaajana. Rousseaun
nédkemyksestd Dewey erosi nimenomaan siing, ettéd opettajalla tuli olla vastuu
siita, etta tavoitteisiin pyritddn ja paastaan. Rousseaulla oli suuri luottamus lapsen
sisasyntyiseen tarpeeseen kehittyd, joten han tavallaan siirsi vastuuta oppimisesta
lapselle. ( Hyténen, 1997, 19-25 ; Miettinen 1990, 35-52.)

Toisena olennaisena erona Rousseaun ajatuksiin Dewey toi pedagogisessa
ajattelussaan vahvasti esiin kokemuksen sosiaalisuuden. Han korosti yhteistoimin-
nallisuutta ja yhteisvastuullisuutta, eika védheksynyt oppilaantuntemuksen merkitysta
opettajan tydssa. Oppilaantuntemusta tarvittiin ensisijaisesti toiminnan suunnittelus-

sa tarkoituksenmukaiseksi.
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Toiminnassa korostui siis kokemuksien kasvatuksellinen arvo ja merkitys. Deweyn
mukaan kokemukset liittyvat toisiinsa ja jokainen kokemus vaikuttaa omalla tavallaan
eri yksiléihin. Dewey puhui kokemuksen jatkuvuudesta, jolla han tarkoitti sité, etta
entiset kokemukset vaikuttavat tdméan hetken kokemuksiin ja ne edelleen vaikuttavat
joliain tavoin tulevien kokemusten laatuun. Jatkuvuuden periaatteeseen liittyi
vuorovaikutuksen periaate. Interaktio téssa yhteydessa tarkoittaa sité, etta jokaises-
sa kokemuksessa yksilén sisédiset (tarpeet, pyrkimykset,persoonalliset ominaisuudet
jne. ) tekijat ovat vuorovaikutuksessa ulkoisten ( toimintaymparisté ja -olosuhteet)
tekijdiden kanssa. ( Dewey 1951, Kiviniemi 1994, 59-61.)

Kasvattajan tulisi siis tiedostaa jatkuvuuden ja interaktion olemassaolo ja huomioida
ne toimintaa suunnitellessaan. Opettajan on huomioitava oppilaiden yksilélliset
tarpeet, vaikka opettaja kdytdnndssd ison ryhman toiminnan ohjaajana pystyy
vaikuttamaan lahinna oppimistilanteiden ulkoisiin olosuhteisiin. Sen ei pitaisi kuiten-
kaan estaa opettajan halua yrittdd ymmartaa oppilaiden yksildllisia sisaisia maailmo-
ja.

Dewey halusi luoda koulusta yhteisén, joka ohjaisi lasta “ sosiaalisiin yhteyksiin” ja
“mielekkaisiin kontakteihin “ ympéaristdn kanssa. Han koki kasvun ennen kaikkea
vuorovaikutuksena ympariston kanssa. Kasvatus oli myds yhteiskunnallinen asia.
Koulun tuli tuottaa jasenia demokraattiseen yhteiskuntaan, jota ndmé emansipoitu-
neet, sosiaalisuuteen kasvatetut lapset vield pyrkisivat muuttamaan paremmaksi ja
kauniimmaksi. ( Aaltola 1994, 46-49.)

Toisenlaista tulkintaa Deweyn teoreettisesta ajattelusta esittelee Varri (1997, 65),
joka kirjoittaa Shaun Gallagheriin (1992) viitaten, ettd Deweyn kasvatusfilosofiaa
ohjasi teknologinen asenne. Deweyn mukaan kasvatuksen moraaliset ja eettiset
kysymykset ovat muutettavissa objektiivisiksi ongeimiksi, joihin voidaan tieteellisin
menetelmin I6ytaa selkeits, yleispatevia ratkaisuja. Talléin ihminen voisi ikdan kuin
irrottautua situaatiostaan (paikallisesta, ajallisesta maailmastaan) ja havainnoida
tieteellisesti ja viilean objektiivisesti ymparistdaan ja toisia ihmisia.
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Tutkijalla on tdsséa yhteydessa ollut jossain maarin erilainen esiymmarrys kasvatuk-
sen merkityksestd ja kasvattajan ja kasvatettavan suhteesta, vaikka Deweyn
ajatukset koulukasvatuksen kaytanndén kannalta ovat hyvia ja tarkoituksenmukaisia.
Kasvatussuhde on kasitykseni mukaan luonteeltaan eettista ja sitd kuvaa osaltaan
filosofinen pohdinta olemisen mysteerisyydestd. Marcelin (kts. Varri 1997, 65-67)
eksistenssifilosofian mukaan “oleminen ei koskaan paljastu taydellisend kokemuk-
sissamme, koska se on aina rajattomampaa kuin pystymme intellektuaalisesti
kasittamaan’.

3.2 Personalismi ja persoonakeskeinen kasvatus

Kaikilla kasvatuksellisilla jarjestelmilla on filosofinen tausta. Filosofia paljastaa,
millainen on kasvatuksen merkitys, tavoitteet ja ns. kasvatuksen henki eli siséinen
vaikutin. Filosofian avulla voi vahvistaa kasvatusteoriaansa ja perustella
kasvatuksellisia kaytantéjaan (Kurki 1991, 4). Yksilollisyytta ja individualismia 16ytyy
useastakin filosofisesta suuntauksesta, mutta omia totuuden siemenid tuntuu
I6ytyvan erityisesti eksistentialismia ldhella olevasta personalismista. Personalismin
esittdmaan persoonakasitteeseen perustuva kasvatusajattelu on nimetty per-
soonakeskeiseksi kasvatukseksi. Personalismia ja persoonakeskeistd kasvatusta
on Suomessa tutkinut ja siita kirjoittanut erityisesti Leena Kurki.

Personalismin on luonut ranskalainen filosofi Emmanuel Mounier ( 1905-1950 ).
Personalismi ei ole oppia, vaan se on elamaa, etiikkaa ja persoonallista asennoitu-
mista. “ Tavoitteena on, ettd jokainen ihminen tavoittaisi sellaisen elamisen kyvyn,
ettd han voi samalla saavuttaa maksimaalisen aloitteellisuuden ja vastuullisuuden
henkisessa elamassaan.” Gonzalesin mukaan personalismin kolme paapiirretta ovat
tiivistettyna : 1. Ihmiset eivat ole saman todellisuuden erilaisia aspekteja, vaan
jokaisella on oma totuutensa. 2. Personalismi on orientaatio, joka keskittyy pohti-
maan sitd, mika ihmisena olemisessa on arvokkainta - ja arvokkainta on olla persoo-
na. 3. Personalismi on 1ahelld kristillisyytté ( yhteisélliset ja sosiaalipoliittiset arvot),
eksistentialismia ( ihmisten filosofiaa, ei esineiden tai asioiden ; ymmarretaan ihmis-
ten konkreetin elaman dramaattisuus) ja marxismia ( tunnustetaan taloudellinen

asema sosiaalisessa problematiikassa). ( Kurki 1991, 16 - 18.)
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Kurki (1991, 44) toteaa Pereiraan ja Vasqueziin viitaten, etta personalismi kasva-
tustieteellisen teorian perustana tarkoittaa sita, ettd persoonan kasite on kaikkia
periaatteita, suosituksia ja metodeja yhdistava arvo. Metodit eivét ole tarkein asia,
vaan opettajan suhde oppilaaseen. Pedagogiikassa on olennaista opettajan oman
olemassaolon toteutuminen eli se, miten han kasittda ihmisen persoonana ja miten
han kohtaa lapsen. Opetuksen toteuttaja on oppilas ja opettajan rooli on olla my6ta-
eldja ja kanssakasvaja. Hyva ja innostava tydskentelyilmapiiri on tarkeaa.

Persoonakeskeinen kasvatus ei perustu pelkastddn Mounierin filosofiaan, vaan sen
lahtdkohtia 16ytyy myds 1500- luvulta jesuiittojen kasvatusajattelusta. Kyseisen
ajattelun tarkein periaate oli “cura personalis”, oppilaan kaikinpuolinen huomi-
oonottaminen. Kasvatuksessa korostuu hyvin voimakkaasti eettisyys ja ihmisen
moraalinen kehittyminen. Persoonan késite ei kuitenkaan sisélld vain kullekin
yksillle ominaisia erityispiirteitd, vaan kasvatuksessa korostuu myés yhteiséllisyys.
Oppilaiden sosiaalisten kykyjen kehittyminen on térkeaa, koska ihminen toteuttaa
tehtdvaansa ja inhimillistd kutsumustaan persoonallisessa suhteessa toisten persoo-
nien kanssa. Tydmuotoina vaihtelevat yksin ja ryhmissa ty6skentely seka ns.
tybpajatybskentely.

Opettaja ei ole toiminnan keskipiste, mutta hanen on tehtava tarkat pitemman ja
lyhyemman aikavalin suunniteimat. Oppilaiden on tiedettdva tavoitteet, joihin
opetuksessa pyritdan . Mielenkiintoinen on myds nékdkulma oppimiskokemusten
jakamisesta, joka toteutetaan erilaisina palautekeskusteluina péivittain ja viikoittain.
Oppilaat tekevat yhdessd opettajan kanssa yhteenvetoja tydskentelystdan ja
arvioivat tydn onnistumista ja etenemistad. Asioita opetellaan ajattelemaan eri

nakdkulmista.

Persoonan madrittely johtaa tietynlaisiin kasvatuksen periaatteisiin, joita selvitan

jatkossa edelleen Kurjen ( 1991, 20-26 ja 37-38 ) teksteihin viitaten :

1.Persoona on transsendentti - yliaistillinen - olento. Talld tarkoitetaan esim. sellaisia asioita, etta
ihminen voi laajentaa tietoisuuttaan, ihminen kykenee rakastamaan ja sitoutumaan toisiin ihmisiin ja
kolmanneksi ihminen transsendoi rajansa historiallisella toiminnallaan maailmassa. Jokainen yksilo tekee
historiaa. =» Kasvatuksen prosessi ja metodit ovat tarkedmpia kuin oppiaineen sisallét.

Oleellista on se tapa, jolla tiedot hankitaan ja sen avulia kehitytédan inmisina. Tavoitteena on joka hetki

suurempi itsen ja oman kohtalon hallinta.
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2. Persoona on vapaa olento. Hanelid on vapaus 16yta8 oma kutsumuksensa ja omien valintojensa ja
paatoksiensd myotd kokea vapautensa. Uskollisuus tehdyille paatoksille on hyvin tarked ihmisen
persoonallisen eldman elementti. Tahan liittyy myds autonomian kasite. lhminen on omien toimintojensa
lahde, subjekti. =» Kasvatusiimaston tulisi olia sellainen, etté oppilas oppisi valitsemaan parhaat vélineet
persoonalliseen toimintaansa ja henkiseen kasvuun. Lapsen tulisi oppia hallitsemaan vapauttaan,
opittava ottamaan vastuuta.

3. Persoona on aktiivinen, luova ja originaali. thminen ei ole vain kertaaja ja toistaja, vaan han ajattelee
itse omia ajatuksiaan =» Opettaja ei saa jattadd oppilasta olemaan “luova” yksinaan, mutta oppilaiden
luovuudelle on annettava tilaa.

4. Persoona on avoin olento. Suhde toisiin ihmisiin on persoonan kehittymiselle valttdmatdén. Persoonan
suhteiden laatua voidaan kuvata avainsanoilla: avoimuus, kéytettavissdolevuus, palvelevuus, ymmarta-
minen, jakaminen, jalomielisyys, aktuaalisuus, uskollisuus =# llo ja spontaanisuus auttavat avoimmuu-
den ja kommunikaation kehittymisessad. Kommunikaatiota harjoitellaan tydskentelemalid ryhmissa ja
ottamalla vastuuta yhteiststa.

5. Persoona on integraalinen. Jokainen persoona on ainutkertainen ja korvaamaton.-»

Kasvatuksessa on kehitettdva persoonan ominaisuuksien integraatiota ( transsendentti, vapaa, luova,
kommunikatiivinen persoona)

( Torrado 1987, Jaramillo 1988,Garcia 1980, Vasguez 1986, Velez Escaobar 1988 )

Taman kuvauksen perusteella pedagogiikan perusideoista saataneen jonkinlainen
kasitys.

Haluan painottaa, ettad personalismi ja persoonakeskeisen kasvatuksen ideat ovat
vain osa siitd teoreettisesta rakennelmasta, jota olen mielessani yksildllisyyden
huomioimisen perustelulle kouluopetuksessa muodostanut. Kaikenlainen fanaatti-
suus ja rajoittuminen tiettyyn ideologiaan on minusta arveluttavaa pedagogiikassa,
koska se saattaa sulkea pois paljon hyvaa.

Persoonakeskeisessd kasvatuksessa on useita ndkemyksid, jotka voisivat olla
tavoiteltavia myos suomalaisessa koulupedagogiikassa. Koulun kehittajat ja tutkijat
ovat esittaneet samanlaisia toiveita kuten, ettd kasvatuksen ja opetuksen tehtavéa on
nimenomaan kasvattaa kriittisia ajattelijoita. He eivét kuitenkaan korosta moraalista
aspektia tassa kriittisyyden vaatimuksessa, ennemminkin kriittisyyttéa on korostettu
suhteessa olemassaolevaan ja tarjottuun tietoon. Persoonakeskeisesséa kasvatuk-
sessa kriittisyyden vaatimus taas liittyy pedagogiikan tarkeimpaan tavditteeseen eli

oikeudenmukaisuuden toteutumisen unelmaan maailmassa.



22

Oikeudenmukaisuuden toteutuminen maailmassa liittyy kasittddkseni myos myoé-
hemmin esiteltdvan humanismin ihanteisiin. lhmisen vapaus ja vastuu kayttaa tata
vapautta liittyy oikeudenmukaisuuteen. Pyrkimys oikeudenmukaisuuden edistami-
seen maailmassa voi olla opettajan ihanne ja kuulua hanen idealismiinsa. Oppilaan
ainutlaatuisuuden ja yksiléllisyyden kunnioittaminen on erés keino pyrkié oikeuden-
mukaisuuteen. Yksilollisyyden kunnioittaminen on moraalista toimintaa. Se on myds
idealismia. Samoin kuin moraalinen toiminta, my®s idealismi on alituista pyrkimista,-
vain osittain saavutettavaa ( vrt. Kurki 1993, 127).

Opettajalia tulee olla ihanteita ja idealismia. Nakoalattomuus ja uppoaminen rutiinin
suohon on opettajan tydssa surullista. Kasvattajalla taytyy olla perspektiivi. Opettajan
tulee n&hda merkityksia tydssaan ja hanen pitaé inspiroida myds oppilaitaan I6yta-
maan merkityksia tehtavissa, joita he tekevat. Kurki (1993, 124-129) on esitellyt
amerikkalaisen Robert J. Starratin kehittdmaa kasvatuksellisen johtajuuden filosofi-
aa, joka perustuu persoonakeskeisen kasvatuksen tavoin jesuiittojen ajatteluun.

Starratin (1973, 1990,1991) mukaan karisma syntyy kontaktista merkitykseen,
todellisuuteen ja arvoihin, jotka ovat tavallista kokemusta syvemmalla. Johtajalla
taytyy olla visio ihmisen olemassolon keskeisista ja perustavan laatuisista tekijéista.
Liséksi hanen taytyy jatkuvasti reflektoida arvoja ja hyvan eldman edellytyksia.
Opettajan karisma ei synny vallasta tai asemasta, vaan opettaja voi todistaa vah-
vuuttansa esim. silla, miten han kohtelee oppilaitaan tai miten han ylipdénsa elaa
elamaansa. Karisma on vision valtaa, ei johtajan.

3.3 Itseyden ideaali

Kasvutapahtuman tarkoitusta ei siis voi mieltda ilman ihanteita. Samoja ajatuksia on
esittanyt Varri ( 1997 ) kirjoittaessaan itseyden ideaalista. Itseys ja yksilén ainutlaatui-
suuden toteutuminen on filosofinen ihanne. Se on arvoteoreettinen kasite, jossa on
kaksi puolta. Ihmisen yksilollinen olemus erottaa hénet muista ja yleinen puoli
kytkee hanet yliyksil6llisiin arvoihin, kuten esim. hyvyys, totuus, kauneus ja vastuulli- -
suus. lhminen kokee olevansa yksild erottautumalla toisista ja samalla tama
toiseus rajoittaa itseyden rajattomuutta. Yksildllisyys ja yhteisollisyys ovat riippuvuus-
suhteessa toisiinsa. Mina ei voi kehittya ilman toisten subjektien olemassaoloa.
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Sosiaalinen maailma on yksilén minéatietoisuuden lahtokohta. Varri tarkoittaa itseksi
tulemisella samalla vastuuseen kasvamista, koska vastuun idea asettaa vastuun-
ja oikeudentunnon sosiaalisessa maailmassa kasvavan itseksi tulemisen ehdoiksi.
(mt. 21-23.)

Vaalitut ideaalit ja tavoitellut paamaarat yhdistavat nykyhetken tulevaisuuteen.
Varrin (1997) mukaan kasvatus on seké projektiivista etta teleologista. “Kasvattami-
nen on kasvatettavissa tapahtuvaa suotuisaa muutosta hanen eldménhistoriassaan
havaittavaan lahtétasoon nahden”. Projektiivisuus tarkoittaa sitd, ettd nahdaan
nykyisyyden merkitys tulevaisuudelle. Esim. hyva eldma ei ole tulevaisuuden utopia,
vaan se on kasvatettavien hyvéd kohtelua téssé ja nyt. Lapsen nykyhetkessa
kokema hyva ja arvot heijastuvat suotuisasti tulevaisuuteen.

Teleologinen kasvatus on johonkin toivottavaan ja saavuttamisen arvoiseen
pyrkimistd. Kuten jo edellisessa kappaleessa todettiin, pdamaaralla on merkitysta
tdman hetkisessd kasvatussuhteessa, koska sen mielikuva saatelee nykyisia
toimiamme. Kasvulle asetetaan seké ldhitavoitteita ettda kauaskantoisempia paa-
maaria. (mt. 21-23.)

3.4 Yksilollisyyden huomioiminen on kasvatusta humanismin hengessa

Suomalaisen peruskoulun sanotaan edustavan humanistista ihmiskéasitysta. Klassi-
seen antiikin ajoista lahtevdan humanistiseen ihmiskasitykseen kuuluu ajatus siit4,
etta ihminen on osa luontoa, mutta samalla han on ainutlaatuisella tavalla erilainen
osa luontoa kuin muut elolliset olennot. Ihminen on tiedostava olento ja sosiaalinen
olento, koska han muotutuu suhteessa toisiin ihmisiin. Humanistiseen ihmiskasityk-
seen liitetdan sellaisia kasitteita kuin vapaus, jarki ja vastuu. lhmisella on vapaus
valita, mitd han tekee ja minka tien hén eldméassaan valitsee. lhmisen erikoisasemaa
suhteessa luontoon ja ympéristédn maarittaa jarki ja vapaus. Lisaksi ihmiselld on
moraalinen vastuu valinnoista ja teoista. Ihmisella on siis erityistéa vapauden, jarjen
ja vastuun suomaa valtaa, jota olisi osattava kéayttaé oikein téasséa elaméassa. (Aaltola
1988, 79.)
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Kasvatuksen nakdkulmasta tarkasteltuna edelliseen on liitettéava kysymys siita, miten
opimme kayttamaan tata valtaa oikein. Vastauksena tarjotaan kehittymista inhimilli-
semmaksi, moraalisesti korkeatasoisemmaksi ja eettisesti ja altruistisesti 1&him-

maisiinsa ja ymparistéénsa suhtautuvaksi ihmiseksi.

Humanistisen kasvatuksen periaatteita ei tarvitse 1&hteé etsiméan pelkastaan kaukaa
antiikin Kreikasta, silld kasvatuksen periaatteet ovat ldhellda myés humanistista
psykologiaa. Tdma psykologinen suuntaus korosti ihmisen arvoa, ainutlaatuisuutta
ja luovuutta. Siksi sitd ei voi ohittaa pohdittaessa yksilbllisyyden huomioimisen
merkitysta kouluopetuksessa. Humanistisen psykologian ajatuksia luotiin 1960-
luvulla ja se sai vaikutteita fenomenologiasta ja eksistentialismista. Suuntauksen
keskeisimpina vaikuttajina nimetdan Maslow ja Rogers. Maslowin kasityksen
mukaan ihmista oli tarkasteltava kokonaisvaltaisesti. lhmisen toiminnan tavoitteena
tulisi olla hanelle ominaisten potentiaalien tayttdminen. Jokaisessa ihmisessa on
siis mahdollisuuksia, jotka voivat toteutua tai jaada toteutumatta. ( Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 136.)

Rogers korosti mm. tietoisten arvovalintojen tarkeyttd yksilon henkiselle kasvulle.
Kasvatuksen kannalta on tarkedd humanistisen ajattelun edustama kehitysoptimismi.
Yksil6lla on mahdollisuus kehittya ja hanella on mahdollisuus valita tiensa. Yksil6 ei
ole pelkastaan perimansa ja menneisyytensa uhri. Humanistisen oppimiskasityksen
mukaan opettajan rooli asiantuntijana on olla tukijana, auttajana ja kannustajana.
Kasvatuksessa korostuvat hyvat vuorovaikutussuhteet ja positiivinen ilmapiiri.
Opettajan tulisi suhtautua kunnioittavasti oppilaisiin. (Hall & Hall 1988, 15-16.)

Kaiken kaikkiaan humanistista kasvatusta on vaikea maaritella, koska se ( kuten
eivat edella esitelleet filosofiset ajatusmallitkaan ) ei ole kimppu teeseja ja ohjeita,
miten tulee kasvattaa ja opettaa. Kasitykseni mukaan humanistinen kasvatus on
ennen kaikkea kasvattajan asenne, joka vaikuttaa siihen, miten kohtaamme toisen
ihmisen. Miten olemme lasna kohdatessamme toisen ihmisen ja ollessamme vuoro-
vaikutuksessa toisen ihmisen kanssa. Humanistisen ihmiskasityksen mukaan
ihminen ei ole viela valmis, vaan vasta toteutumassa. Ihminen on jotakin tulevaa, jota

taytyy rakentaa ja jonka hyvéksi taytyy tehda jotakin.
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Humanistisen kasvatusasenteen omaksunut opettaja tiedostaa myds fenomenologi-
sen nakemyksen, ettd jokainen ihminen tajuaa maailmaa eri tavoin. Se auttaa
opettajaa ymmartdmaan oppilaiden erilaisuutta ja hyvaksyméan heidan erilaisia
tulkintojaan todellisuudesta.

3. 5 Yksilollisyys - itsekeskeistéd individualismia ?

Yksilollisyys kéasitteena on joissain yhteyksissa saanut negatiivisen savyn. Postmo-
dernin ajan paradokseja kuvatessaan Hargreaves ( 1994, 47-92) esittaa, etta
yksil6llisyyden korostaminen voi johtaa itsekeskeisyyteen ja itseriittoisuuteen. Silloin
se ymmarretdan individualismiksi, johon liittyy itsekds oman edun tavoittelu ja
kilpailuhenkisyys. Totta onkin, ettd yhteiskunnassamme ovat etusijalla teknis-
taloudelliset arvot : raha, tavara, tuotanto, suoritus, saavutus , asema jne.

Téallaista kapeaa arvopohjaa on luomassa osaltaan koulutuspoliittinen paatdksen-
teko. Sitd ohjaa pyrkimys kansainvélisen kilpailukyvyn vahvistamiseen seké kasvun
ja tavarakulutuksen yilldpitamiseen ja lisddmiseen. Ihmiskeskeiset arvot, kuten
ihmisarvo, oman arvon tunto, onnellisuus, ihmissuhteet, rauha ja rakkaus ovat

pehmeiden kaunosielujen hépindita.

Individualismia eri nakékulmista on tarkastellut ansiokkaasti Hellsten (1996), jonka
varsinaisena tutkimuskohteena on ollut liberalismi ja aristoteelinen filosofinen malli
suhteessa oikeudenmukaisuuden kéasitteeseen. Liberalismiin liitetaan individualismia
korostava eldmantapa, johon liittyy ihmisen autonominen vapaus valita elédméan
suunta. Hellsten kritisoi liberalistista vapauden logiikkaa, joka on johtanut yhteiskun-
taan, jonka toiminta perustuu oman edun tavoitteluun ja jonka ihmiset ovat jaéneet
vaille moraalista horisonttia.

Hellsten kirjoittaa, ettd “ modernin liberalistisen yhteiskunnan luoma malli korostaa
itsekeskeisyyttad vaheksyen hyveellisyyttd ja kohtuutta seké tunteiden ja spontaanin
hyvéantahtoisuuden merkitystd” ( mt. 156). Liberalismin perusidea oli, ettd ihmiset
ovat vapaita ja tasa-arvoisia yksil6itd, joiden kykyjen kehittymiseen, persoonalliseen
kasvuun ja voimavarojen kayttdén yhteiskunnan edistyminen perustuu.
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Liberalismin korostama yksilén autonominen valinta ei anna mallia hyvan elaman
ihanteelle, koska jokainen saa maaritella sen itse. Hellsten nékee tdman huolestutta-
vana. "Jos ihmiselamalle ei haluta antaa mitdan p&amasras, on yhdentekevaa,
ovatko ihmiset luonteeltaan hyvéantahtoisia vai pahansuopaisia, ystavallisia vai
epaystavallisia. Toisten huomioon ottaminen on vain valttdmatén paha omien etujen
turvaamiseksi. Jos mitaén ideaalia ei ole ja jos minkalainen tahansa ihmisen valitse-
ma elama on yhta hyva kuin mika tahansa muu, ei kenenkaan tarvitse edes pyrkia
hyvaan”. (mt. 158.)

Hellsten sovittaisi liberalismiin aristoteelisen hyve-etiikan piirteita : oikeudenmukainen
yhteiskunta on ideaali, jota kohti tulee pyrkia - ihmiset yhdessa ja kukin omalta
kohdaltaan pyrkivat parempaan. “Yksilon hyva ja yhteisén hyva kulkevat kasi kéddes-
s&”. Kasvatuksen kannalta Hellstenin ajatukset tarkoittavat sita, ettd kriittisten ja
omilla aivoillaan ajattelevien moraalisten yksiiéiden kasvattaminen on tarkeaa.

Jos haluamme muuttaa ja parantaa maailmaa ( vrt. Dewey), on demokraattisen
yhteiskunnan kansalaisella oltava valmiuksia pohtia ja keskustella vallitsevista
nakemyksista ja periaatteista. Demokraattisten ihanteiden toteutuminen edellyttaa
yksilén autonomian toteutumista ja yksilén kriittisen ajattelun ja moraalisen identitee-
tin kehittymista. (mt.162.)

Lopuksi Hellsten esittaa viela analyysia yksilollisyyden ja yhteiséllisyyden suhteesta.
Ihminen on moraalinen olento ja toteuttaa ihmisyyttdan vain yhteisdén jasenena.
Ainutlaatuisuudestamme ja yksilollisistd paamaaristimme huolimatta kuulumme
jokainen erilaisiin yhteiséihin. Moraaliset paatoksemme koskevat itsemme lisaksi aina
myds muita ihmisid. Yksilén vapauden ja vastuun vastavuoroisuus liittyy siihen
tosiasiaan, ettd jokainen yksild on merkittdva osa suurempaa kokonaisuutta. Yh-
teisollisyyden korostamisen ei tarvitse tarkoittaa yksilollisyyden latistamista. Yksilon
paamaéréat voivat toteutua parhaiten juuri silloin, kun han on sopusoinnussa muiden

ihmisten, luonnon ja muun ympaéristdn kanssa. (mt. 163.)

Edella yksilollisyytta tarkasteltiin lagjemmin yhteiskunnallisen ideologian nakékuimas-
ta. Sosiologinen yksil6llisyydestd puhuminen voi tarkoittaa yksilén lisaantynytta

vastuuta omasta elamasta.
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Oppilaista puhuttaessa tdma tarkoittaa sitd, etta lasten eldmanuria suunnitellaan yha
aikaisemmin ja tietoisemmin. Vanhemmat valitsevat koulun palveluista sopivan
paketin ja opettajat tukevat valintoja osoittamalla oppilaille heidén yksildllisia taipu-
muksiaan ja kehittymisen mahdollisuuksiaan. Jokainen yksilé maéarittelee itse , mika
hanelle on hyvéksi. Vaitiollinen koulujarjestelma ei tat& maaritystad enéa tee ( Beck
1992, Maensivu 1995, 119).

3.6 Yksilollisyys vastaan yhteisollisyys ?

Yksilollisyys- yhteisollisyys - asetelmaan perustuu moni oppimiseen ja opettami-
seen liittyvd Kkasitteellinen madarittely. Siihen térmaa mm. oppimiskasityksien,
opetussuunnitelmien ja opetusmenetelmien maarittelyjen yhteydessa. Jotkut teoreet-
tiset suuntaukset ja méaarittelyt painottavat yksiléllisyytté ja toiset taas korostavat
yhteisollisyytta. Kasitykseni mukaan yksildllisyys ja yhteiséllisyys eivat ole uhkia
toisilleen, vaan yhteisd on yksildkasvatuksellinen resurssi .

Téassa kappaleessa yksilbllisyyden kasitettd on tarkasteltu ja méaritelty filosofisesta,
eettisestd ja moraalisesta nakokulmasta. Yksiléllisyydelia ei tédss&é yhteydesséd
tarkoiteta itsekeskeisyytta, eika itsenadista yksin toimimista. Sen sijaan yksilollisyys
ymmarretddn jokaisen ihmisyksildn ainutlaatuisuudeksi, jota tulisi kunnioittaa.
Yksilollisyyden huomioiminen kaytannén kasvatustilanteissa perustuu kasvattajan
ontologisiin kasityksiin ihmisesta ja kasvatuksen tarkoituksesta ja merkityksesta.

Filosofisesta nakokuimasta tarkasteltuna yksiléllisyyden huomioiminen koulukasva-
tuksessa on perusteltua, koska lapsi on ymmarrettévissa toiminnassaan aktiiviseksi
subjektiksi. Mielekas toiminta edellyttdd oppilaantuntemusta. Ihmisyyden ja moraalin
kehittyminen edellyttaa sita, etta yksil6lle annetaan mahdollisuuksia hanelle annetun
potentiaalin toteutumiseen. Kasvatuksessa ja opetuksessa se tarkoittaa pyrkimysta
lapsen kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen. Opetuksessa ei korostu pelkas-
taan tiedolliset tavoitteet, vaan kaikessa toiminnassa huomioidaan myés tunne-elaméa

ja yksildn sisdisen maailman ainutlaatuisuus.
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Opettajan tulisi huomioida oppilaiden erilaisuus mahdollisuuksien mukaan ja omalla
esimerkillddn myds ohjata lapsia suvaitsevaisuuteen. Yksiléllisyys opetuksessa on
oppilaiden minékasityksen ja itsetunnon vahvistamista.

Hyva itsetunto merkitsee itsensé arvostamista. ltsetuntoinen ihminen tiedostaa omia
arvojaan, pohtii niitd ja muuttaa niitd uuden tiedon ja kokemuksen mukaan. Hén
tunnistaa eettisia valintojaan. Koulukasvatuksella on tarke& rooli itsetunnon ja
terveen minan kehittdmisessa ( Aho 1996 30-37 ; Keltikangas-Jérvinen 1995, 40-43;
Wahilstrém 1996, 79). ltsetunto on yhteydessa sosiaalisiin taitoihin, joita koulussa
opetellaan paivittdin. Opetusmenetelméliisilla valinnoillaan opettaja voi vaikuttaa
oppilaiden keskinaisen vuorovaikutuksen laatuun ja maaraan. Yksilllisyys ja yh-
teiséllisyys kulkevat koulupedagogiikassa rinnakkain ja lomittain, jos niin halutaan.

Luukkainen ( 1998, 19 -24 ) luettelee tulevaisuuden menestyjén taitoja, joita koulussa
voimme kehittdd. Tulevaisuudessa tarvitaan muutosherkkyyttd ja keinoja ottaa
vastaan epavarmuus eli ihmisen on oltava joustava ja sopeutuva.Yksilén on opittava
ottamaan vastuuta ja toimimaan itseohjautuvasti. Vuorovaikutustaidot ja sosiaalinen
herkkyys eli ihmissuhdetaidot ovat entistd tarkeampia taitoja tulevaisuudessa.
Oppimistaidot ja halu ja kyky panna itsensé likoon ovat myés tulevaisuuden menesty-

jan ominaisuuksia.

Ei tarvitse haluta menestyd. Oletan, ettd edelld mainitut ominaisuudet ovat myés
tulevaisuudessa selviytyjan taitoja. Voimme auttaa lapsia selviytyméaén tulevaisuu-
dessa antamalla heille mahdollisuuksia kehittyd persoonina vahvoiksi ja
tasapainoisiksi. Tulevaisuuden perspektiivi kasvatuksessa ei sulje pois sitd ndkemys-

ta, ettd ymmartaa lapsuuden arvona sinansa.

Parempaa tulevaisuutta ovat oletettavasti tavoitelleet myés koulutuspoliittiset paatta-
jat, kun he aikoinaan ovat mietinndissaan ja lakiteksteissaan velvoittaneet opettajia
tarjoamaan oppilaille edellytysten mukaista opetusta. Arvoitukseksi jaa, onko talloin
tavoiteltu aineellisesti vai henkisesti parempaa tulevaisuutta, vai kenties molempia.
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4. OPPILASJOUKON JOHTAJASTA YKSILOLLISEN OPPIMISEN OHJAAJAKSI

Edellisessd kappaleessa tarkastelun kohteena oli yksildllisyys erilaisista kasva-
tusfilosofisista nakdkulmista tarkasteltuna. Opettajalla kasvattajana tulisi olia
nakemyksid kasvatuksen paamaaristd ja kasvatustapahtuman tarkoituksesta.
Opettaja on kuitenkin yhteiskunnallisen kasvatusinstituution eli tassa tapauksessa
suomalaisen peruskoulun edustaja. Han ei voi ohittaa tdméan edustamansa instituuti-
on virallista ideologiaa ja tavoitteita. Opettajan on otettava huomioon yhteisélliset
normit ja yritettéva sovittaa yhteisén odotukset ja vaatimukset omiin ideologioihinsa
ja visioihinsa.

Koulun tehtdvana on kautta historian ollut kasvattaa ja opettaa lapsia yhteiskuntaan
ja yhteiskuntaa varten. Toinen tarkeé tehtédva on ollut kehittda oppilaita yksiléina.
Ennen peruskoululakia oppilas oli osa joukkoa. 1900- luvun alkupuolella opetussuun-
nitelmateksteissa koululaisesta ei puhuta yksiléna. Simolan (1995) mukaan puhumi-
nen lapsesta yksikdssa tarkoitti yleistettya lasta koululuokan jésenend, eika talléin
puhuttu ainutkertaisista lapsiyksildistd. Vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitel-
massa korostetaan jo “itsendisen ja persoonallisen’ yksiléllisyyden arvoa, mutta
koulun tehtéva oli kuitenkin ensisijaisesti sosialisaatio ja yhteiséllisten etujen huomi-
oiminen. (mt. 62-65.)

Yksiléllisyys ilmestyi koulupuheeseen varsinaisesti peruskoulu-uudistuksen my6ta.
Peruskoulun tulo on ollut lahivuosikymmenien merkittavin uudistus suomalaisessa
koulumaailmassa. Koulunuudistuskeskusteluja kaytiin 30 vuotta sitten, 1960- luvulla.
Peruskoulukomitea esitti tuolloin uusimpiin psykologisiin tutkimuksiin vedoten, etta
oppilaan yksil6llinen kehitysrytmi ja kunkin ikdkauden ominaispiirteet ovat yhteydessa
opetuksen tuloksellisuuteen. Edelleen todettiin, ettd oppilaiden erilainen kyvykkyys ja
lahjakkuus tulisi uudessa koulussa nostaa koko opetuksen perustaksi. Oppilaan
koulukiinnostukseen, motivaatioon ja opiskelumahdoliisuuksiin katsottiin vaikuttavan
lahinna kotitausta ja sen tarjoamat sosiaaliset ja sivistykselliset virikkeet. ( KM 1966,
30-69. ) Tallsin suunnitteilla olleen peruskoulun keskeiseksi piirteeksi nostetaan
oppilaiden yksildllisyytta korostava suhtautumistapa.
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Peruskoulun opetussuunnitelmassa (KM 1970, 22 ) todetaan, etta oppilas ei saa olla
“ véline tai ulkopuolisen vaikutuksen kohde, vaan toiminnan subjekti “. Talloin koulun
ensisijaiseksi tehtdvaksi nousi oppilasyksildiden monipuolinen persoonallisuuden
kehittyminen, mutta sen tuli kuitenkin pysya yleistavoitteiden rajoissa. Peruskoulun
tulo 1970- luvulla toi mukanaan lupauksen siitd, etté jokaisen oppilasyksilon oppimi-
sedellytykset ja - tarpeet huomioidaan. Yksiléllisyys vakiintui peruskouluideologian
ydinkasitteeksi. Peruskoululaki vield vahvisti tdman lupauksen ja teki siité opettajille
vaatimuksen. ( Simola 1996, 65 ja 1998, 93)

Opettajan edellytettin muuttuvan oppilasjoukon johtajasta yksilollisen oppimisen
ohjaajaksi. “Opettajan ammatti yksilbkeskeistyi” (Simola 1998, 93). Opetusuunnitel-
mauudistus korosti myds yksilbllistdmisen vaatimusta, silld Peruskoulun opetus-
suunitelman perusteissa (1994, 10) kuvaillaan nykyistd oppimiskasitystd mm.
seuraavasti . “ Se korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa jasenta-
jana.... Jokainen oppilas on yksil®, jonka kokemusmaailma tuottaa erilaiset 1ahtékoh-
dat uuden oppimiselle.... Edeliyttaa yksiléllisten opetusohjeimien mahdollistamista

“

jne..

Edellisten kuvausten rinnalla tuntuu 18hinna huvittavalta ja osin hdAmmentavaita lukea
haastateltavien mielipiteitd naista ylevista vaatimuksista. Haastateltavilta opettajilta
kysyttiin suoraan, mita he ajattelevat peruskoululain kolmannesta pykalasta.
Useimmat eivat muistaneet, millainen kyseinen pykéala on. Yleinen mielipide oli, etta
pyrkimys jokaisen oppilaan edellytysten ja tarpeiden huomioimiseen on hieno ja
tavoiteltava asia. Eri asia on sitten se, pystyykd opettaja tuota tavoitetta koskaan
saavuttamaan ja milla tavoin tuo ideaalitilanne toteutuisi.

Mita mielta olet peruskoululain kolmannesta pykélastd “ oppilaiden tulisi saada kehitystasonsa ja
edellytystensd mukaista opetusta ?

Oon kylla hurjan optimistinen luonteeitani, mutta realiteetti kuitenkin on se, eftd meidén peruskoulu on
fian teoreettinen antaakseen kaikille mahdollisuuksia omien edellytysten mukaiseen kehittymiseen... eli

jotkut tarvis kaytanndnidheisempaa.
( Opettaja nro 1, mies, opettajakokemus 19 vuotta )

Virallisen opetussuunnitelman mukaan jokaisen oppilaan tulisi siis kokea onnistuvan-
sa omalla lahjakkuus- ja kykykapasiteetilla varustettuna. Tutkimusten mukaan
kaytanndssad nain ei ole. Vaatimukset sanelee koulu ja lapsi joko sopeutuu niihin
tai sitten ei ( Kuusinen 1992, 48).
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Se on aikamoinen ristiriita siind mielessa, ettd edellytysten mukaista ja tallaista... se haiskahtaa jo
tasokurssijutuilie omalla lailla, jos niinku ajattelee, ettd miten se kdytdnndssa toteutuu. Tasokursseille,
tukiopetukselle ennen ja rinnalla ja jalkeen ja sitten on nda tilanteet, ettd mitds, kun kaveri kuuluis
mukautettuun ja vanhemmat ei suostu siirtoon. Se ei saa edellytysten mukaista, jos se on normaaliryh-
méssd vanhempiensa jaardpaisyyden takia, ettd se on kimurantti pykald. Se on oikein semmonen
henkinen krapula - pykdld. Semmonen tiptop ihminen saattaa saada néppyl6ita siitd. Eihdn se toteudu.
Siiné on aina huono omatunto. ( Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta )

1970 - luvulla ollut tasokurssijarjestelma poistettin vuoden 1985 Peruskoulun
opetussuunnitelmien perusteiden voimaantulon yhteydessé, koska se naytti vain
lisddvan eriarvoisuutta. Sosiaaliset ja alueelliset eriarvoisuudet eivét ndyttaneet
merkittdvasti vahenevan. Lisdksi sukupuolivinoutumisen kauhukuvat alkoivat
pelottaa. Todettiin, ettd pojat valitsivat yleensa alempia kursseja kuin tytét. Oppilai-
den erilaisuus oli siis huomioitava muilla tavoin. ( Rinne, R. & Vuorio-Lehti, M. 1996,
61).

Peruskoulua kehitettiin ns. radikaalin tasa-arvokéasityksen mukaisesti luomalla
tuntikehysjarjestelma ja laajentamalla tukiopetusta tasokurssien sijaan. Néaiden
toimien tarkoituksena oli antaa kouluille mahdollisuuksia parantaa heikosti menestyvi-
en oppilaiden opetusta ja yleisesti organisoida koulun toimintaa tarkoituksenmukai-
sesti oppimistavoitteiden suuntaan (Kuusinen 1992, 48).

Mita ajattelet peruskoululain kolmannesta pykéalasta?

Ei se ihan turhaa idealismia ole. Erityisopetuksella ja tammdselid siihen niinku pyritaan... etta jos
aatellaan, etta se ( pykala ) otettais kokonaan pois. Sitte tavallaan vois niinku aatella, etté ei téssa paljon
erityisryhmia, etta tavallaan kaikki erityisluokat... musiikkiluokat ja likuntaluokat... kaikki nama tavallaan
huomioi sita. Mutta etta kylla se tavallaan on semmosta karkeaa, etté eihén se ole lahelldkaan semmos-
ta hienosast6a, mita vois kuvitella. ( Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta )

Oli mielenkiintoista havaita, ettéd opettajat vastasivat ikdan kuin tarkkailisivat opetus-
tilanteita ulkopuolelta tai aivan kuin he olisivat olosuhteiden uhreja. Simola (1996,
93) osoittaa tutkimuksessaan, ettd opetussuunnitelmissa opetukselle ja oppimisel-
le asetetut paamaarat ja tavoitteet on aina asetettu koulun yla- ja ulkopuolelta. Se,
ovatko tavoitteet realistisia ja jarkevia ottaen huomioon koulumaailman realiteetit, on
jaanyt opetussuunnitelmakirjallisuudessa huomiotta.

Mita ajattelet peruskoululain kolmannesta pykalastd ?

Tarkottaako se sits, ettd se saa sita ( edellytysten mukaista opetusta) omassa luokkahuoneessa vai
ettd se opetus jarjestetaan erityisopetuksena jossain muualla. En ma tieda, onko opettaja niin taikavoi-
mainen ihminen, etta se pystyy kaikille jakamaan sitd omantasoista opetusta. Se pykédld on idealismia.
Jos mé saan 29 : n oppilaan luokkaani kaksi apuopettajaa niinku auttamaan téssa tehtavassani, niin
sitte se voi toteutua. Erityisopetus on hyva jutty, niinku harjaantumisopetus.

( Opettaja nro 4, mies, opettajakokemus 10 vuotta )
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Peruskoulun tavoitteena on pyrkimys koulutukselliseen tasa-arvoon, oppilaiden
synnynnaisen eriarvoisuuden nujertamiseen ja mahdollisuuksien parantamiseen.
Téahan pyritdan yhtenaisella koulusysteemilla ja kaikille samansiséltéiselld opetuksel-
la.  Koulu-uudistus pyrki aikoinaan toteuttamaan ns. liberaalisen kasityksen
koulutuksen tasa-arvosta (Kuusinen 1992, 47).

Kuusinen ( 1992, 47-56 ) esittdd omaan ja muutamien muiden suomalaisten tutki-
musten tuloksiin vedoten, etté koulutuksellinen tasa-arvo ei nayta toteutuvan sen
enempéaa meilléd kuin muuallakaan . Kotitausta ja lahjakkuus maaraavat yksilén
koulutusuraa hyvin voimakkaasti. Koulussa menestyvat parhaiten ne oppilaat, joiden
yksillliset ominaisuudet vastaavat koulun asettamia vaatimuksia. Luokanopettajan
nékokulmasta tuntuu lohduttomalta sellainen tutkimustulos, jonka mukaan oppilaan
koulumenestys on ennustettavissa jo esikouluidssa.

Oppilaiden erilaisuus siis tunnustetaan ja vaaditaan oppilaiden kohtelemista erilaisi-
na ihmisind. Mikd systeemiss& on vikana, kun tavoitteet eivat naytd toteutuvan
tasa- arvon eiké yksildllisyyden suhteen ? Simolan (1996, 347-348) osuva vastaus

tahan kysymykseen on seuraavaniainen:

“ Maalaisrahvaan lapsijoukon koulueléméa muotoavan koulumestarin muuttuminen oppilasyksildiden
parasta tavoittelevaksi ihmissuhdeammattilaiseksi seka kurin ja jarjestyksen korvaaminen porvarillisen
perheen sosialisaatiomallila halventavét perinteistd kuvaa opettajasta kurinpitdjand, rankaisijana ja
valvojana. Opettajan tydssa on kuitenkin kolme peruselementtia, jotka vetavat mattoa tdman nousupyrki-
myksen alta. Ensinnakin koulun nykymuotoinen pakollisuus - josta usein kaytetdan nimitysta koulutuk-
sen varastointifunktio - luo asiakaskunnan, jonka valinnanvapaus on a&rimmaisen rajallista. Toiseksi
koulu on joukkomuotoinen laitos, jossa opettaja paasaantdisesti tydskentelee yksin 20-30 lapsen tai
nuoren keskella. Kun téhan kolmanneksi lisdtédan opettajan perinteinen tutkintovelvollisuus, on noidanke-
ha valmis : todistukset ja arvosanat ovat keskeinen keino oppivelvollisten joukon hallitsemisessa, mutta
samalla pakollisuus ja joukkomuotoisuus tekevéat pedagogisen oppilasarvioinnin vakavassa mielessa
mahdottomaksi. Opettajan asiakassuhteen on vaikea professionaalisessa mielessa milloinkaan
muodostua uskottavassa maarin yksiiolliseksi ja luottamukselliseksi iiman olennaisia muutoksia kouiun

pakollisuudessa, joukkomuotoisuudessa ja tutkintovelvollisuudessa.”

Simola tuo tekstissa esiin olemassaolevan selkeén ristiriidan odotusten ja vaati-
musten seka kaytannon toiminnan realiteettien valilla. Opettajien odotetaan kehitta-
van suurissa opetusryhmissa jokaisen oppilaan persoonallisia taipumuksia monipuoli-
sesti ja lisdksi jokaisen oppilaan olisi saatava edellytystensd mukaista opetusta
saavuttaakseen asetetut kognitiiviset ja taidolliset tavoitteet. Vaatimuksiin vastaami-
nen edes jollain tavoin edellyttda valintojen tekemistd. Opettajan on valittava,

millaisia asioita han tyéssaan painottaa.
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Koulutuspolitikassakin on néhtavisséd samaniainen suuntaus. Paatésvaltaa painotus-
alueista ja valinnoista koulutuksen ja opetuksen suhteen annetaan kuntatasolle,
koulutasolle ja vime kadessa opettajatasolle. Kyky tehda tarvittavia valintoja ja
linjauksia edellyttdd nakemystd, tietoa ja jo kolmannessa kappaleessa kuvailtuja
visioita siité, mika on térkeaa ja olennaista.

Neljannessa kappaleessa valotettiin koulutuspoliittista puhetta yksil6llisen opetuk-
sen vaatimuksille. Luokanopettajan arkitodellisuuteen koulutuspoliittiset vaatimukset
vaikuttavat enemman tai vahemman painostavina varjoina. Kaytannén toiminnassa
luokkatilanteissa térkeinta on kuitenkin opettajan omat henkilékohtaiset nédkemykset
opetuksesta, oppimisesta ja oppilaasta.

5 OPPILASKESKEINEN OPETUS ON YKSILOLLISTA OPETUSTA

5.1 Oppimiskasitys ja opettajan kasvatusorientaatio

Lahestymme siis opetuksen kaytantda ja yksildllisyyden toteutumisen mahdollisuuk-
sia kouluelaman arjessa. Koska tutkimustehtavana on pohtia asiaa opettajan néké-
kulmasta, niin tarkastelun kohteeksi tulevat opettajan pedagogiset ndkemykset,
opetusmenetelmét ja opetuksen sisalidlliset valinnat. Lahdes (1997, 45 ) kirjoittaa
Kerriin viitaten, ettéd opetus on tavoitteellista kaytédnnén toimintaa, jossa tulee olla
kolme vaihetta : tavoitteiden valinta, suunnitelma ja suunnitelman mukainen toiminta.
Opetustilanteessa vaikuttavat ajan ja paikan liséksi lukuisat muut kehystekijat:
oppiaineen luonne, oppimisen luonne, oppijoiden ominaisuudet ja resurssit ( tilat,
materiaalit, koulukuljetukset, ryhmakoot, ajankaytto jne.)

Jokaisessa opetustilanteessa opettajan toimintaan vaikuttaa enemman tai vahem-
man tiedostettu kasvatusideologia. Tdma ideologia sisaltda ajatuksia mm. siitd, miké
on kasvatuksen tarkoitus, millainen on lapsen asema suhteessa kasvattajaan ja
millainen on tiedonkasitys. Kasvatuksen ja opetuksen yhteydessé voidaan puhua
my®s erilaisista orientaatioista.
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Kasvatusideologia ja -orientaatio sisaltavat erilaisia uskomuksia, kasityksia ja
arvostuksia ihmisesta, kasvatuksesta, opetuksesta ja tiedosta. Orientaatioita voisi
kutsua myés yksilén luomiksi uskomusjarjestelmiksi. (Sahlberg 1997, 145.)

Seuraava orientaatioiden esittely perustuu kanadalaisten tutkijoiden Millerin ja
Sellerin (1990, 4-5) opetussuunnitelmateoreettiseen malliin. Tatd mallia ovat
kayttaneet Sahlberg (1996, 97-106) kuvatessaan eri tyyppisia opetukseen liittyvia
epistemologisia orientaatioita ja Hamaldinen (1994, 111) kuvatessaan holistisen
opiskelun kehitysyksikéitd. Orientaatiot on nimetty transmissio -, transaktio - ja
transformaatio - metaorientaatioiksi. Millerin ja Sellerin malli perustuu oletukseen,
ettd opettajien orientaatiot rakentuvat useammista toisiinsa liittyvista yksittaisista
orientaatioista. Kuvatessani erilaisia orientaatioita pyrin valottamaan sita, millainen
tiedon- ja oppimiskasitys kulloisenkin orientaation taustalla vaikuttaa.

Orientaatioiden taustalla on arvoihin perustuva ndkemys ihmisena olemisesta eli siis
opettajan henkildkohtainen ihmiskasitys ja sitd kautta kasvattajan suhtautuminen
ihmisen yksil6llisyyteen ja ainutlaatuisuuteen.

5. 1. 1 Transmissio - orientoitunut opetus

Behavioristiseen psykologiaan perustuvaa orientaatiota kutsutaan transmissio-
metaorientaatioksi. Kasvatusideologian tietoteoreettiset nakemykset ovat

lahinna positivistisia. Tiivistettyna tdman tieteenfilosofian perusperiaatteita ovat
esim. se, etta tieto perustuu aistihavaintoihin ja kokemuksiin ; todellisuus koostuu
irrallisista osista ja tieteellinen tutkimus on havaittavia ilmi6itd koskevien sdannénmu-
kaisuuksien kuvailua ( Niiniluoto 1997, 45). Ajattelu on prosessi, jossa mieli jarjeste-
lee ja vertailee kokemuksen mieleen tuomia ideoita (Yrjonsuuri 1996, 58). Varsinai-
sena tietoteoreettisena taustatraditiona tdman tyyppisille nakemyksille on empiris-

mi ja assosiaatioteoria.

Empiristinen oppimiskasitys pitad sisallddn useita aikojen kuluessa kehitettyja
oppimisteoreettisia malleja, jotka taas siséltdvat erilaisia piirteitd. Empirismi luo
kuitenkin oppimiskasitykseen tiettyja yleistettavidkin ominaisuuksia. Tieto on jotain
objektiivista, jota siirretaén opettajasta tai oppimateriaalista oppilaalle.



35

Se lisdantyy kumulatiivisesti, se rakennetaan pienistd osasista suuremmiksi
kokonaisuuksiksi (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 113). Opetus on jaettu
oppiaineisiin ja oppiaineet edelleen alueisiin ja pienempiin yksik6ihin. Oppiminen on
vastaanottamista ja yleistd, ei henkilékohtainen kokemus. Esimerkkind tdman
tyyppisesté ajattelusta on Bloomin tavoiteoppimisen malli, jossa paaideana on ajatus
siitd, etta jokainen oppilas oppii samat asiat samalla tavalla. Erot oppilaiden valilia
syntyy siita, ettd joku oppilas tarvitsee enemmaén aikaa, ohjeita ja henkilbkohtaista
tukea oppiakseen, joku toinen vahemman. Tavoitteena on sisallén hallinta ja hyvét
perustaidot. (Gage & Berliner 1992, 460- 461; Sahlberg 1997, 146; Hamalainen
1994, 105,111)

Tavoitteisiin pyritddn osa kerrallaan ja oikeita suorituksia vahvistaen. Tavoitteet ovat
selkedsti maariteltyjd ja oppimisprosessin saately on ldhinna ulkoista. Opettajan
nakdkulmasta tdma perinteinen ja kaytanndn kouluelamassa edelleen hyvinvoiva
opettamisen ideologia on selked ja turvallinen. Se on myds todettu toimivaksi
ainakin perustaitojen opettelussa ( Rauste-von Wright & von Wright 1994, 113).

Voidaan sanoa, etté edelld kuvattua transmissio- metaorientaatiota ilmeni tutkimus-
aineistossa. Tutkimuksen haastateltavien ei tarvinnut suoraan maaritella ja kuvailla
kasvatusideologioitaan, koska tutkija toivoi saavansa kasityksen opettajan nakemyk-
sistd muiden vastausten avulla. Minulla oli pessimistinen oletus siita, ettd vastaajat
voisivat kuvailla ihanneideologioitaan, eivatka niinkaan “kayttéteorioitaan”. Jonkin-
laista kasitystd haastateltavien oppimisen ja opettamisen epistemologiasta voi
saada, kun lukee haastateltavien ajatuksia esim. oppilaiden yksiléllisesta huomioimi-

sesta ja arvioinnista.

Haastatelluista opettajista jokainen ymmarsi oppilaiden yksiléllisen huomioimisen
siten, etta tietyille oppilaille menn&an henkildkohtaisesti antamaan ohjeita, neuvo-
maan ja tukemaan. Toisille pitaa keksia lisatehtavid, koska he tekevat tyénsa niin
nopeasti. Opettaja asettaa annetulle toiminnalle jonkun selkean, kollektiivisen
tavoitteen, johon kaikkien tulee pyrkid. Kukin oppilas tydskentelee sitten omaan
tahtiinsa ja omalla persoonallisella tavallaan. Opettajan tehtdva on auttaa ja tukea
niitd oppilaita, jotka eivat omin voimin nayta pdasevan annettuun “ maaliin” saakka.
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Kuinka s& ymmérréat enyttdmisen ?

No, ma nyt sen ymmarran niin, ettd ma eriytan luokassa... nyt oon aika vahan tehnyt sita luokassa. Olen
antanut sellasille oppilaille, jotka osaa hommat ja tekee reippaasti, niin annan niille jotain samaan
aiheeseen liittyvaa, mutta mielekéasta tehtavaa. Elikka erilaiset oppilaat saa erilaisia tehtavid ? Joo, se
on lahinnd monistejakoa...kun ei niita palikoita oo jakaa kaikille.

( Haastateltava ilmeisesti tarkoittaa palikoilla erilaisia matematiikan opetukseen liittyvi& opetusvdlineita
ja-peleja?)

( Opettaja nro 4, mies, opettajakokemus 11 vuotta, tydskentelee paakaupunkiseudulla )

Miten yksilollisyyden huomioiminen nékyy omassa toiminnassasi luokkatilanteissa ?

No, ainakin siina, ettd ma niita tiettyjd oppilaita tarkkailen enemman eli méa kayn kattomas. Jo toisen
vuoden jélkeen tietad, kuka varmasti on aina tehnyt laksyt ja kuka pystyy ottaan yksinkertaisista ohjeista
niin, etté paasee siihen tehtévien vauhtiin ja kuka tarttee sitte henkilékohtaista ohjausta ja méa meen sitte
antamaan sen siihen paikalle.

( Opettaja nro 5, nainen , opettajakokemus 11 vuotta, tydskentelee kylakoululla )

(Tésséa yhteydessa on huomioitava, ettd haastateltava numero 5 kuvasi eriyttéamista
ja yksildllistamistd myds tavoitteiden asettamisen ja menetelmien eriyttdmisena,
joten heidan nékemyksensé asiasta oli laajempi kuin ndyte antaa ymmartaa.)

5.1.2 Transaktio - orientoitunut opetus

Transaktio-metaorientaation metodologinen perusta on Deweyn kokeellinen pragma-
tismi ja sen taustalta I6ytyy humanistinen inmisk&sitys. Taustalta I16ytyy myés rationa-
lismin piirteitd. Dewey hylkdsi atomistisen ja mekanistisen kasityksen tiedosta ja
oppimisesta. Pragmatismin mukaan taysin neutraaleja tosiasioita ei ole olemassa,
tieto on sidoksissa tietdjadnsa. Se on siis subjektiivista ja sitd konstruoidaan koke-
musten kautta ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutusprosesseissa. Tieto on muuttu-
vaa, dynaamista ja prosessinomaista. Nailld kasityksilladn Dewey loi perustaa
konstruktivistiselle oppimiskéasitykselle. ( Dewey 1951, Rauste-vonWright & von
Wright 1994, 117 ; Puolimatka 1996, 200 ; Sahlberg 1996, 101.)

Transaktio- orientoituneessa opetuksessa yksildllinen ja yhteiséllinen oppiminen
nahdaan tasavertaisena. Kuitenkin oppiminen tapahtuu l&hinna vuorovaikutuksessa
ympéristdn kanssa ja Deweyn nakemyksistd johdetut opetusmenetelmat ovat
yleensa yhteistoiminnallisuutta ja oppilaiden vélistd kanssakaymistd korostavia.
Tydskentelymenetelméat ovat silti myds oppilaskeskeisia, silld oppilaiden taipumuk-
set ja vaistot ovat kasvatuksen lahtokohtia. ( Sahlberg 1997, 151 ; Hamaldinen 1994,
111.)
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Oppilaskeskeisyys ilmenee myods siten, ettd parhaiten opitaan ongelmista, joilla on
merKkitysta oppijoille itselleen ja joita he voivat itse ratkaista. Transaktio-orientoitu-
neessa opetuksessa vastuuta jaetaan siten, ettd opettaja muotoilee opetuksen
tavoitteet ja kasiteltdvat sisallét. Oppijan on kuitenkin otettava vastuu tavoitteiden
saavuttamisesta. Talldin oppilaan rooli korostuu enemman toiminnassa. Yksilollisen
vastuun ja yhteisvastuullisuuden lisddmiseen pyritdan nimenomaan yhteistoiminnalli-
silla opetusmenetelmilla ja yhteiséllisyyden korostamisella. ( Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 117 : Sahlberg 1996, 100-102.)

Tietdmisessa syvyys on tarkedmpaa kuin laajuus. Talla tavoin orientoitunut opettaja
on kiinnostunut oppilaidensa ajattelu- ja paattelyprosesseista. Han pyrkii kehitta-
maan oppilaidensa tutkimus- ja ongelmanratkaisutaitoja. Oppilaiden tiedonhankin-
tatyylien hahmottaminen on vaikeaa isossa opetusryhméssd. Taman totesivat
myds haastateltavat opettajat. Erilaiset tiedonhankintatyylit ja niiden huomioiminen
eivat siis yleensa ohjanneet opettajien toimintaa. Opetusmenetelmien vaihtelulla
yksiléllisesta tydskentelysta ryhmétydskentelyyn pyrittiin l&hinna piristamaan opetusta
ja saamaan aikaan vaihtelua arjen harmauteen. Ryhmien muodostumiseen vaikutti
oppilaiden persoonallisuuden piirteet ja I&hinna sosiaaliset taidot eli opettajat iimaisi-
vat asian esim. ndin : “hOmpoéttajia ja holdsuita ei vierekkain” tai “ryhméatdis taytyy
kattoo, ketka laittaa yhteen, etté niisté tehtavista sitte tulee jotakin’.

5.1.3 Transformaatio - orientoitunut opetus

Kasvatuksen ja opetuksen paamaarind voidaan pitdd sosiaalista kasvua ja per-
soonallista kehitysta. Silloin personalisaatio ohittaa sosialisaation koulun ensisijaise-
na tehtdvana. Talldin kasvatusnakemys on hyvin kokonaisvaltainen. Néakemysté
kuvaa hyvin sanonta “ paata ja sydantd ei saa erottaa toisistaan”. Holistisessa
kasvatuksessa keskeistd on yhteyksien I0ytdminen loogisen ajattelun ja intuition
vélilla, mielen ja kehon vélilla, tiedon osa-alueiden valilla, yksilén ja yhteisdn valilla
ja tietoisen ja tiedostamattoman valilla. ( Sahlberg 1996, 102.)
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Millerin ja Sellerin ( 1990, 117-134) kuvaus tasté transformaatio-metaorientaatiosta
siséltda kolme erillista orientaatiota. Humanistisen ja sosiaalisen muutoksen orien-
taatio korostaa sellaisten taitojen opettamista, jotka edistavat henkilékohtaista ja
sosiaalista muutosta. Sosiaalisen kehittymisen orientaatio pyrkii harmoniaan ympéris-
t6n kanssa sen kontrolloimisen sijasta. Kolmas orientaatio on henkinen ja emotio-
naalinen vuorovaikutus ympdristdn kanssa ja sen ekologinen kunnioittaminen.

Orientaation kasvatuksellisiksi 1&htdkohdiksi voi jaljittdad Rousseaun luonnonmukai-
sen lapsikeskeisyyden ja psykologisiksi lahtékohdiksi Rogersin ja Maslowin kehitte-
lemé&n humanistisen psykologian ajatuksia. Kasitys tiedosta on samanlainen kuin
edella kuvatussa transaktio-orientaatiossa. Tietdminen ymmarretaan tilannesidon-

naiseksi ja moniulotteiseksi.

Selvistd individualistisen kehityksen painotuksista huolimatta orientaatiossa
korostuvat seka yksildlliset ettd yhteistoiminnalliset tydskentelymenetelmét. Opetta-
ja ei ole toiminnan keskipiste, vaan ennemminkin sivusta seuraava tarkkailija ja
tukija. Opettajalla on suuri fuottamus oppilaiden itsendiseen ja sisasyntyiseen
kasvuun ja tarpeeseen kehittya ja oppia. ( Sahlberg 1997, 151 ; Hamalainen 1994,
105, 106,111).

Vastuun voimakas siirtdminen oppijalle on tdman orientaation epéilyksia herattava
piirre. Puhtaan “rousseaulaisen” pedagogiikan toteuttaminen suomalaisessa perus-
koulussa tuntuu uhkarohkealta ja varsin idealistiselta. Vaikka transformaatio-orien-
taatio on ideologiana eniten yksilollisyyttd kunnioittava, en sellaisenaan voi uskoa
sen onnistumiseen varsinkaan varhais- ja peruskoulukasvatuksessa. Aikuisen on
tultava lapsen ja maailman ja todellisuuden véliin. Kasvattajalla on enemman
kokemuksia ja tietoja, joiden avulla todellisuutta pystyy jasentdméaén. Toinen térkea
nakokulma on myds se, ettd kasvattajan tehtdvand on ohjata lasta sellaisten
kokemusten ja virikkeiden &arelle, jotka ovat eettisesti hyvaksyttavia ja johtavat siten

ns. terveen arvomaailman omaksumiseen.

Kasvattajan “véliintulon” eli kasvatuksen interventionaalisuuden ei tarvitse merkita
sitd, ettad oppijalle tarjotaan asiat valmiiksi ajateltuina ja perustelematta, antamatta
oppijan omille tulkinnoille mahdollisuuksia.
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Siksi uskon, ettd yksildllisyys toteutuu parhaiten opetuksessa, joka perustuu sellaisil-
le epistemologisille orientaatioille, joita edustavat transaktio- ja transformaatio-
metaorientaatiot.

Transformaatio- orientaatioon viittaavia vastauksia ei tutkimusaineistosta I6ytynyt.
Orientaatioon Iaheisesti liittyvia menetelmallisia valintoja keskusteluissa kylla sivut-
tiin. Joku opettajista mainitsi toteuttavansa ainakin osittain kokonaisopetusta ja
siihen liittyvaa teematydskentelyd. Lisdksi jokainen opettaja puhui ryhmien kaytosta
luokan tyoskentelyssa. On kuitenkin vaikea tietda, kuinka pitkalle viedysta yhteistoi-
minnallisuudesta talléin on ollut kyse ja kuinka pitkalle strukturoitua toiminta on oilut.

Kaiken kaikkiaan vaikuttaa kuitenkin silt3, etta opettajat eivat arkisessa aherrukses-
sa pohdi kasvatuksen perimmaisia tarkoituksia. Kasvatusideologiaan liittyvia perus-
kysymyksié ovat esim. seuraavat : Pitddko koulun kasvattaa yksil6ita tulevaisuuden
yhteiskunnan vaatimuksiin vai pitddké koulun kasvattaa yksiléitd, jotka pyrkivat
vaikuttamaan siihen, millainen tulevaisuuden yhteiskunta on ? Tamén tyyppinen
kysymyksen asettelu saa haastateltavat opettajat huvittumaan ja toteamaan jotain
sen tapaista , ettd “ ei taalla kuule tuollaisia pohdita. Taalla mietitdan, koska se
ruokatunti alkaa tai minkéhan takia se Timo on taas pois koulusta ? “.

Lisdksi on muistettava, ettd kasvatusideologiat ja - orientaatiot ilmenevat harvoin
puhtaana opettajien tydssa. Voidaan olettaa, ettd opettajat suodattavat vaikutteita
erilaisista ideologioista ja siten opettajien ndkemykset kasvatuksesta ja sen menetel-
mista ja tavoitteista ovat hyvin yksiléllisida. Lisaksi opettajien on todettu toimivan
enemmankin kontekstisidonnaisesti, eika niinkaan ideologiapohjalta (Woods 1984).
Oppilaiden maéara ja laatu seka ajan ja tilan kayttd pakottavat opettajat tyGskentele-

maéaan tilanteen mukaan.

Milla tavalla se etenee se oppilaantuntemus ?

Kylla se aika huteraa on, kun on niin suuret ryhmat. Ei siind oo oikeen aikaa tutustua... Muuta kun
niihin, jotka osaa tuoda itteaan esille joka tilanteessa... huutamalla tai muuten on sellanen aktiivinen.
Mutta sitte naa hitaat ja hiljaset hissukat sielld, jokka pakertaa sielld omassa ( tydssd )..ne jaa
semmoseen kuplaan sinne. Niitd ei tunne. Sitte ei osaa oikein l0ytaa tapoja, ettad kuinka s& meet niita
lahelle. Kuinka lahestya niitd, kun ei 0o aikaa péivan aikana. Joskus ma teen niin, ettd meen valitunnilla
juttelemaan niille, etta milta se nyt tuntuu... ja kaikkia... ja sitte ne on véhan niinku huojentuneita. -—
Mietitké sé&, miksi joku kayttaytyy niinku k&yttaytyy ?

No, en mé kauheen syvéllisesti pohdi, mutta mé vaan tarkkailen tilannetta koko ajan, ett& onko se yksin,
kaksin ja kuka tekee mita.
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Tarkkailetko tiettyja oppilaita luokassa enemman tai paétatko tietoisesti, ettd nyt ma seurailen tota
oppilasta ? No, en ma tieda... kun se ryhma on niin suuri. M& yleensa valitunnilla lasken niita oppilaitani,
etta niita taytyy olla suurin piirtein se 29 siella pihalla. Jos ei 00, niin sitte joku on pois... mut sitte tuota
ne vilkkaat lapset sielta nakee heti. Eniten ma kattelen niita, jotka siella kaveleskelee tai joku istuu

jossakin.
( Opettaja nro 4, mies, opettajakokemus 10 vuotta, tydskentelee paakaupunkiseudulla )

5.2 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman avulla yhteiskunta pyrkii maarittaméaan koulutuksen tavoitteet.
Opettajan tehtava on perinteisesti ollut siirtda opetussuunnitelma opetustilanteissa
oppilaille ( Rauste-von Wright & von Wright 1994, 145). Suunnitelma asettaa siis
tavoitteita opettajan tyélle. Se maéarittelee opetuksen yleistavoitteet ja oppiaineiden
oppimaarét. Virallista opetussuunnitelmaa voidaan painottaa eri tavoin ja kunta- ja
koulukohtaiset opetussuunitelmat tuovat tavoitteisiin omat varityksensa. Myos
ympéristd (kollegat, vanhemmat ) voivat esittédé vaatimuksia ja odotuksia yksittdisen
opettajan tydskentelylle. Liséksi jokaisella opettajalla on subjektiivisia tavoitteita
tydlleen. Ne pohjautuvat erilaisista kasvatuksen arvovalinnoista ja painotusalueista
( Raisanen 1996, 41.)

Opettajan ei siis tarvitse ihan itse keksié opetukselle tavoitteita, silla opetussuunni-
telman tulisi ohjata hanen tyétaan. Opetussuunnitelmauudistuksen my6ta opetuk-
sen valtakunnalliset tavoitteet on annettu hyvin véljasti ja yksittaisten koulujen ja
opettajien vaativana tehtédvana on laatia koulukohtaisia, luokkakohtaisia ja lopulta
oppilaskohtaisia opetussuunniteimia. Vasta oppilaskohtaiset opetussuunnitelmat
voivat mahdollistaa oppilaiden kykyjen ja edellytysten mukaisen opetuksen.

Keskustelut opettajien kanssa ovat osoittaneet, etté jo kuntakohtaisten opetussuun-
nitelmien laatiminen on ollut hyvin ty6lastéd ja koulukohtainen opetussuunnitelma
saattaa olla taysin tuntematon kasite. Késitykseni mukaan opettajien ty6ta ohjaa
kaytdnndssa lahinna oppikirjat ja kokemuksen mukanaan tuoma “nappituntuma’
siitd, mita kullakin luokka-asteella tulisi “osata ja tietdd”. Tata nakemysta vahvisti

myds tutkimusaineisto.
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- Ma kuvittelin silloin joskus viisi vuotta sitten, ettd kun méa teen nyt ndma tuntisuunnitelmat tarkasti, niin
mun ei tartte endé muuttaa niitd, vaan voin kayttdd vanhoja suunnitelmia... mutta ei se kay niin ja mulle
tulee ihan huono omatunto sunnuntai-iltana, jos mé en ole miettinyt, mitd ma maanantaina teen.

Tdma saaltaa kyllé olla opettajan persoonaan liittyva kysymys ?

Se on ihan hyvékin, etté sita miettii.

En ma kylla ymmérrd, miten toiminta voi olla kauhean tavoitteellista, jos ei mieti, mitd tekee ja miksi?
Mutta jos ne on viitena ensimmaisena vuotena hyvin miettinyt... mutta voihan ne muuttua ne tavoitteet
ja materiaalit muuttuu...

Mutta jos luokat on taynna yksil6itd, jotka vaihtuvat vuosittain, niin voiko niillé samoilla tavoitteilla pelata
vuodesta toiseen ? Ei pysty... Tietenkin meille on ne raamit annettu, etta mité kakkosluokkalaisen tulisi
osata ja oppia. Mutta niinku kasitdiskin... se taitotaso on tippunu ku lehmén hanta eli tavoitteita taytyy
madaltaa ja lukutaidon taso heikkenee koko ajan.

( Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta, tydskentelee koulussa, jossa ei ole koulukohtaista
opetussuunnitelmaa ja kunnassa, jonka opetussuunnitelma on vuodeita 1984 )

“* Yha edelleen oppikirja sanelee oppiméaérat. Ei uskalleta karsia, yhdistelld, joustaa tai keksia nokkelia
ratkaisuja oppimiskeinoiksi. Mielesténi koululaisen tarkein oppi on perustaitojen hallitseminen. Sen
varaan rakentuu koko my&hempi tiedon ja taidon omaksuminen. Koulunkin perustavoite on rakentaa
jokaiselle hyva pohja ponnistaa. Opettajien olisi uskallettava tiedon jakamisen kustannuksella satsata
perustan luomiseen. Jokaisella yksilolid on erilaiset rajat omaksua tietoa. On uskallettava karsia liikka
oppiaines ja varmistaa sitd, mika kullekin on mahdollista omaksua. Liian usein unohtuu liian moni lapsi
oppimisen vaunhtiin ja turha on enda sen jalkeen motivaatiota heréatella.”

( Opettaja nro 6, mies, opettajakokemus 32 vuotta)

Hakala (1994, 85) on kiinnittdnyt huomiota samaan asiaan. Hanen mukaansa
opettajat lahestyvat tyttaan padasiassa oppikirjojen kautta, vaikka “opettaja ei ole
valmiita tietoja siirtdva teknikko”. Lisdksi Hakala on pohtinut filosofian yhteytta
opetussuunnitelman rakenteisiin ja sitd kautta opettajan kéytdnndn toiminnan
suunnitteluun ja toteutukseen. Arvot vaikuttavat enemman tai vahemman tiedostaen
tavoitteiden maarittelyyn. Tarkeitd kysymyksia ovat mielestani yksilollisyyttakin
ajatellen Hakalan esittdmat kysymykset : “ Missd maarin opettaja on arvojen
valittaja ? “ ja “ Onko olemassa didaktiikkaa, jolia ei olisi suhdetta elavaén eldamaan
ja arvoihin - siis filosofiaan ?” Edelleen tarkea havainto on opettajan tietoteoreetti-
sen perustan vaikutus didaktisiin ratkaisuihin. Hakalan mukaan voisi olettaa, etta
hermeneuttisen tiedekuvan omaava opettaja painottaisi yksil6llisyyttd ja kasvun
ainutkertaisuutta. (mt. 87-89.)

Mistahan se voisi johtua, etts yksilollisyyden huomioiminen tuntuu niin vaikealta ?

Opettajien koulutus...meilld ainakin oli niin, ettd aineiden lehtorit oli niin kapea-alaisia, ettd ne puhui vaan
siitd omasta aineestansa. Niilld ei ollu semmosta yhteishommaa...tadlld nyt yleensd kumminkin
kaytetdaan kokonaisopetusta..Taydennyskoulutus vois auttaa.. Elikkd opettajiin pitais vaikuttaa, etté
niiden nakemykset muuttuis.. ja palion enemman rahaa... Resursseja... Joo, ettd luokkaan saatais
kaikenmoista materiaalia. Tulis niille, jotka saa sen (tiedon) katseen kautta ja niille, jotka saa sen saman
tiedon pelkastdan kuulemalla..matikaskin se auttais suunnattomasti, jos niilla olisi kaikenmoisia
vempaimia ja sitte pienemmat luockkakoot.

( Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta)
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Paadyn jélleen jo kolmannessa kappaleessa esitettyyn ajatukseen, ettd opettajan on
selvitettava itselleen kasvatuksellisten ratkaisujen taustalla olevat tekijat. Miké ohjaa
opettajan toimintaa ? Millainen on opettajan visio kasvatuksesta ? Millé perusteella
han valikoi opetuksen sisaltja? Opetussuunnitelma siséltda ajatuksia ja ohjeita
opetuksen sisélldista ja menetelmista. Erityisesti menetelmien valintojen taustalta
vaikuttaa se, miten opettaja arvottaa oppilaan yksiléllisyyden ja hanen kokonaisper-
soonallisuutensa kehittamisen.

Koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen edellyttda siis jonkin asteista
keskustelua arvoista ja siitd, mikd on koulun tehtava ja tarkoitus. Olennaista on
keskustella my®s oppimiskasityksisté ja tiedon kasityksistd. On tarkeas, ettéd koulun
siséalla keskustellaan kunkin opettajan késityksesta oppimisesta ja yritetédan i6ytaa
yhteisté linjaa ja yhteisia toimintaperiaatteita. Vaikuttaa kuitenkin silta, etta keskuste-
lun virittdminen on opettajien keskuudessa ongelmallista. Raisdsen (1996, 140)
tutkimuksen mukaan opettajat kokivat opetussuunnitelmatydén lisérasitukseksi,
koska se ei opettajien mielestd uudistanut heidan ammattitaitoaan. Mehtéléinen
(1994, 11-15) puolestaan toteaa, etta pitkaan opetustydta tehneet opettajat kokevat,
etté heilla on jo selked arvomaailma, jota opetuksessaan noudattavat. Miksi siis
vield keskustella asiasta ?

Keskustelu ns. “ uudesta oppimiskasityksesté “, jolla tarkoitetaan kognitiivis- konst-
ruktivistista ndkemysta oppimisesta, on opettajien keskuudessa ollut kirjavaa. Uusi
oppimiskasitys on ymmarretty monelia eri tavalla (mt. 14). Liséksi konstruktivistisen
oppimiskasityksen soveltaminen kaytantddn on osoittautunut vaikeaksi (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 133 ; Rauste-von Wright 1997, 4). Vaikuttaa silta, etta
opettajien energia kuluu kaytannén arkitydsté selviytymiseen. Tall6in ei enaa innosta
ryhtya pohtimaan ty6taan teoriassa. Voisi kuitenkin olettaa, ettd vahvan ammatti-
identiteetin taustalta l6ytyisi myods tieteellistd osaamista ja ainakin kasvatus- ja
opetusty6hon liittyvien keskeisten kasitteiden ymmartamista.
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Opettajankoulutus on uudistettu ja “tieteellistetty” jo 1970- luvulla. Kasvatustieteelli-
sistd tutkinnoista ja opinnoista annetussa asetuksessa ( 1978 ) sanotaan, etta
opettajaksi opiskelevalla “tuli olla valmius hankkia itsendisesti tieteellista tietoa,
tunnistaa, eritelld ja ratkaista tieteellisida ja ammatillisia ongelmia myds uusissa
tilanteissa ja muutenkin soveltaa tieteellistad tietoa kaytantéoén” . Silti opettajat
puhuvat tyéstaan yleensa hyvin kaytannén laheisesti vieroksuen erilaisia teoreettisia
kasitteita.

Kahvipdytakeskusteluissa kuulee toisinaan jopa kritisoitavan opettajia, jotka ovat
teoreettisesti suuntautuneita. Tuntuu oudolta, ettd samassa opettajapersoonassa ei
voisi olla seka teoreettista asiantuntijuutta etté rautaista kaytannén ammattitaitoa.
Kokemus on osoittanut, ettd oppimisteoreettista keskustelua on kaytava opettajien
huoneessa varovasti, ettei saa otsaansa idealistin tai “snobin” leimaa.

Sahlberg (1996, 131) kirjoittaa, ettd suomalaisten opettajien patevyys on korkea,
koska he ovat valtaosaltaan saaneet yliopistollisen koulutuksen. Voisi kuvitella, etta
korkea ammatillinen koulutus antaa valmiuksia kollegiaaliseen keskusteluun kasva-
tuksesta ja kykyyn reflektoida omaa ty6taan teoreettisten ja filosofisten viitekehysten
avulla. Edelliseen viitaten voisi siis myds olettaa, ettd koulukohtaisen opetussuunni-

telman laatiminen ei olisi ylivoimainen alyllinen ponnistus.

Opetussuunnitelmista ja erilaisista ymparistén “paineista” huolimatta opettajat
voivat toteuttaa tydtdan hyvin itsendisesti. Heilld on tydsséan kaytdssé pedagogi-
nen vapaus. Opettaja itse vaikuttaa eniten ty6hdnsa, vaikka toiminnalla on tietenkin
omat reunaehtonsa, joita tassd tutkimusraportissa on tuotu ja tuodaan esiin.
Toiminnan paasisaltd on erilaisten kasvatus- ja opetustilanteiden jarjestely ja saately
( Raisanen 1996, 14-15. ) Tyo on siis opetusmenetelmien ja tyétapojen valintoja

ja toteutuksia.
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5.3 Opetusmenetelmét

Koulukulttuurissa oppiminen on ennen kaikkea yhteisollinen tapahtuma, koska
‘opettaja on luokanopettaja, eikd yksildopettaja’ (kuten erds haastateltavista
sanoi). Opettaja tyoskent¢lee ryhméan kanssa ja oppilaat tyGskentelevat ryhman
jasenina. Opettajan on kuitenkin organisoitava opetustilanteita siten, etta oppimista
tapahtuisi seka yksil6llisesti etta yhteisollisesti. Yksil6llisen opetuksen vaatimus on
taysin oikeutettua, silla oppiminen on nykyisten oppimiskasitysten (vrt. kognitiivi-
nen, konstruktivistinen oppimiskésitys tai kokemuksellinen oppiminen) mukaan

yksiléllinen prosessi.

Oppimistilanteessa kokemukset, havainnot ja ajatukset ovat subjektiivisia. Se, mita
eri yksilét oppivat ja muistavat samasta oppimistilanteesta tai - kokemuksesta,
on taysin yksilollista. Oppimistulosten erilaisuuteen on monia syitd. Oppijat voivat
suhtautua eri tavoin oppimistilanteeseen ja heilld on erilaisia tyyleja lahestya opitta-
vaa asiaa. Tapoihin ja tyyleihin vaikuttavat opiskeluolosuhteet, oppilaan persoonalli-
suuden piirteet, psykologiset taipumukset, fyysiset ominaisuudet, sosiaaliset tarpeet
ja vaihtelevat emotionaaliset tekijat. Lisdksi lahestymistapaan vaikuttaa se, mita
tehtava tai opittava asia merkitsee oppijalle ja miksi han pyrkii oppimaan tai suoritta-
maan jonkun tehtavan. Oppimistilanteeseen vaikuttavat liséksi oppijan aikaisem-
mat kokemukset ja tiedot. ( Entwistle 1988 ; Rauste-von Wright & von Wright
1994.)

Monet tilannetekijat vaikuttavat oppimisprosessiin, kuten edella tuli ilmi. Kasvattajalla
on kaytannéssa keskeinen merkitys 1&hinn& oppimisen kohde- ja tilannetekijdiden
saatelijoina (Leino & Leino 1990, 32). Oppimistilanteiden luomisen yksi osatekija on
opettajan opetusmenetelmallinen valinta. Opetusmenetelman kasitetta on maaritelty
laajemmin ja suppeammin. Kuten opetuksen késitteellistdminen yleensa, myos
opetusmenetelméan kasitteellistdminen on vaikeaa, koska se voidaan nahdé hyvin
monimerkityksisend. Tassd yhteydessd opetusmenetelmalla tarkoitetaan erilaisia

tydskentelytapoja, joita opettaja kayttéda luokassaan.
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Sahlberg ( 1996, 106) maarittelee opetusmenetelman joihinkin teoreettisiin periaat-
teisiin perustuvaksi kaytannélliseksi keinoksi, jonka avulla opettaja pyrkii yhdessa
oppilaittensa kanssa kohti opetustoiminnalle ja oppimiselle asetettuja tavoitteita.
Lisaksi Sahlberg (mt.106) siteeraa Joycea ja kumppaneita, jotka ovat todenneet,
ettéd opetusmenetelma on oikeastaan oppimismenetelma . “Auttaessamme oppilaita
omaksumaan informaatiota, ideoita, taitoja, arvoja, ajattelutapoja ja itseilmaisun
keinoja, opetamme heille samalla, miten opitaan. “ Oppimismenetelmé se on mieles-
tani myds siksi, ettd nimenomaan vaihtelevien opetusmenetelmien myéta oppilaalla
on mahdollisuus oivaltaa, millainen h&n on oppijana ja millaiset ovat hdnen oppimis-
prosessinsa. Yksinkertaisesti ilmaistuna, vaihtelevat opetusmenetelmét opettavat
oppilaalle, miten han yksiléna oppii parhaiten.

---Just tuossa puhuttiin yhen opettajan kanssa semmosesta, ettd kun on kauheesti tutkivaa opetusta ja
semmosta, niin han oli pitanyt semmosen jutun, etté oli ensiksi ollu kauheesti yhteistoiminnallista. Sitte
se oli pitny ihan opettajajohtoista opetusta ja ne oppilaat oli sitte ite saanut sanua, ettd kummastako
ne tykkds enempi...niin se oli jotenki surkuhupasaa, etté ne ei oikeen silti silld laiia vankasti voinu sanoa,
mutta ne kuiteski tykkés siitd opettajajohtosestakin kauheasti. Joliekin lapsiile sopii opettajajohtonen ja
ne on tavallisesti sellasia hiljasia ja semmosia, jotka tykk&a semmosesta puurtamisesta... ja rauhallisesti
tehdaan luokassa hiljaisesti... eika kuulu metelid ja opettaja sanoco heti, ettd hiljaa. Mutta sitte taas
tallaset vilkkaat ja energiset tykkda yhteistoiminnallisemmasta. Kylld mun mielesté opetusmenetelmiin
vaikuttaa lapsen ikakin. Jos on semmosta, etta pittdd kauheasti ottaa ite selville. Ei ne kauhean pienet
valttdmatta tiid, mita ne ottaa selville. Etta kylid siiné joutuu aika paljon opettamaan ja ohjaamaan siihen.
Kylla varmasti tietyille tyypeille sopii joku tietty menetelma paremmin kuin toiselle. Onhan se meilla
aikuisillakin. Joku haluaa, etta olis ihana vain istua luennolla ja kuunnelia. Jonkun mielesté on raskasta
vaan istua. Mutta sitte taas, kylidhan se on tosiasia, etté oli opetusmenetelma mikd vaan, niin vaihtelu
virkistaa...

(Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuoita)

Opettajan olisi hyva tiedostaa oma dominoiva opetustyylinsa. Siten han voi monipuo-
listaa opetustaan. Monipuoliset opetusjarjestelyt mahdollistavat sen, ettd mahdolli-
simman moni oppilas 10ytaa itselleen sopivaa opetusta, joka taas lisdd motivaatiota
tydskennella (Leino & Leino 1990, 79). Haastatellut opettajat olivat myos sitd mielta,
ettd opetusmenetelmia pitéisi vaihdella, koska he olivat todenneet, etta eri menetel-
mat sopivat ja innostavat erilaisia oppilaita

---Jaa, mé& oon niin monenmoista kokeillu ja pyrin vaihtelevasti opettamaan. Aina se ei onnistu ja
johonkin jassanhtaa sitte sellaseen hyvin kaavamaiseen.

Milla perusteella s& valitset niitd menetelmig ?

No, kaiken kaikkiaan sen oppimisen puolesta on aika tarkea4, ettd menetelmét vaihtelee. Se on oppilaille
helpompi, mielenkiinto sailyy helpommin, jos ei oo aina sitd yhtd ja samaa, vaan ettd on erilaisia
menetelmia. Mutta sitten on joitakin... esimerkiks itsendinen tiedonhankinta tuntuu pojille sopivan
paremmin kuin tytdille. Ainakin se kokeilu, mitd ma oon tehny, niin poikien tuiokset parani selvasti ja
tyttojen tulokset pysyi samana ja ehka siina tulee nama tyttdjen ja poikien valiset erot.

Tyttéjen on ehkéa helpompi keskitty& kuuntelemaan opetusta. Niille on térkee, kun tulee 1aksyja, etta saa
lukea ja osoittaa tunnilla, ettd ma oon tehny tunnoliisesti tehtdvat ja osaan naa.
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Se ei pojille oo yhta tyypillinen piirre. Ne kaipaa tollasta toiminnaliista, etta saa ite suunnitella sen
aikataulunsa ja jotain siina oli semmosta, joka iski poikiin.

Erotit, miten tytét ja pojat toimii. Mites ndmad erilaiset persoonallisuudet ja luonnetyypit ?

Mé& en ehk& sitten kiinnittényt niin paljon huomiota erilaisiin persoonatyyppeihin. Kylldhén ne hiljaset
puurtajat sitte onnistuu hyvin siihen, ettd opettaja opettaa ja ne lukee tunnollisesti 18ksynsa. Ehka ne
vilkkaammat sitte... nii, emmaéa tieda.. toisaalta sillo, kun sitd itsendistd tiedonhankintaa oli, niin oli
tytdissakin semmosia réiskyvid persoonia, mut ei se sit kuitenkaan merkinnyt niille sen parempia tuloksia.
Sé& puhut menneessa muodossa. Ootko s& nyt luopunut tallasesta itsenaisesta tiedonhankinnasta ?
Sillon oli sopiva ryhma. Nyt téé on liian suuri ryhma siihen. (OPPILAITA 25)

Elikka nyt sitte painottuu niinku opettajajohtoseen...

Niin. Viime vuonna se oli aika ehdoton, kun oli se kolkytkuus oppilasta. Toki meillé oli ryhmétdita, mutta
niin suuressa joukossa osa yrittaa laistaa niistd hommista ja toisaalta niittenkin pitaa jotakin oppia. Kun
on tarpeeksi iso joukko, niin toiset huomaa, ettd on helpompi tehda vahemman... ja sillon tuommonen
joku ryhméatyd antaa enemman mahdollisuuksia

( Opettaja nro 1, mies, opettajakokemus 19 vuotta )

Opetusmenetelmia voidaan luokitella niiden lahtékohtien perusteella. Menetelméan
perustana voi olla kasvatusfilosofinen tai sosiaalipsykologinen teoria tai oppimis-
teoreettinen ndkemys. Toiset menetelméat painottavat omatoimisuutta oppimisessa,
toiset taas vastaanottavaa oppimista (Lahdes 1997, 152). Koulukulttuurissa on
yleisesti kaytdssa jako opettaja- ja oppilaskeskeisiin opetusmenetelmiin. Samoin
puhutaan yksilokeskeisista ja yhteistoiminnallisista opetusmenetelmista.

Sahlberg (1996,107) jakaa opetusmenetelmien vaikutukset suoriin ja epasuoriin.
Suorat vaikutukset ovat opetuksen nopeasti havaittavia tuloksia ja vastaavasti
epasuorat, kasvatukselliset vaikutukset kypsyvat ajan kuluessa. Epasuoria kasva-
tuksellisia vaikutuksia voivat olla esim. oppilaiden persoonallisuuden kehittymiseen
tahtaavat tavoitteet, kuten ongelmanratkaisukyvyn tai sosiaalisuuden kehittami-
nen. Haastateltavat kayttivdt opetusmenetelmid mielestani pyrkien 1&hinné ns.
suoriin vaikutuksiin eli eri oppiaineille asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen.

Opettajien on todettu kayttavan usein opetusmenetelmia, jotka vastaavat heidén
omia mieltymyksidan oppimiseen (Entwistle 1981, 241). Haastateltavien opettajien
puheesta sai sellaisen kasityksen, ettéd he kayttivat tai olivat kayttaneet omassa
ty6ssdan opettajajohtoista tydskentelya, oppilaiden itsenaista tiedonhankintaa ja
ryhmatyoskentelya. Varsinaisia yhteistoiminnallisia opetusmenetelmié ei kukaan
haastateltavista maininnut. Monien opetusmenetelmien omaksuminen ja niiden
joustava kayttaminen edellyttda niiden taustalla olevien teoreettisten periaatteiden
tuntemista ( Sahlberg 1996, 196).
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Jatkossa kuvailen yksilkeskeisen ja yhteistoiminnallisen opetuksen paapiirteita ja
tarkastelen oppilaskeskeisyyden ja yksilbllisyyden toteutumista naissd opetus-
menetelmallisissa ratkaisuissa. Pyrin valttdmaan mustavalkoista vastakkain asette-
lua, koska oletan, etta yksilllisyyden huomioiminen ei ole pelkastaan menetelméasta
kiinni, vaan on enemmankin opettajan persoonakohtainen toimintatapa. Tiedén, etta
hyvinkin opettajakeskeista opetusta toteuttava opettaja voi kunnioittaa oppilaittensa
yksilollisyyttd ja pyrkia tehokkaasti kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen.
Vastaavasti moderni, yhteistoiminnallisuutta suosiva opettaja voi suhtautua valinpita-
mattomasti oppilaisiinsa ja olla vdhemman kiinnostunut oppilaittensa yksildllisista

piirteista.
5.3.1 Individualistinen eli yksilékeskeinen opetus

Individualistisen opetuksen l&htékohta on ajatus oppimisesta yksildllisend kokemuk-
sena.Siinéd opetettava aines tai informaatio siirretaén opetuksen kohteeseen. Oppimi-
sen sosiaaliset aspektit jatetasn ulkopuolelle. Oppija toimii yksin. Yksilékeskeinen
opetus ei siis nimestdan huolimatta osoittaudu oppilaskeskeiseksi menetelmaksi,
vaan ldhinna opettajakeskeiseksi menetelmaksi.

Opettaja ikdan kuin ohjelmoi ulkopuolelta oppilaan toimimaan haluamallaan tavalla
opettajan maarittelemiin tavoitteisiin pyrkien. Individualistinen opetus perustuu
siihen, etta jokainen oppilas on vastuussa oman tyénsa edistymisesta ja tuloksista.
Oppimisen hyvét tulokset ja tavoitteiden saavuttaminen ovat tarkeité elementteja ja
talla tavoin jarjestetyssa opetuksessa menestyvét parhaiten ne, jotka ovat siséaisesti
hyvin motivoituneita, itseohjautuvia ja omatoimisia ja liséksi sopivasti lahjakkaita.
(Johnson & Johnson 1991, 82-95. )

Opettajan rooli on keskeinen, silla han maéarittelee tehtavien sisallot ja tavoitteet. Han
myds ohjaa toimintaa antamalla palautetta, vahvistamalla ja kannustamalla. Opetta-
jaon ryhmén johtaja ja huolehtii myGs kurista ja jarjestyksesta tydskentelyn aikana.
Yksildkeskeinen opetus on varsin haastavaa opettajalle, jolla on suuri ryhma.
Ty6skentelyn strukturointi, yksildllisesti maaritellyt tavoitteet ja arviointi on
suunniteltava ja toteutettava huoleliisesti.
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Oppilas on vuorovaikutuksessa padasiassa oppimateriaalin kanssa, joten ohjeiden
on oltava selkeitd. Opettaja on pulassa, jos luokassa on samanaikaisesti useita
oppilaita, jotka tarvitsevat tukea ja apua. ( Johnson & Johnson 1991, 82-95. )

Individualistinen opetus huomioi yksiléllisyyden siten, etta jokainen voi tyoskennella
omaan tahtiinsa ( jos opettaja antaa siihen mahdollisuuden ), jokainen on vastuussa
omasta menestyksestaan ( ahkeruus palkitaan ) ja jokaisen oppilaan yksil6lliset
kyvyt ja taipumukset huomioidaan tavoitteiden asettelussa ( jos opettaja on niin
ammattitaitoinen ja ahkera, ettd maarittelee tavoitteet yksilbllisesti ja jarjestaa
tehtavia oppilaiden kyky- ja taitotason mukaisesti ). Voidaan kysya : Miten oppilaiden
persoonallisuus kehittyy tallaisessa opetuksessa ? Yksilbkeskeisessa opetuksessa
oppilas oppii tiedostamaan, onko han hyva koululainen vai huono koululainen .Han
oppii ( jos haluaa oppia ) ne konstit, joilla koulussa menestyy. Tyéskentelyn heik-
kous on sen mahdollinen ulkokohtaisuus, erdanlainen naennaisaktiivisuus ja
kilpailuhenkisyyden korostuminen.

Opettajakeskeista opetusta voi kritisoida siitd, ettd se perustuu paaasiassa informaa-
tion jakelemiseen, siirtdmiseen tai sdildmiseen (vrt. kappale 5.1.1). Oppilas esim.
siirtéa informaatiota oppikirjasta tydkirjaan. Opettaja jakelee luokan edessa tietoja ja
oppilaat vastaanottavat sitd enemman tai vdhemman onnistuneesti. Olennaista
opetuksessa tulisi kuitenkin olla se, ettéd tarjottu informaatio muuttuisi oppilaan
henkildkohtaiseksi tiedoksi ajatteluprosessien kautta. Opettajalle haasteellista on
nimenomaan se, miten motivoisi erilaiset oppilaat kaynnistimaan naitd ajattelu-

prosesseja.

Opettajajohtoista opetusta ei voi yksipuolisesti tuomita. Opettajan vuorovaikutus-
taidot ja yleinen suhtautumistapa oppilaiden erilaisuuteen, onnistumisiin ja epdonnis-
tumisiin vaikuttavat paljon siihen, miten oppilaat menetelméasta hyétyvat. Opettaja-
johtoisen luokkaopetuksen on todettu suosivan tietyn tyylisia oppilaita. Tutkimusten
mukaan opettajakeskeinen opetus sopii Idhinna tiedonhankintatyyliltdadn rationaalisil-
le ja empiiris-rationaalisille oppilaille ( Leino 1987, 6-7 ; Lappalainen 1995, 191).
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Oppilaantuntemus on tarkeaa yksilokeskeisessa opetuksessa. Tavoitteiden méaaritte-
ly ja tehtavien laadun ja maaran valinnat perustuvat oppilaantuntemukseen.

Kun oppilaantuntemus kehittyy siing lukuvuoden kuluessa, niin miten se vaikuttaa sun toimintaasi ?
Miten se alkaa kadytdnnossa nakya ? Ehka siten, ettd ne jotka hirveen helposti suorittaa sita perus-
tasoa tehtavissa, niin alkuvuodesta kyll& kay niin, etté ne jaa pikkusen valistd oman onnensa nojaan
suorittamaan tehtavia sinne...Ja sitte sita tulee parkkeerattua niitten vierelle, jotka tietas, etta ne tarvii
sitd apua. M& oon nyt tehnyt silla tavalla, ettd ma liikkun. Tieda sitte, mika se kolme-nelosilla olis
suositeltavin...ja sellanen toimivin, mutta vahan niinku se alkuopetustyyli, etta en ma ehdi sinne poydan
taakse eik& lapset hyppaa. Liikut aina niitten oppilaitten luokse, jotka tarvii sua... Joo tai sitte jos
tuntuu, etta kaikilla sujuu, etta p&at on painoksissa, niin sitte kuljeskelen sielld... koska on niitékin, jotka
ei halua tunnustaa tarvitsevansa apua.

( Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta, tydskentelee kylakoulussa )

5. 3. 2 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallisen oppimisen esittely perustuu Slavinin ja Johnson & Johnsonin
esityksiin yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien periaatteista. Yhteistoiminnalli-
nen oppiminen on tyémuoto, jossa jokainen yhdessa toimivan ryhman jasen erikseen,
mutta myds ryhmé yhdessa, on vastuussa oppimisesta ja oppimistuloksista. Toimin-
nan keskeisind periaatteina ovat positiivinen riippuvuus ryhman jasenten kesken.
Jokaisen oppilaan on tehtédva oma panoksensa tydén valmistumiseen.

Yhteistoiminnallisen oppimisen tavoitteet eivét ole pelkastaan tiedolliset ja sosiaali-
set, vaan tavoitteena on tietynlainen prososiaalisuus : on toimittava omaksi ja toisen
hyvaksi. Yhteistoiminnallinen oppiminen ymmaérretaan helposti perinteiseksi ryhma-
tyGskentelyksi. Tarkempi perehtyminen yhteistoiminnallisuuteen osoittaa, etté se on
organisoinniltaan ja tavoitteiltaan erilaista kuin ryhméatyéskentely. Opettajan nakékul-
masta tarkasteltuna yhteistoiminnallinen opetus on vaativa toimintamenetelma.
Erityisen ty6laaltd vaikuttaa menetelman sisdénajo oppilasryhméan toimintaan.
Toisaalta tydskentely tulee aikanaan onnistuessaan tuottamaan hyvié tuloksia. Ajan
my6ta oppilaiden riippuvuus opettajasta vahenee ja itseohjautuvuus ja vastuuntunto
lisdantyy.

Opettajalla tulee olla hyva oppilaantuntemus muodostaakseen tarkoituksenmukaisia
ja toimivia ryhmia.Opettajan on tunnettava oppilaiden persoonat, kyvyt ja taitotasot.
Jos opettaja tuntee oppilaittensa suoritustason, motivaation ja yhteistyétaidot, han voi
suunnitella sellaisia ryhmia, joissa erilaisuuksia kdytetdan hyvéksi ja oppilaat oppivat

toisiltaan.
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* Valitettava tosiasia on se, ettd eldama mittaa koulua sen jakamalla tiedon maaraila. Jarjestelmamme
palvoo edelleen valkolakkia, vaikka pienté toivoa on ammatti-ihmisenkin arvostamisesta. Kahtia jakoa
ruokkii my0s politikka ja ammattiyhdistykset, vanhat perinteet ja monet, monet muut kummajaiset. Edella
mainitut paineet johdattavatkin opetusty®ta. Se on helpoin ja turvallisin tapa sailya ruodussa. Varsinkin
suurissa kouluissa kisaillaan tiedon jakamisen ennétyksistd. Usein puhutaan koulukohtaisista opetus-
suunnitelmista ja esitellaan jotakin koulun erikoisaihealuetta, mutta tuntuu, etta se on kosmetiikkaa.”
(Opettaja nro 6, mies, opettajakokemus 32 vuotta)

Koulutuksen ja opetuksen eriyttdmisen voi toteuttaa monilla eri tavoilla. Eriyttdminen
perustuu yksiléiden valisiin eroihin ja eriyttdmisen tarpeen maarittelee yleensa joku
yksilén ulkopuolinen henkild. Tassad yhteydessa kasitelladn opetuksen eriyttamista
luokkahuoneessa. Opetuksen eriyttdminen luokkahuoneessa voi olla ryhmamuotoista
tai yksilllistd. Se voi olla erilaistavaa tai yhtenaistdvaa. Kun oppilailla on samat
tavoitteet, puhutaan yhtenaistavastd eriyttdmisestd. Vastaavasti erilaistavassa
eriyttdmisessa on kyse erilaisista tavoitteista. Tavoitteet voivat olla erilaisia laajudel-
taan tai syvyydeltdan. Eriyttamista voidaan analysoida myds jakamalla se kolmeen
ulottuvuuteen : tavoitteet, aika ja tyétavat. Ne ovat eriyttdmisen didaktisia dimensioi-
ta. (Lahdes 1997, 200 - 201.)

Miten s& ymmaéarréat eniyttémisen ? Se on vahan niinku ruuan jakeleminen... ett tietysti ne pyytaa sen
tietyn annoksen. Taas oppilaantuntemus mukaan kuvaan, eftd joku tarttis kumminkin sen isomman
annoksen. Sitte on niita, jotka kuvittelis selvidvan haastavammastakin tehtévastd. Onko se favallaan
sulla koko ajan siind l&sné se eriyttaminen ? Kylla, koska mé en esimerkiksi anna laksya sillé lailla, etta
sitd mitd ei tunnilla ehdi tehda, tulee kotitehtaviksi. Se on mun mielesta kuin pulaan ajamista, koska
vélttamatta kaikilla ei oo kotona sita tukea vanhemmista, ku siiné pitdad aina tutustua siihen materiaaliin,
mité tehdaan. Jos niinku laksyjenkin kohdalla eriytetan, pitda miettid, mika on se perustaso ja mika on
se lisatehtévataso. ..

(Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta)

Haastateltava opettaja mainitsi aikaeriyttdmisen. Joillakin opettajilla on todellakin
kaytantona se, ettd oppilas tekee kotona ne tehtavat, joita ei ehdi koulussa tehda.
Kaytantoon liittyy viela usein se paradoksaalinen piirre, ettd nopeat, motivoituneet
ja lahjakkaat oppilaat eivat vastaavasti saa koskaan kotitehtavia, koska tekevat
kaiken koulussa valmiiksi. Lahjakkaat jaavat eriyttdmisessa tdméan tutkimuksen

aineiston mukaan heikompien oppilaiden varjoon.

Lahjakkaiden erityisopetuksessa on kaytetty menetelmina osa-aikaista ryhmittelya
ja sopivaa lahjakkaiden kykyja ja tarpeita vastaavaa etenemisnopeutta, jotka molem-
mat tahtdavat opetuksen rikastamiseen. Opetusta rikastetaan sisélibllisesti ja
menetelmallisesti ( Uusikyla 1992, 149 - 152 | Koskinen & Sieppi 1994, 18 - 20 ).
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Taman tutkimuksen haastattelujen mukaan lahjakkaiden opetuksen rikastaminen
tarkoitti kdytannéssa monisteiden ja tehtavakirjojen tayttamista eli lisatehtavien
tekemista kasitellysta aiheesta.

Koulun kdytannét eivat siis ole muuttuneet paljon kansakoulun opetussuunnitelmien
ajoista ( KM 1952), jolloin yksil6llistdminen oli I&hinna lisdpuuhien keksimista lahjak-
kaille ja nopeille heikkoja ja hitaita odotellessa. Kaytdnnossa luokassa tapahtuva
eriyttdéminen on hyvin pitkélle edelleen juuri tatd. Haastatteluissa syntyi toisinaan
sellainen vaikutelma, ettd eriyttdmisen tarkoituksena on ennen kaikkea jarjestaa
luokan toiminta sujuvaksi. Simola ( 1995, 67,71) kasittelee samaa asiaa puhuessaan
oppilaiden erilaisuudesta pedagogisena ongelmana. Yksil6llisten opetusohjelmien
ja henkildkohtaisten opetussuunnitelmien toteuttaminen suurissa opetusryhmisséa
vaatii opettajalta sellaisia didaktisia taitoja, joita tuskin kukaan saavuttaa.

Miten sité eriyttamista maérittelisit ? Ei kaikille kaikkea samassa muodossa. Juuri laksyjen maaraa voi
vaihdella ja tehtavien annossa sddnndstelee...Monasti huomaa luokkatilanteissa, etté joku saa tehtya
puoli sivua tunnissa... eiké se oo reilua, ettd hitaiden pitda tehda kolme sivua kotona. Onko eriyttami-
nen sun mielesta vaikeaa 7 On se, mutta just laksyjen ja tehtavien annossa se kyll4 jo sujuu..

(Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta)

Opettajille on tuttua ja jokapaivaista maarallinen ja ajallinen eriyttdminen. Opetuk-
sessa tehtadvien mééréa ja laatua voidaan vaihdella oppilaskohtaisesti. Eriyttami-
nen toteutui kaytanndssé erilaisten tavoitteiden ja vaatimusten asettamisena eri
oppilaille tai erilaisten tehtavien tarjoamisena. Erityistaitoja omaavat oppilaat saivat
nayttaa taitojaan ( musikaalisuus, likunnallisuus jne. ) . Eriyttamisen lahtékohta on
oppilaantuntemus. Oppilaantuntemukseen pohjautuu myds tukiopetuksen ja eri-
tyisopetuksen tarpeen madrittely, jos tavallinen luokassa tapahtuva eriyttdminen ei

tukitoimena riita.

---Jos on tavotteet niinku itelld semmoset, mitd on asettanut, etté nadihin pitdis paasta... niin kylid mun
mieiestd semmonen perustavote pitéis olla, johon kaikkien kans niinku pyrkii. Se sitte, etté miten siihen
pyritdan, niin se on sita eriyttdmistd. Tavotehan voi jonkun kohdalla olla korkeampi, mutta etta se olis
ensinné kaikilla se sama... ja siihen koitetaan p&asta vahan eri keinoin. Mutta se jos miké on opettajan
tydn rankin asia. Sitte taas se on varmasti sellanen antava osa. Se on vaan niin heleppo antaa menna...
siitapaha vaan, etta ne, jotka ei opi, niin olkoon oppimatta.

Onko se eriyttaminen niinku koko ajan siiné tyossa lasna ?

Kylld se mulla ainakin on alitajunnassa koko ajan, etté tuota ku oppii ne tuntemaan. Mun mielesta
eriyttdmisen lahtokohta on oppilaantuntemus, etté jos sita ei 0o, niin ei pysty eriyttdmaan. Ku ei tiid, mita
eriyttaa ja miten. --- Onhan sekin yksinkertaisesti eriyttamistéd semmonenkin, etta toista neuvoo enempi,
toinen tekkee sielld vaan omaan tahtiinsa... joku tarttee kouluavustajan viereensa ja joku toimii parhaiten
ryhméssa...

(Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta)
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Oppilaat prosessoivat informaatiota eri tavoilla. Erilaisuus ilmenee oivaltamisen ja
ty6skentelyn nopeudessa ja erilaisina oppimistyyleind. Lukuisat tutkimukset ( kts.
Lappalainen 1995, 45 - 53) ovat osoittaneet, ettd oppimistyyleissa on eroja. Oppimi-
nen toteutuu parhaiten , jos tyyli ja opetuksen nopeus vaihtelevat luokassa.
Oppimis- ja tiedonhankintatyylien tunteminen mahdollistaa menetelmallisen eriytta-
misen ja siten oppilaiden yksil6llisyyden huomioimisen. Oppimistyyleja ovat esitelleet
ja kuvanneet esim. Entwistle ( 1981), Schmeck (1988) ja Leino & Leino ( 1990).

Oppimistyylien ja -strategioiden tunteminen voi auttaa opettajaa estamaan ja
poistamaan oppimisvaikeuksia. Opettaja voi ohjata oppilasta prosessoimaan infor-
maatiota toivotulla ja tarkoituksenmukaisella tavalla. Oppimistyyleista puhuttaessa on
muistettava, ettd ne eivéat aseta oppilasta pysyviin luokkiin, vaan ne voivat antaa
tietoja oppilaiden persoonallisuuden piirteistd (Lappalainen 1995, 189 ). Oppimis-
tyyli voi muuttua ja oppilas voi vaihdella oppimisstrategioita eri tyyppisissa tehtavissa.
Jokaisen oppijan ainutkertaisia piirteitd arvioimalla voidaan selvittas, miten oppija
oppii pienemmin ponnistuksin, miten han pystyy hahmottamaan asioita helpommin

ja muistamaan niitéd paremmin.

Menetelmallinen eriyttdminen luokassa on vaativaa. Opettajan on jarjestettava
erilaisia oppimisymparistéja luokkaan. Toiminnan suunnittelu vaatii silloin aikaa ja
myoés tila- ja materiaaliresursseja. Oppilaantuntemuksenkin taytyy siind vaiheessa
olla jo syvallistd. Haastateltavat opettajat totesivat, ettéd oppimistyylien hahmottami-
nen on vaikeaa ja aikaa vievaa. Yksi opettajan tehtavista tulisi kuitenkin olla oppi-
laan auttaminen jasentdamaan omaa oppimistapaansa ja sité kautta kehittdaméaan

monipuolisia ajattelutapoja ( Lappalainen 1995, 43).

Ootko sita mielts, ettd oppimistyyleja pystyy tunnistamaan ?

Niin, oppimistyyleja... ma luulen, ettd ehka se on sita kayttaytymisen... maa luulisin, ettd ainakin pienilla
lapsilla se on kayttaytymisen seuraamista...ettd mika opetus kolahtaa, niin silia tavalla se varmastikin
oppii. Se kylia vaatii enemman aikaa, mutta kylld ma uskon, ettd sen nékee, etté jos joku on sellanen
auditiivinen tyyppi, niin sen nékee kaytdksests, etta tuolle nyt kolahti tama asia. Mit& pienempié lapset
ovat, sitd avoimempia ne ovat. Ne nayttaa sen, jos ne ei opi. Ne turhautuu..

(Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta)



54

Haastateltavat ymmarsivat eriyttdmisen jatkuvasti opetustilanteissa lasné olevaksi
ajattelu- ja toimintatavaksi. Eriyttdminen on hyvin I&hella yksil6llistamista. Kuitenkin
vaikuttaa siltd, etté eriyttdminen on jotain konkreettisempaa kuin yksilGilistaminen.
Ymmarran yksiléllistdmisen opettajan pedagogiseksi toimintaperiaatteeksi, joka
lapéisee opettajan tyéta jatkuvasti, jos opettaja on orientoitunut yksil6llisyyden
kunnioittamiseen.

Voisin rohkeasti maaritella yksilollistamisen suhtautumistapana oppilaisiin yksil6ina
Ja eriyttémisen vastaavasti erilaisten tehtévien ja toimintojen tarjoamisena oppilaiden
erilaisten kykyjen ja taipumusten mukaan. Opetuksen tavoitteita voi yksilllistaa,
mutta tehtavid voi eriyttdd. Opettaja joutuu tekemaan paivittain lukuisia valintoja,
joissa han joko huomioi tai sitten ei huomioi oppilaiden yksil6llisyytta.

Vaikutti silta, ettd mitd aidompaa haastateltavan opettajan kiinnostus oppilaiden
erilaisuuteen oli, sitd monipuolisemmin han kykeni eriyttdmista ja yksilollistamista
ty6ssadan kuvailemaan . Yksildllistdmistd on mielestdni mm. se, ettd opettajat
séatelivat henkildkohtaisen tuen antamistaan oppilaiden erilaisten tarpeiden mukaan.
Muutama opettaja toi esiin vuorovaikutuksen laadullisen yksiléllistdmisen, joka
kasitykseni mukaan on keskeista pyrittdessa oppilaiden yksiléllisyyden huomioimi-

seen.

Mitd s& ymmartaisit oppilaiden yksilolliselld huomioimisella luokassa ?

Tuostahan sais monen tunnin esiteiman... Useinhan siitd ensimmaisena tulee mieleen meién keinoja
opettaa, miten me otetaan ne huomioon opetuksessa ja tiedon jakamisessa. Ja itse asiassa siihen liittyy
hurjan monia asioita... miten kannustaa jotakuta, miten antaa palautetta vastauksesta eli tietysti se on
tarkedd, mutta joillekin erityisen térkedd. Muistaa kehua joskus, antaa tunnustusta siita, ettd oli
nappéarasti tehty. Ja siina yksildllisyys tulee nimenomaan, ettd siin suhtees, eft tuata jollekin oikeen
valkylle saattaa olla tavallisia ne nappérat vastaukset, niin ei sitd voi kehua samasta vastauksesta sitte
kuin jotain heikkoa eli siin sitte pit4d ottaa oppilaan oma l&htdtaso huomioon, koska eihan sita toista
oppilasta kannusta se, ettd kehutaan siitd, mika sille on ihan tavallista. Se niinku hoksaa itekin, etté
opettaja sanoo noin vaan sanoakseen jotain positiivista. Joo. Ja sitte toisaalta on se, kun kaikilla on
niitd hyvia puolia, niilld heikoimmillakin, ettd huomaa sitte antaa sitd palautetta niissa kohdissa ja silla
tavalla, ett se heikkokin kaveri voi siind yhdesséa asiassa loistaa niitten muidenkin silmissa silla tavalla,
ettd ne toisetkin oppii ndkemaan myds sen, etté tollakin kaverilla on ne omat vahvuutensa.

Sé& oot nyt kertonut tosta palautteen antamisesta. Sehé&n edellyttad nyt sité oppilaantuntemusta, etts
opettaja osaa reagoida oikein jokaisen oppilaan kohdalla ?

Niin ja sitte opetuksessa niin, kun yks kaveri tarttee sita, ettad sa meet sille henkilokohtaisesti ja naytat
sille esimerkiksi matematiikassa tai selostat opetustehtavaa, etté néin ja yritat nimenomaan sita kautta
lahestya sita asiaa, mita se ymmartaa... Sit on joku toinen oppilas, joka ei halua sitd. Se niinku torjuu
sen, etta rupeet sille selostaan sitd asiaa.. Ett sille pitda ujuttaa se vaikee asia, mité se kenties kysyikin,
mut ei halua ruveta kuuntelemaan alusta asti sitd hommaa, niin sille taytyy ujuttaa niinku siina
samassa, kun sé opetat niitd muita.

( Opettaja nro 1, mies, opettajakokemus 19 vuotta, tydskentelee kyldkoululla )
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Eriyttdminen ja yksildllistdminen edellyttavat niiden tarpeellisuuden ja tarkeyden
tiedostamista seka lisdksi vilpitdbnta kiinnostusta oppilaiden erilaisuuteen. Koulu
kompleksisena sosiaalisena systeemind aiheuttaa sen, ettd yksilollistdminen on

valilld varsin haasteellista.

5. 4. 1 Yksilollistamisen ongelmia

—- Ei se nyt kumminkaan ole niin yksinkertaista se eriyttdminen, jos luokassa on vaikka monta sellaista-
oppilasta, jotka tarttis sité yksilollista ja henkildkohtaista ohjausta. Kun esimerkiksi koimasiuokkalaisen
on opittava ne kertotaulut ja annetaan tukiopetusta ja yksildllistd huomiota... joka sitten on joltain muuita
pois.. Niin sitte kaikesta huolimatta se oppilas ei saavuta niitd tavotteita. Ett& onko se sitten opettajan
epaonnistuminen vai oppilaan. Ei kaikilta tietysti tarvitse vaatia samoja asioita... mutta sitte arvioinnissa
pita&d kumminkin verrata koko luokkaan.

Eiko sanallinen arviointi kuitenkin anna enemmén mahdollisuuksia ?

Joo, voi sitte verrata omiin aikaisempiin suorituksiin ja kommentoida niitd. Kuitenkin jokaisella luokka-
asteella on ne kriteerit, ett& mité pitda osata, etté kylla sita pitda koko luokkaankin verrata. Kylia niitten
odotetaan osaavan ne tietyt asiat...ja varsinkin, kun ne siirtyy toiselle opettajalle, niin kylld se odottaa
niitten osaavan ne jutut. Siité se riittdmattdomyyden tunne sitte tulee, kun koko ajan pitéis... tietaa, etta
pitdis... mutta ei kumminkaan kaytanndssa pysty.

( Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta )

Samasta problematiikasta kirjoittaa toinen opettaja :

“ Opettajan ty6té kahlitsee myds se, ettéd aina opetetaan jotakin seuraavaa astetta varten : pgivakodista
- kouluun ; alkuopetuksesta - miesopettajalle ; ala-asteelta - ylaasteelle, yldasteelta - lukioon jne. Aina
vastaanottava osapuoli odottaa tulevan oppilasaineksen hallitsevan ne ja ne tiedot. Kierre sen kun
syvenee.”

(Opettaja nro 6, mies, opettajakokemus 32 vuotta)

Yksiléllisen opetuksen rajoituksia eivat ole pelkastaan ajan puute, suuret opetusryh-
mat, tiukat opetussuunnitelmat, huonot ftilat, vahaiset materiaalit tai opettajan
vasymys ja huono palkka. Yksiléllisyyden huomiocimista vaikeuttaa lisdksi sosiaaliset
paineet ja ristiriitaiset vaatimukset, joita opettajat kokevat saavansa osakseen
monelta taholta.

Jos opettajalla on jatkuva huoli oppilaiden oppimisesta ja heidan sosiaalistamises-
taan mallioppilaaksi, kuten Syrjaldinenkin (1990, 143, 255) toteaa, on vaikeaa ja
suorastaan mahdotonta pysahtya pohtimaan yksiléllisyyden toteutumista luokassaan.
Saman asian toteaa myds Raisénen (1996,161) : “Opetusryhmén ohjaus niin, etta
toiminnassa otetaan huomioon oppilaiden yksil6lliset erot, on heterogeenisessa

ryhmassé vaikeaa.
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Suuriin opetusryhmiin integroidaan erityisopetusta tarvitsevia oppilaita ja luokassa voi
olla eri syistéa erityisen opetuksen ja henkildkohtaisen tuen tarpeessa olevia oppilaita.
Pedagogiset ongelmat ja paineet korostuvat, kun opetussuunniteimassa ja saadok-

sissé vaaditaan tavoitteiden maarittelya yksilésta kasin.”

Kaikkien edella luetelluiden paineiden keskelld opettajalla on edelleen jo aiemmin
mainittu pedagoginen vapaus. Han voi ja joutuukin tekeméaan valintoja sisallon ja
menetelmien suhteen. Jos opettajalla on perusteltu visio eli nakemys tyénsa tarkoi-
tuksesta ja merkityksesta (vrt. kappale 3.2), han uskaltaa painottaa tarkeina pitami-
aan asioita kasvatuksessa. Tietenkin omia toimintaperiaatteita on terveellistd
ajoittain kyseenalaistaa ja arvioida oman toimintansa perusteita ja seurauksia (vrt.
kappale 6.3). Opettajan tydsté selviytyminen edellyttda rohkeutta tehda itsenaisia
valintoja ja rohkeutta asettaa ympéristdon asettamat odotukset ja vaatimukset tér-
keysjarjestykseen.

Yksil6llisyyden kunnioittaminen opettajan arvona ja asenteena on varmasti ajoittain
vaativaa. Oppilaiden kohtaaminen yksil6ind edellyttda opettajalta joustavaa suhtau-
tumista erilaisuuteen ja luontevaa vuorovaikutustaitoa niissa lukuisissa vuorovaiku-
tustilanteissa, joissa opettaja paivittdin on mukana. Tahan liittyen oli mielenkiintoista
lukea Yrjénsuurien ( 1995, 88, 89) tutkimusta opettajien osaamisesta. Tutkimuksen
mukaan opettajat kokivat osaavansa hyvin oppituntien suunnittelun, kasvatustieteen
perusasioiden hallinnan ja kasvatuksen yleisten tavoitteiden tuntemuksen. Myés
opetuksen sisalldlliset asiat osattiin hyvin. Sen sijaan heikoimmin opittuina pidettiin
osioita, jotka liittyivat nimenomaan joustavuuteen erilaisissa vuorovaikutustilanteis-
sa tai oppituntien ulkopuolisten tehtavien hoitoon koulussa. Kaikkein alimmat arviot
saivat “ennalta arvaamattomista tilanteista selviytyminen” ja “oppilaiden vélisten

ristiriitaisuuksien selvittdminen”.

Yiiattavat tilanteet ja joustavaa vuorovaikutusta edellyttévét tilanteet siis hAmmensi-
vat opettajia eniten. Tulos tuntuu oudolta, silld koulupéaivat ovat tdynna edellisen
kaltaisia tilanteita. Opettajat siis kuitenkin toimivat mieluiten ns. varman paélle. Se
ohjaa opetusmenetelmallisia ratkaisuja tiettyyn suuntaan. Asioiden tulee olla hyvin
opettajan ohjailtavissa, etta naita yllattavia tilanteita syntyisi mahdollisimman vahan.
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Riskien ottamista véltetdan ja mielelldén pidetdén ylla hyvan opettajan ja hyvan
oppilaan stereotypioita, jotka ovat jadnteitd jostain vuosikymmenien takaa. Voiko
oppilaiden ainutlaatuiset persoonat tulla edes aidosti nékyviin sellaisessa opetukses-
sa, joka on opettajan tarkasti strukturoimaa ja jossa kommunikaatio on yksipuolisesti
opettajan monologia ( vrt. Leiwo ym. 1987, 167 - 170 ; Syrjalainen 1990, 143).
Voidaan my6s jaada ihmettelemasn, miten oppilaan yksiléllisyys, itseohjautuvuus,
oma- aloitteisuus ja ryhméan yhteisoéllisyys kehittyvat tallaisessa toiminnassa ?

“Opettajalla taytyy olla sisainen tahto muuttua ja pitkdjannitteisyytta muuttaa opetustaan yksildlliseen
suuntaan. Mitaan nips-naps konstia ei ole. Prosessi on kuin pitkd sokkelo, missa yha uudelleen pitaa
palata takaisin ja etsid uusi kulkusuunta. Taytyy omata mieletén maara uteliaisuutta, epaonnistumisen
kestokykya ja arvostelun sietokykyd. Opettajan téytyy olla ennakkoluuloton oppilaitaan kohtaan, olla
aidosti kiinnostunut oppilaistaan ja heidan arvostamistaan asioista. Miten helposti menetetaankaan
luottamus véheksymalla oppilaan mieltymyksia, harrastuksia, fyysisid ominaisuuksia, puhumattakaan
heidan henkisista kyvyistaan. Opettajan on osattava luopua eri lailla eri oppilaiden kohdalla tavoitteista
ja taas vastaavasti luoda mahdollisuuksia toisille toteuttaa mittaviakin tehtavia. Tama kaikki on osattava
tehda niin, ettei loukkaa toista eika suosi ketdan. Ihmiseksi kasvattaminen, sosiaalisuuteen kasvattami-
nen luokkayhteistssd, on se perusta, milla tietojen omaksuminen kullekin taipumustensa mukaan
tapahtuu. Pyrkimys paamaaraan, mikali mitaan taydellistd padmaaraa yleensa onkaan, pitd4 tapahtua
pienin askelin.”

(Opettaja nro 6, mies, opettajakokemus 32 vuotta)

Olen valmis yhtyméaén edellisen kirjoittajan mielipiteeseen siita, etta mitaan taydellista
paamaaraa yksildllistdmisessa ja eriyttamisessé ei ole Idydettavissa. On vain pyrki-
mysta yksiléllisempaén opetukseen ja kasvatukseen. Opetuksen ulkoiset puitteet ja
ryhman koko vaikuttavat siihen, missa maarin yksilllisyyden huomioiminen toteutuu
luokassa. Opettaja voi opetusmenetelmallisilld valinnoillaan edistda tai heikentaa

oppilaiden persoonallisuuden ja ajattelutaitojen kehitysta.

5.4.2 Luokattomuus

Luokattomuus on yksi keino mahdollistaa oppilaiden yksil6llisten kykyjen ja taipumus-
ten kehittyminen. Luokattomuus on opetusjérjestely, jossa yksilokeskeisyys arvote-
taan korkealle. Opetuksessa oppilaiden tavoitteet ja opiskelutavat voivat vaihdella
suuresti. Siten se kannustaa erilaisuuteen ja yksilén omien vahvuuksien etsimiseen.
Perusideana on, etta opiskelijalle luodaan edellytykset edeté omien edellytystensa,
tarpeidensa ja tavoitteidensa mukaan. Luokattomuus on ajattelun malli, johon koko
koulun tulee sitoutua onnistuakseen. Se edellyttda intoa uudistua ja rohkeutta
muuttaa asenteita ja totututtuja opetuksen jarjestelyja. ( Valijarvi 1994, 8 -11.)
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Mehtalaisen ( 1994, 91-92 ) mukaan luokattomuus peruskoulussa tarkoittaa ajoittais-
ta vuosiluokkiin sitomatonta opetusta. Akvaariokoulukokeiluissa luokattomuuteen
on suhtauduttu varovaisesti. Luokattomuutta on toteutettu siten, ettd samoissa
opetusryhmissd on ollut eri luokkien oppilaita eli kdytanndssa on toteutettu ns.
ty6pajatydskentelya ja erilaisia yhteisprojekteja. Oppilaat sijoitetaan eri oppiaineissa
opiskelemaan kykyjensad mukaisiin ryhmiin. Talléin annetaan nopeasti edistyville
mahdollisuuksia edetd kykyjensd mukaisesti. Taman tyyppinen toiminta edellyttaa
opettajien keskinaista toimivaa yhteisty6td, ennakkoluulottomuutta ja joustavuutta.

Opetuksessa peraankuulutettua joustavuutta tuo myds oppilaiden valintamahdolli-
suuksien lisdantyminen eli heille tarjotaan valinnaisaineita, tuki- ja lisdkursseja tai
erilaisia lyhytkursseja (mt. 84 - 90). Valinnaisuuden suhteen suomalaiset peruskoulu-
laiset ovat eriarvoisessa asemassa keskenaan, silla valintamahdollisuudet riippuvat
taysin oppilaan asuinpaikasta ja koulusta.

Luokattomuuteen ja homogeenisten ryhmien kayttdmiseen on suhtauduttu kriittises-
ti. Esim. Hyténen ( 1997, 200 - 205) kritisoi vuosiluokatonta opetusta kysymalla,
miten homogeeniset ryhmét soveltuvat kaytettdvaksi luonteeltaan ja sisélldllisesti
erilaisissa oppiaineissa. Kritiikki kohdistuu myés liialliseen yksilékeskeisyyteen ja
yhteiséllisyyden unohtamiseen oppimisessa. Heterogeeniset oppilasryhmat ovat
yhteiséllisesti kasvattavampia. Perinteistd ryhmamuodostelmaa ei tulisi rikkoa,
koska se kehittéda oppilaiden yhteisvastuullisuutta ja altruismia. Hytdnen siis rohkai-
see harrastamaan eriyttamista perusopetusryhmissa. Kiistelyssd homogeenisten ja
heterogeenisten oppilasryhmien tarkoituksenmukaisuudesta kiistellddn myés saman-
aikaisesti siitd, kumpi on tarkedmpaa kouluopetuksessa : tiedollisten ja taidollisten

tavoitteiden saavuttaminen vai kehittyminen persoonana ja yhteisdn jasenena.

Koulutuspolitikan markkinoimaa yksilokeskeistd peruskoulua pyritdan tekemaéan
toteen yksildllisyyden, joustavuuden ja valinnaisuuden lisaémisella. Yksilokeskeisyy-
den kasitteen suhteen on oltava varovainen. Yksil6llisyyden kunnioittaminen ei
tarkoita oppimisen ymmartamisté pelkastaan yksiléllisend tapahtumana. Kun oppimi-
nen ymmarretdan yksilollisend tapahtumana, kasvatuksen tavoitteeksi muotoutuvat

yksilén vapaus, riippumattomuus ja henkildkohtainen vapautuminen.
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Oppimisen sosiaalista aspektia ei saa kuitenkaan unohtaa. Yksilén kehittyminen
tasapainoiseksi persoonallisuudeksi edellyttdd kommunikaatiota, vuorovaikutusta ja
yhteistoiminnallisuutta. Ihminen muotoutuu suhteessa toisiinsa ( Aaltola 1988, 77).

6 OPPILAANTUNTEMUS OPETTAJAN TYOVALINEENA

Opettaja on oppimisymparistjen ja - tilanteiden luoja. Edellisissa kappaleissa jo
todettiin, etté hanen tehtdvanaan on jarjestaa tavoitteellista ja eri tavoin oppimista ja
oppilaiden kehitystéd edistdvaa toimintaa luokalle eli ryhmalle oppilaita. Ryhmén
ohjaaminen tarkoituksenmukaisesti edellyttda sen jasenten tuntemista. Mit4 parem-
min opettaja tuntee oppilaittensa kehitysvaiheet, erityistaipumukset ja kiinnostuksen
kohteet, sitd yksildllisemmin han osaa asettaa tavoitteita ja valita kulloiseenkiin
tilanteeseen sopivia opetus - ja toimintamenetelmia. Opettaja kasittelee ryhméaa
kokonaisuutena, mutta tyéta ohjaa opettajan tiedot jokaisesta oppilaasta yksiléna
ja luokkayhteison jasenend. Tietoa oppilaasta tarvitaan opetuksen suunnittelussa,
opetusmenetelmien valinnassa ja kehittelyssé seka varsinaisessa kaytadnnén arki-

tybssa. ( Kaariainen 1989, 12.)

Oppilaantuntemuksen tarkeytta voi lyhyesti ja ytimekkaasti perustella lauseella :
“Emme opeta historiaa, matematiikkaa tai didinkieltd, vaan opetamme oppilaita ja
ohjaamme heidan kehitystaan esim. historian, matematiikan tai didinkielen avulla”
(Jussila & Toivonen 1979, 66-67). Edellisella ajatuksella voi perustella myds sité
nakemysta, ettd nimenomaan tydskentelytavoilla ja opetusmenetelmilld voi
kehittad oppijan kokonaispersoonallisuutta. Oppisisaliét ovat yksilén persoonan
kehittymisessa toisarvoisia asioita, joskaan ei taysin merkityksettémia.

Saman asian on todennut toisin sanoin ja hieman niékdkulmaa vaihtaen lapsen
minakasitysta ja itsetuntoa tutkinut Sirkku Aho ( 1987, 1996). Héan kirjoittaa, etta
“ihmisen mybhemman kehityksen kannalta on tarkeampaé se, mita han oppii itses-
taan koulussa kuin mitd asioita tai sisalt6ja han oppii “ ( Aho 1996, 7). Koululla on

suuri merkitys lapsen minakehityksen muovaajana.
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Fenomenologisen minateorian  mukaan yksildn minakasityksen kehittymiseen
vaikuttavat kaikki ne kokemukset ja havainnot, joita han saa toimiessaan yhteisos-
sd. Toiminnasta saadun palautteen varassa héan tarkentaa ja kehittdd mindkuvaan-
sa (mt. 27-28). Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen laatu ja maara
samoin kuin opettajan sanaton viestinté vaikuttavat paljon siihen, millaisen kasityk-
sen oppilas muodostaa itsestédan ennen kaikkea oppijana, mutta myds ihmisena.

Vuorovaikutus on edellytys oppilaantuntemuksen kehittymiselle. Mitd enemman
opettajalla on mahdollisuuksia kommunikoida oppilaidensa kanssa, sitd paremmin
han oppii heidat tuntemaan. Haastattelut osoittivat, etta oppilaantuntemus on tarkea
opettajan arjen toimintaa ohjaava tekijd. Opettajan on tydstaan selvitdkseen jotenkin
jasennettéva oppilasryhméaansa ja luokkahuoneen elamaa. Naeslund ( 1991) on
tdssd yhteydessa kayttdnyt termid opetustyén kaaos . Kaaosta hallitakseen
opettajan on muodostettava itselleen skeema luokkansa hahmottamiseksi. Opettaja
hahmottaa luokkansa muodostamalla kasityksia oppilaista yksil6ina ja ryhmana.
Miten kehittyvé oppilaantuntemus vaikuttaa sun toimintaan ?

... kylldhdn se vahan vaikuttaa kaikkeen, mité sielld luokassa sitte tehhaan, ettd jos sielld on paljon
semmosia, jotka ei tata pysty tekemaan, niin sité pittaa sitte laskea sita tasoa. Esimerkiksi tdmé& luokka,
joka mulia nyt oli, niin lukemaan opettaminen... niin aivan siis piti jarrut lyya, ettd hitaasti, etta ei mitadn
puhettakaan, ettd minkalaisen ma olin tehnyt suunnitelman ja tavotteet, ettd jouluun oliaan néin... ei,
vaan syysloman jalkeen ihan niin, etta tasté ei tuu mittdén. Se on sita oppilaantuntemusta mun mielesta

justaan se, ettd ei silla lailla kun ma oon aatellu, ett nyt pitd4 olla R- kirjaimessa, niin sitte ollaan.
{Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta )

Opettaja muodostaa kasityksia oppilaistaan opetustydn arjessa. Han oppii tuntemaan
oppilaitaan oppituntien yhteydessé ja valituntisin. Pienissé kylakouluissa ja pienem-
missa yhteisdissd oppilaantuntemus voi perustua myds koulun ulkopuolella oppi-
laasta saatuihin tietoihin ja kokemuksiin .

Oppilaantuntemus perustuu opettajan tekemiin havaintoihin oppilaasta  koulun
arkitodellisuudessa. Opettaja arvioi ja muodostaa kasityksid oppilaista tarkkailemalla
heidan kayttaytymistaan eri tilanteissa ja seuraamalla oppilaiden ty6én tuloksia ja
tyoskentelyprosesseja. Opettajat arvioivat oppilaiden suorituksia, oppimiskykya,
motivaatiota ja persoonallisuutta. Oppilaskuvaukset ovat siis erdénlaisia diagnooseja
oppilaista ja diagnoosien tarkoitus on selkiyttda opettajan toimintaa luokkahuoneessa
( Maensivu 1995, 13).
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6.1 Oppilaantuntemuksen menetelmia

Kaaridinen (1989 ) esittelee kirjassaan erilaisia oppilaantuntemuksen menetelmia,
kuten havainnointi, keskustelu, haastattelu, kysely ja testit. Oppilaantuntemuksen
yhteydessa puhutaan myds arvioinnista. Se tarkoittaa kasityksen muodostamista
arvioitavan piirteen esiintymisestéa ja havainnoiden tai muiden tietoldhteiden varassa
saadun tiedon sijoittamista ennalta sovittuihin luokkiin (mt. 44). Tutkimusaineisto
osoitti, etta opettajat tunsivat ja kayttivat mainittuja menetelmia luokissaan. Testeja
he kayttivat 1ahinna kontrolloidakseen oppilaiden taitoja ja tietoja keskeisilla alueilla
matematiikassa ja didinkielessa. Testaamista pidettiin ennemminkin erityisopettajien

ty6hén kuuluvana.

- ettd kylld makin tiidn semmosia ja mulla on ollu tydkaverina semmonen, joka halus, etta koko ajan
kauheasti testataan ja testia ja testid. Piti ndhda paperilla, ettd onko tdma nyt semmonen ja tdammonen.
Sitte taas tdmmoset testit, niissdhan on semmonen vaara, ettd mitd se testaa, ettd mittaako se
keskittymiskykya vai alykkyytta...

Sitten ne on tilannekohtaisia..Niin, se ei jonkun lapsen kohalla auta, ehkd ne kaikki yhessa... testit,
havainnot...

( Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta )

Opettajilta kysyttiin, miten heiddn oppilaantuntemuksensa edistyy ja milla tavoin he
oppivat tuntemaan oppilaansa. Opettajat painottivat oppilaantuntemusprosessissa
erilaisia asioita. Joku halusi hahmottaa aluksi oppilaiden perustaitoja ja valmiuksia,
joku taas halusi aluksi selvittda oppilaiden persoonallisuuden piirteitd. Oppilaantun-
temusta edistavia keinoja on useita. Opettaja voi jarjestaa tilanteita ja tehtavia, jotka
antavat tietoja oppilaista. Tyéskentelytapojen havainnoinnin liséksi opettajat arvioivat
tyon tuloksia ja tekevét niista omia johtopaatoksiaan.

Miten alat tutustua luokkaan syksylla toimintakauden alkaessa ?

No, kaikkeen ensiksi me jutellaan, kanssakaymista. Joo, vuorovaikutusta. ..ja méa kyselen niiltd, miten
kesa on menny ja nimet tietysti ekana ja lapset ne kylla antaa tulla. Ei fartte lypséé tietoja. Sitte on
tietysti niita hiljasia, etta pitaa sanan vetaa sieitd ja se on usein hyva keino, etta piiretaan kesasta ja
vaha my&hemmin tulee, efta piirretdén oma perhe ja sitte ne saa kertoa piirustuksestaan ja siité seiviaa
palion. Tavallaan ne kertoo itestdén, kun ne kertoo piirustuksistaan. Ja mité tietoja mé haluan saada,
niin mé kyselen suoraan ja havainnoin loput, mita en kehtaa kysya.

( opettaja nro 5, nainen opettajakokemus 11 vuotta )

Kun s& saat uuden ryhmén, niin miten alat tutustua porukkaan ?

---kylld ma luotan niinku sellaseen tarkkailuun. Niita havainnoi koko ajan, ko niitten kans on sitte eka
viikolla paljo tallasta leikkié ja laulua. Siind nakkee, kuka tullee mukkaan ja sitte tuota kaikissa tehtavis-
s4... niissa nakkee sitte vaha sita taidollista puolta ja sitte niissé leikeissa sosiaalista puolta.... - Kylla
se perustuu havainnointiin.

(Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta )
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Tehokkainta oppilaantuntemuksen kehittymisen kannalta on oppilaan jokapaivainen
kohtaaminen ja vuorovaikutus. Kommunikaation merkitystd painottivat kaikki
opettajat. Haastatteluissa tuli myés ilmi se, ettéd suuret ryhmét rajoittavat nimen-
omaan henkildkohtaisten kontaktien saamista ja ottamista yksittaisiin oppilaisiin.

- No, sen ison luakan kans (36 oppilasta) oli se, ettei niinku paivittdin kohdannu jokaista lasta. Ei oliu
edes kunnon katsekontaktia, puhumattakaan, ettd olis muutaman sanan vaihtanu... nyt on tilanne jo
paljon parempi. Paljonkos sulla nyt on oppilaita 7 25.

( Opettaja nro 1, mies, opettajakokemus 19 vuotta )

Monipuoliset opetusmenetelmét auttavat myds opettajaa hahmottamaan oppilaiden
tapoja oppia.

--- Jos on kirjaorja, niin sillon todella paljon j&& hamaran peittoon, uskoisin ndin. Ja tietysti, mita
ykspuolisemmin pitéa. Ja sitte jos ite on aina suuna ja paana ja paras, niin siina kyllé naksahtaa... Se ja&
sitte haméran peittoon, mita itse asiassa tapahtuu sielld pulpettien takana...

(Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta )

Jotkut opettajat tekivat muistiinpanoja oppilaista ja joku kirjoitti paivakirjaa. Paivakirja
oli kaytdssa erityisesti silloin, jos jonkun oppilaan kanssa ilmeni vaikeuksia tai
oppilasta oli jostain syystad seurattava tarkemmin. Paivékirja ja muistiinpanot
selkiyttivat opettajien ajatuksia. Ongelmatilanteissa kirjoittaminen auttaa opettajaa
tarkastelemaan tilannetta tavallaan ulkopuolelta.

Muutama opettaja koki, ettéd he ovat myds ikaan kuin velvollisia tuntemaan oppi-
laansa, koska heidan taytyy pystya kertomaan oppilaille ja oppilaiden vanhemmille
lapsen edistymisesta ja kehittymisestd. Viimeistdan todistusten kirjoittamisen
vaiheessa opettajan on pysadhdyttdva pohtimaan jokaista oppilasta yksilona.

Elikk4 tavallaan ku s& oot ite aktiivinen ja silla lailla “antennit pitkalld” s& saat koko ajan tietoa. Ootko
s4& sitd mielts, efts opettaja saa “automaattisesti” tietoa oppilaista tyotédan tekemalld vai pitddko sitd
tietoisesti opetella tuntemaan oppilaitaan ?

Mun taytyy ainakin tehda sitd tietoisesti, ettd ma saan sitte jotakin arvioinnissa paperille... ja kun on
nama vanhempien keskustelut ja kaikki. Ne on hyvid just siing, etté tulee keskityttya yhteen oppilaa-
seen. Jo siin4 valmistautumisvaiheessa ... -—-mulla on oikein sellanen vihko, johon laitan muistiinpanoja
oppilaista. Mulla on joku 4-5 vanhempaa yhtena paivand... niin ma valmistaudun, etukateen oon miettinyt
ja edellisena iltana merkitten ne muistiin. (Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta)
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6.2 Oppilaan havainnointiin vaikuttavia tekijoita

Havainnointia on vaikea erottaa arvioinnista. Havainnointi perustuu havaittuun ja
tiedostettuihin, konkreettisiin huomioihin. Arviointi pohjaa havaintoihin ja muihin
tietolahteisiin, mutta osittain myds tekijéihin, joita arvioitsija ei tiedosta tai pysty
erittelemaan ( Kaaridinen 1989, 44). Tutkimukset osoittavat, etta oppilaan havain-
nointi ja arviointi on varsin dynaaminen tapahtuma. Lukuisat tekijat vaikuttavat
prosessissa, jossa opettaja tulkitsee oppilaiden kayttdytymistd ja muodostaa
kéasitystd oppilaistaan. Maensivu (1995, 21-37) on esittdnyt valikoidun ja selkeén
koosteen oppilaskuvauksia koskevista keskeisista tutkimustuloksista.

Tutkimuksia on tehty paljon ( ei Suomessa) ja aihetta on tarkasteltu eri nakékulmis-
ta ja erilaisista teoreettisista viitekehyksistéd asiaa tarkastellen. Tutkimustulokset
luokiteltin kuuteen eri kategoriaan tarkastelunakdkulmien mukaan. Oppilaiden
kuvaamiseen vaikuttavat opettajien kasvatusideologiat, koulua, opetusta ja lasta
koskevat uskomukset, lasta koskevat attribuutiot, erilaiset oppilaiden kuvaamisen
muodostuneet tyyppijarjestelmat sekd opettajan valitsema rooli (Méensivu 1995,
36-37).

Kaytan havaitsemiseen vaikuttavien tekijéiden kuvauksessa osittain Maensivun
luokittelua. Tassa raportissa on jo kasitelty opettajien kasvatusideologioita ja siind
yhteydessa myos sivuttiin opettajan roolia erilaisissa kasvatuksellisissa orientaatiois-
sa. Siksi jatkossa keskitytédan tarkastelemaan uskomuksia, attribuutioita ja tyyppijér-
jestelmia. Viimeisessa kappaleessa pohditaan lisdksi kasvattajan herkkyytta kohdata
kasvatettavansa ja kasvattajan kykya arvioida omaa toimintaansa.

6. 2. 1 Uskomukset

Opettajan arvioinnit ja tulkinnat oppilaasta heijastavat hdnen omaa kokemusmaa-
ilimaansa. Sanotaan, etta oppilaskasityksiad ohjaavat erilaiset uskomukset. Opettaja
suhteuttaa havaintonsa oppilaista aikaisempiin kokemuksiinsa, etukéteistietoonsa tai
uskomuksiinsa. Tieto on klassisesti maaritelty hyvin perustelluksi tosi uskomukseksi
( Niiniluoto 1997). Osa tutkijoista on sitad mielta, ettd uskomus on erdanlaista tietoa.
Toisaalta taas tiedon sanotaan olevan uskomuksen osa-alue.
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Uskomukset on maaritelty  yksilén kokemuksiin ja psykologiseen todellisuuteen
perustuviksi kasitteiksi. Ne ovat siis havaintoihin perustuvia jarkevid paatelmia
erilaisista asioista ( Maensivu 1995, 24).

Uskomusten kasitteellinen erottaminen tiedosta havainnollistuu, kun uskomusten
rakenteellisia ominaisuuksia selvitelldadn. Nesporin (1987) mukaan uskomuksilla on
kuusi erilaista rakenneominaisuutta : ennakko-oletus, vaihtoehtoisuus, tunnepitoiset
ja arvioivat piirteet, episodinen varasto, ei-konsensuaalisuus ja rajoittamattomuus
(Sahlberg 1997,139-141).

Ennakko-oletus iimenee esim. seuraavissa lauseissa “ vanhemmat haluaa niita
numeroita “ ( erdan haastateltavan perustelu numeroarvioinnille ) tai “ hyvéan opetta-
jan luokka on santillinen ja saa hyvia tuloksia” ( eradn haastateltavan maarittelya
hyvéan opettajan - kasitteelle ). Vaihtoehtoisuus voi tarkoittaa esim. opettajan mieliku-
vaa ihanteellisesta opetuksesta, jota ei kuitenkaan pysty kdytannodssa toteuttamaan.

“®

Jotain “vaihtoehtotodellisuudesta “ on Idydettdvissd seuraavasta keskustelun

patkasta : - Etta se opettajuuden taito on se, ettd s& osaat antaa jokaiselle sits, mits se tarvii sill&
hetkelld ? Mutta sehan on maailman vaikeinta touhua. Ehkd se tekee opettajuudesta sen taidelajin,
taito- ja taidelajin ? Sita ko jaksais, niin varmaan ois oppilaille hyva... mutta taytyy aina muistaa se
opettajankin jaksaminen. Etta kyllahan opettaja ittensa tallasilla asioilla helposti piippuun vetaa. *

Uskomuksiin liittyy usein tunteita ja subjektiivisia arvostuksia. Téllainen uskomus on
esim. “ omatoimiset ja nopeasti oppivat oppilaat ovat kunnollisia ja hyvia oppilaita”.
Uskomussysteemit muodostuvat henkiidkohtaisista kokemuksista ja kdytdnnéssa
tama tarkoittaa esim. sita, ettd opettajan omat emotionaaliset kokemukset omilta
kouluajoilta voivat heijastua hanen tydssdan. Uskomukset ovat hyvin subjektiivisia
ja ihminen mielelldan aistii asioita siten kuin haluaa ne nahda, kuulla tai ymmar-
taa. Sanotaan, ettd uskomukset ovat ei- konsensuaalisia systeemeja. Tieto voi
muuttua hyvin perustelemalla. Uskomusten muuttaminen on mielessa olevien
kasitysten muuntamista toisiksi. Se edellyttdd uskomusten tiedostamista ja tyosta-

mista.
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Uskomuksen kuudes rakenteellinen ominaisuus on ns. rajoittamattomuus. Usko-
muksilla ei valttamatta ole mitdan tekemista todellisten tapahtumien kanssa. Saman-
laisen tilanteen kokeneet ihmiset voivat tulkita tilanteen eri tavoin, koska heidan
aikaisempi kokemusmaailmansa ja uskomusjarjestelmansa poikkeavat toisistaan.
Kukin yksild luo omia uskomusperaisia merkityksia kokemuksilleen.

Yksil6lliset uskomukset ilmenevét kaytanndssa siten, ettd yhden henkilén arviointi
tietysté oppilaasta ei ole koko totuus. Opettajien arviot samasta oppilaasta voivat
vaihdella samoin kuin opettajien ja vanhempien havainnot ja kasitykset lapsesta
voivat my6s olla erilaisia. Opettajien ja vanhempien arviointien eroihin vaikuttavat
arvioitsijoiden erilaiset sosiaaliset asemat suhteessa lapseen.

Opettaja tarkkailee oppilasta kouluymparistéssa yhtena ryhméan jasenena ja hanella
on yleensa pedagogista, sosiologista ja psykologista tietoa lapsen kehityksesta ja
kokemuksia lukuisista lapsista ( = vertailukohteita arvioinnin perustana ). Vanhem-
milla taas on pitkan aikavalin havaintoja omasta lapsestaan. Heilla on myés enem-
méan tietoa lapsen sen hetkisestd kokonaistilanteesta. (Méaensivu 1995, 25.)

--- Naitdhan tullee niin hirveesti, kun vanhempien kanssa keskustellaan, ettd puhutaanko me edes
samasta lapsesta ollenkaan. Etta joku lapsi voi olla koulussa superrauhallinen ja kotona aivan kauhuka-
kara tai sitten toisin pain. ( Opettaja nro 3, nainen, opettajakokemus 8 vuotta, tydskennellyt kaupunki-
ja kyldkouluissa )

Keskustelut vanhempien kanssa voivat my@s tukea opettajaa tydssaan. On tarkeéaa,
etta opettaja ja vanhemmat ovat tietoisia toistensa kasvatusnakemyksista ja -tavoit-
teista. Jos nakemykset eivat olisikaan yhtenevaiset, niin tietoisuus oppilaan kotitaus-
tasta auttaa kuitenkin ymmartdmaan oppilasta kokonaisuutena paremmin. Lapsen
on todettu arvostavan opettajaa sitd enemman, mitd enemman opettajan arvot,
asenteet ja uskomukset sekd lapsesta tehdyt havainnot ovat samankaltaisia kuin
lapsen vanhemmilla ( Kash & Borich 1978).

Oletko kokenut niin, etts niistd vanhemmista saa paljon tietoa ?

No, jotkut kertoo oikein innokkaastikin lapsestaan, ettd mité se on tehnyt joskus pienena lapsena tai
sitte... mitd on esimerkiksi edellisind vuosina ollu... neljannella ja kolmannelia luokalla tapahtunu jotakin
sellasta, mita se lapsi ei osaa sanoa. Siita saa niinku sellasen varmuuden, kun on jutellu vanhempien
kanssa. Etta kun on juteliu isdn tai &itin kanssa jostakin ( lapseen liittyvasta ) asiasta, niin on tullu

sellanen niinku voimakkaampi ote siihen lapseen... ettd kun sun isds on sanonu ndin.
(Opettaja nro 4, mies, opettajakokemus 10 vuotta, tydskennellyt padkaupunkiseudulia )
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Tutkimusaineiston analyysi paljasti, ettd uskomusten olemassaolon opettajat tiedosti-
vat hyvin. He tosin eivét kasitteellistineet asiaa edella kuvatulla tavalla. Kokemukset
olivat osoittaneet haastateltaville, etta kasitykset oppilaasta vaihtelevat arvioijan
mukaan. Lisaksi tdrkedna pidettiin sitd, ettd opettajan luoma mielikuva oppilaasta voi
muuttua. Opettajan tulisi sdilyttdd mielensa avoimena, eika juuttua tiettyyn kasityk-
seen oppilaasta.

Onko oppilaantuntemus sun mielestd semmonen kehittyvé taito opettajalla ?

Siina ei oo mitéén sin&nsa niinku ongelmaa, jos opettaja lahtee silté linjalta, ettd méa oon rohkea aikuinen
ja ma nain ja nain havainnoin niitd. Siina pit4a aiva hirveesti luottaa itteensa. Niin, silhen omaan
arvostelukykyynséa eli ootko sé sitd mieltd, etta oppilaantuntemus perustuis siihen aikuisuuteen ? Joo.
Vai kokemukseen ? Ei valttaméatta kokemukseenkaan... kylla sitd ( oppilaantuntemuksen taitoa )
saattaa olla hyvinkin nuorella opettajalia. Vanhempi opettaja saattaa jopa luutua. Se rakentaa liian akkia
sen kuvan ja vield kun on kylélla ollu kolkyta vuotta, niin pian ajattelee, etta kun isansa oli sellanen, niin
poikansa taytyy olia téllanen. Ei se valttdmatta ole virkavuosiin sidottu asia. Tuo onkin mielenkiinfoinen
n&kGkulma, kun on téllaisella kyldkoululla opettajana ja tuntee oppilaiden suvut ja historiat. Miten se
vaikuttaa oppilaantuntemukseen ? Kylla vaikuttaa. Ensinnakin se suhtautuminen kouluun. Arvostetaan-
ko kotona sita, ettd on lukumies vai tydmies ja kannustetaanko...no, jos tuntuu...vanhemmat kokee, etta
se viesti koululta on, etté se on seiskan tai kuutosen laskija, etta jos sité siitd huolimatta kannustetaan,
etta yritetdan ja harjoitellaan... hyva, ettei huonommin menny. Se on okei, ettd kylld se koti ymmartaa.
Ja yleensa se kylayhteisd. Jos koulu on arvokas ja vanhemmat ndkee hirveen tirkeeksi vieda
harrastuksiin ja sita, etta toivotaan yhteisesti sellasta eteenpdinmenoa joka asiassa. Siinghén on sitten
opettaja paljon vartijana, etta kuinka opettaja arvottaa lukumiehen ja tydémiehen ? Joo ja jos on liian
puupéinen opettaja sitte, ettd tuota niin panee johonkin kategoriaan ja odottaa jo ennakkoon. Monesti
odotukset saattaa tuottaa sen tuloksen, mitd odottaa. Ettd kylid siind pitdis jaksaa olla avoin
mieleitddn, odottais jatkuvasti niitd ylidtyksia

( Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta, tydskennellyt kyldkoululla )

Edellisessad haastattelun otteessa tuli selkeasti ilmi, ettd kéasitykseen oppilaasta
voivat vaikuttaa ennakkoasenteet ja erilaiset oppilaan ulkopuolelta vaikuttavat
uskomukset. Haastateltava toi esiin myds tutkijoidenkin (Silberman 1969,1971 )
toteaman seikan, etta opettajien tekemét arvioinnit voivat toimia itsedén toteuttavina
ennusteina ja nama arviot ohjaavat opettajien toimintaa. Liséksi muiden oppilaiden
on todettu omaksuvan opettajien arviointeja. (Maensivu 1995, 27.)

- Yks oppilas tufi mieleen. Se tuli mulle viime vuonna joululta. Sen opettaja sanoi, ettd nyt saatte oikein
kamalan kakaran ja se loi mulle niinku sellasta ennakkokasitysta ja sitte ku se olikin ihan....Ei oflutkaan
kauhukakara ? Niin...on se semmonen, etta keksii kaikkia konnuuksia ja tavallista vilkkaampi... mutta ei
se 00 niin kamala, kun se opettaja sanoi...

Paasit kuitenkin ennakkoasenteesta eroon ? No, toivottavasti... mutta koko ajan ajatteli, etté koska se
rupee vetdan mattoja alta .

( Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta, tydskennellyt kylakouluilla )
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Koulun, luokan tai opettajan vaihtuminen voi olla oppilaalle uusi mahdollisuus.
Oppilas voi omaksua ryhmassa tietyn roolin, josta on vaikea paasta eroon. Uudessa
ryhmassa “han saa aloittaa nollasta’, kuten erds haastateltavista mainitsi. On
tarkeaa, etté opettaja on tietoinen omista uskomuksistaan ja kykenee analysoimaan
omiin arviointeihinsa vaikuttavia asioita.

6. 2. 2 Attribuutiot

Attribuutioteoria on iahtbisin sosiaalipsykologiasta. Attribuutio tarkoittaa paatelmaa,
jolla yksilé selittda toimintansa onnistumista tai epaonnistumista. Toimintaa arvioi-
daan jalkeenpain ja yksild tulkitsee syita siihen, miksi tapahtui niin kuin tapahtui.
Syita etsitaan, vaikka toiminta on saattanut olla sellaista, etta siita ei ole I16ydettavissa
kausaalista syy-seuraus - suhdetta. Yksildiden kasityksilla toiminnan onnistumisen
tai epdonnistumisen syistéd voi olla vaikutuksia my6hemman toiminnan onnistumi-
seen. (Weiner 1986.)

Opettajan toimintaa voidaan selittda attribuutioteorian avulla. Teoria auttaa tulkitse-
maan opettajan toimintaa ja niitd paateimia, joita opettaja tekee reflektoidessaan
tyoskentelyaan (vrt. kappale 6.3). Olennaista attribuutioselityksissd on se, onko
toiminta toimijan mielestd ollut onnistunutta vai epaonnistunutta. ( Yrjénsuuri &
Yriénsuuri 1995, 42.) Weinerin (1986) mukaan attribuutiolla on kolme perusominai-

suutta : sijainti, pysyvyys ja kontrolloitavuus.

Sijainti kuvaa sitd, mika tai mitka tekijat vaikuttivat toiminnan onnistumiseen tai
epaonnistumiseen. Etsitaanké syité toimijasta itsestdan vai muista tekijéista. Opettaja
voi selittda oppilaan onnistumisen seuraukseksi omasta toiminnastaan. Oppilaan
epaonnistuminen taas voidaan selittdd oppilaan ominaisuuksista tai tilanteesta
johtuviksi. Tallaisia attribuutioita kutsutaan egoa vahvistaviksi. Kun toimija/arvioija
etsii syita epaonnistumiseen itsestdan, kutsutaan attribuutiota counter-defensiivisek-
si. Tutkijat ovat todenneet, ettéd professionaalit opettajat eivét ole taipuvaisia egoa
vahvistaviin attribuutioihin. Itsensa péteviksi kokevat opettajat tekevat counter-
defensiivisia paatelmia tehdakseen oppilaille, vanhemmille ja kollegoille vaikutelman
patevasta opettajasta. ( Peterson & Barger 1985, 171-182.)
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Attribuutioiden toinen ominaisuus on pysyvyys, jolla tarkoitetaan sité, ovatko syyt
tapahtuneessa toiminnassa tilapaisesti ilmenneita vai pysyvasti toimintaan liittyvia.
Opettaja voi selittaa toimintaansa esim. ajan puutteella tai oppilaiden maaralla tai
heidan ominaisuuksillaan. Kontrolloitavuus ilmenee siten, ettd mitd enemman toimija
kokee vaikuttavansa tapahtumien kulkuun, sitd enemméan han ottaa vastuuta.
Hanella on kontrolli tapahtumiin ja toimintaan. Kontrolloitavuus liittyy myos toisista
ihmisista tehtyihin arviointeihin. Jos yksil6é kokee, ettei ilmid ole kontrolloitavissa, hén
vetaytyy vastuusta omiin tekemisiinsé nahden. ( Yrjénsuuri & Yrjénsuuri 1995, 44.)

6. 2. 3 Oppilaiden luokitteleminen ja tyypitteleminen

Oppilaiden maaritteleminen persoonaltaan, kyvyiltdan ja taidoiltaan tietynlaiseksi on
opettajalle tarkeda. Kasitykset oppilaista ohjaavat hanen toimintaansa. Kasityksilla
on merkitystd myGés oppilaille. He ovat riippuvaisia siitd, mita muut heista sanovat.
Tyypitteleminen perustuu jokaisen opettajan omiin henkildkohtaisiin normeihin ja
kasityksiin ns. normaalisuudesta. Opettajalla voi olla esim. mielikuva siita, millanen
on normaali vilkas lapsi. Joku toinen opettaja kokee saman vilkkauden héiritsevana
ylivilkkautena ja siten ongelmana. Haastatellessa opettajia sai sellaisen vaikutelman,
etta opettajilla on selkeat mielikuvat ns. hyvasta oppilaasta tai ihanneoppilaasta.
Opettaja vertaa oppilasta kuvatessaan hanta tuohon ihannekuvaan. Taman ei
kuitenkaan tarvitsisi merkita sita, etta arvioinnin kohteen ollessa kaukana ihanneop-
pilaasta, arvioitava olisi jotenkin huono ihmisena.

-—- Ma oon huomannu, etta sellasiin hyviin, kunnollisiin oppilaisiin ei en&a kiinnita niin kauheasti huo-
miota. En tieds, onko se satsausta vai muuta, mutta niihin heikompiin ja haasteellisiin oppilaisiin
kiinnittda enemman huomiota. Nopeasti oppivien ja niin sanottujen hyvien oppilaiden tekemisié ei enaa
seuraa niin tarkasti toisena vuonna. Etta onko se sitte hyva vai paha. Joskus se on paha, jos koko ajan
puututaan tiettyjen tekemisiin.

Riittaako sulla resursseja antaa ekstraa ndille lahjakkaille, jos sulla on n&ita heikkotasoisia ?

No tuota... ma oon yrittényt tilata kaikenlaisia opuksia. Mutta vuorovaikutus jaa niitten kanssa vahemmal-
le. Ne saattaa saada haasteellisia tehtavia tyokirjoista mutta vuorovaikutus j&a kylla ajan puutteen takia
vahemmalle.

( Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta, tydskennellyt kylakouluissa, oppilaita haastattelu-
hetkelld 18)

Maensivu ( 1995, 77) kirjoittaa Moscoviciin (1984) ja Roschiin (1978) viitaten, etta
oppilaasta tulee prototyyppi, kun opettaja sijoittaa hénet johonkin kategoriaan. Kun
lapsi on sijoitettu kategoriaan, opettajan reaktiot eivat varsinaisesti enaé ole vastauk-
sia oppilaaseen, vaan vastauksia kategoriaan, johon oppilas on sijoitettu.
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Oma tutkimusaineistoni ei tukenut taysin edellistd nakemysta. Se osoitti, etté oppilai-

den maarittely ei aina ole itsestdan selvaa.

— Tuota...siks niité on jotenkin vaikea luokitella, kun itse asias kaikki on erilaisia ja kaikki vois jotenkin
luokitella.
(Opettaja nro 1, mies, opettajakokemus 19 vuotta)

Kylla ne on aika lailla yksiltita kaikki . Jollaki on joku ominaisuus vahvempi ja ... Ne ominaisuudet ei 0o
niin, etta tuolla on tuon oppilastyypin ominaisuudet... vaan jollaki saattaa olla joku piirre mutta siina ei
sitte 0o taas niita muita piirteita...

(Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta)

Tyypitteleminen on siis loppujen lopuksi aika vaikeaa. Selvimmin erottui tyypittely
hyviin, tavallisiin eli keskinkertaisiin ja heikkoihin oppilaisiin. Oppilaiden luokittelu
hyviin, tavallisiin ja ongelmallisiin/ heikkoihin selkiyttda luokkatilanteen hallintaa .
Téma ilmeni selvasti tutkimuksessa ( esim. “sellasiin hyviin, kunnollisiin oppilaisiin ei
enaa kiinnita niin kauheasti huomiota ” tai “ mulla ainakin on kayny niin, etté ne
heikommat ja ne, joita pitaa vetda enemmaén peréssa, ne pyorii padssa”).

Maensivu (1995, 80-85) esittaa mielenkiintoisia huomioita tdman tyyppisesta luokitte-
lusta. Hénen tutkimuksessaan opettajien tekemisté oppilaskuvauksista méaariteltiin
seké oppilasprototyypit ettd henkiléprototyypit. Hyvéan oppilaaseen liitettiin paljon
positiivisia adjektiiveja ( posit. adjekt. 22 ja negat. adjekt. 5 ). Hyva oppilas oli kunnon
koululainen ja hyva ihminen. Tavallinen oppilas oli keskinkertainen, nakymatén,
tunnollinen ja reipas hymyilija (posit. adjekt. 10 ja negat. adjekt. 6). Maensivu kysyy
aiheellisesti : “ Onko tavallinen oppilas normi, jota vastaan muiden oppilaiden
erinomaisuus ja ongelmallisuus maaritellaan ? Kuvaako tavallisen oppilaan prototyyp-
pi koulun tuottamaa persoonallisuutta ja subjektiviteettia ?”. Kuusisen (1992)
tutkimukseen Vviitaten voidaan myés kysya, seuraako tavallisen oppilaan kategori-

aan sijoittumisesta pysyva koko kouluidn kestavéa keskinkertaisuus ?

Maensivun (1995) tutkimuksessa todettiin edelleen, ettd ongelmallisiksi koettujen
oppilaiden kuvaukset olivat tarkempia ja laajempia kuin hyvien ja tavallisten oppilai-
den. Opettajat pyrkivat my6és kuvaamaan monipuolisemmin ns. hankalia oppilaita.
Kuvausten sisélldissa puhuttiin hairickayttaytymisesté, opettajan kokemasta avutto-

muudesta ja oman toiminnan arvioinnista seka tulkittiin oppilaiden kotitaustoja.
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Ongelmallisen oppilaan henkildprototyypisté ilmeni opettajan huoli luokkatilanteesta,
oppilaan henkilokohtaisesta kasvusta ja oppilas-opettaja-suhteesta (posit. adjekt. 7
ja negat. adjekt. 21). Yieisesti voidaan sanoa, etta hyvat oppilaat tuottivat opettajille
iloa, tavalliset oppilaat turvasivat luokan normaalit rutiinit ja ongelmalliset oppilaat
tuottivat opettajalle huolta ja teettivat lisatyéta ( mt. 86).

Taman tutkimuksen aineisto tuotti, luokittelun vaikeudesta huolimatta, useita erilaisia
oppilastyyppeja. Persoonallisuuden piirteisiin perustuvia maarittelyja olivat mm.
“puurtajat” ( hiljaiset, jotka saavat paljon aikaan), “nyhverét” (hiljaiset, joiden tyésken-
tely on hidasta), “poykéttajat” (oppilaat, jotka haluavat olla kaiken aikaa esilla),
"popparit” (vilkkaita tyttdjd) , “uteliaat’, “varmistelijat” ( aikuisen hyvaksyntaa hakevat,
virheitd pelkdavat), “pohtijat’ (itsendiset ongelmanratkaisijat, professorityypit).
Motivaation mukaan maariteltiin oppilaita “sisdisen palkkion metsastajiksi” , “ulkoisen
kannustimen vaatijoiksi” ja alisuoriutujiksi (pelkadavat kokeita, jannitys, onnistumisen

pakko).

Téasséa esim. haastateltavan kuvaus “varmistelijasta :

---Ne haluaa olla opettajan I&helld tai sitten ne on aidosti tosi pulassa. Joku vain haluaa sen aikuisen
laheisyyden ja sen aikuisen vahvistuksen. Se on mun mielesta vield kolmannella hyvin paljon sitakin...
efté ne ei 0o valttamatta lukenu sita sanallista ohjetta tai ne ei oo valttamatta kuunneliu niin intensiivises-
ti sitd opetustuokiota.

Mits se kertoo lapsen persoonasta, kun se...

No, se hakee sita aikuisen hyvaksyntaa ja varmistusta. Osa niistéd on semmosia virheenpelkaajia ja ne
yrittéa kiertda sitd epaonnistumisen tunnettansa sillg, etta ne etukéteen kay varmistelemassa “onks t&a
néin?”. ( Opettaja nro 2, nainen, opettajakokemus 11 vuotta )

Opettajien kuvatessa oppilaita henkildina, tuli kuitenkin selvasti iimi, etta oppilas
maaritetadan ensi sijassa koulutyén suorittajana. Luokittelukriteereind on siis selviyty-
minen koulutydskentelyssa, kayttaytyminen ja motivoituminen koulutyéhén. Oppilai-
den persoonallisuuden piirteitd arvioidaan suhteessa siihen, miten ominaisuudet
edistavat tai heikentavat lapsen toimintaa koululaisena ja oppijana.
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6. 3 Kasvattajan responsiivisuus ja reflektiivisyys

Kappaleen 6 alussa todettiin, ettd vuorovaikutus on yksi tarkeimmista oppilaantunte-
muksen kehittymiseen vaikuttavista tekijdistd. Vuorovaikutukseen liittyy laheisesti
kasvattajan responsiivisuus, joka kasitteena on lainattu tdhan yhteyteen varhaiskas-
vatuksen puolelta. Kasvattajan responsiivisuudella tarkoitetaan sita, ettad lapsen
laheisyyden ja aktiivisuuden ilmauksiin vastataan tilanteeseen sopivalla tavalla.
Tarkoituksenmukainen toiminta voi tarkoittaa esim. sité, ettéd opettajalla on herkkyytta
reagoida oppilaalta tuleviin impulsseihin. Hanelld on herkkyyttd aistia oppilaan
mieliala tai vireystila. Opettaja pyrkii tulkitsemaan oppilaan kaytésta ja toiminnan
taustoja ja han haluaa ymmaéartaa lasta. Responsiivisuutta on myds kasvattajan
psyykkinen lasnaolo, joka edeliyttda sitd, ettd oppilaiden aloitteista ollaan aidosti
kiinnostuneita. (Rusanen 1995, 65. )

Se oppilaantuntemus ei tuu pelkéstédn opettamalla, vai ? Kyila siiné pitaa tietoisestikin toimia. Siina
pitad olia jotenkin herkkéd koko ajan. Mitd s& tarkotat silld herkkyydelld ? Pitdis olla niinku aidosti
kiinnostunut siitd oppilaasta, ettd milla tuulella se on tai miksi se nyt kayttaytyy tolla lailla. Voi vaikka
pysadhtya juttelemaan... ei sitd aikaa kyilld oo, mutta pitdis 16ytas vaikka vélitunnilla kolme minuuttia.
Joskus se on vahad nayttelemistakin... ettd oonko méa todella kiinnostunut ton oppilaan asioista. Mutta

aina sielta jotain saa, kun vahankin juttelee.
{ Opettaja nro 4, mies, opettajakokemus 10 vuotta)

Responsiivisuus ja tiedostava toiminta ovat reflektoivaa kéytédnndn toimintaa. Reflek-
tion késitettd on tarjottu koulukasvatuksen kehittdmiseen yhdeksi ratkaisuksi viime
vuosikymmenien aikana, vaikka ajattelun ja toiminnan suhdetta on pohdittu toki jo
antiikin ajoista saakka. Myés Dewey toi vuosisadan alussa esiin teorian ja kaytannén
suhteen ja analysoi ajattelua kayttaen kasitteitd reflektio ja reflektiivinen ajattelu
(Dewey 1933).

Deweyn mukaan oppimisen keskeinen lahtdékohta on kokemuksen merkitys. Pelkka
kokeminen ei kuitenkaan riitd, vaan olennaista on se, miten yksilé hyédyntaa koke-
muksessa olevat kasvun edellytykset. Kokemusta tai toiminnan seurauksia tulee
arvioida ja pohtia ja vasta sen jalkeen kokemus saa kehittavan merkityksen. Koke-
musta on siis tutkittava eli niitd on kyettava intellektualisocimaan. ( Kiviniemi 1994, 57-
59.) Reflektiivisen ajattelun omaksuminen kehittédéa opettajaa ammatillisesti.
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Oman toiminnan arviointi ja hetkittdinen kyseenalaistaminen muovaa opettajan
toimintaa. Jos opettaja haluaa esim. kehittda oppilaiden yksiléllisyyden huomioimista
opetuksessa, han ryhtyy systemaattisesti reflektoimaan toimintaansa ja tekemiaén
ratkaisuja opetuksessa, niiden taustoja ja seurauksia. Reflektiivisyys on oman
toiminnan analysoimista ja pyrkimystd kehittaa sita. Kiviniemi (1997, 17) viittaa
Zeichneriin & Listoniin, jotka asettavat reflektiiviselle toiminnalle vastakohdaksi
rutiininomaisen toiminnan. Rutiininomaista toimintaa ohjaavat perinteet, ulkoiset
auktoriteetit ja olosuhteet. Dewey ( 1933, 47-48) selittda rutiininomaisen toiminnan
mekaaniseksi toiminnaksi, jonka taustalla ovat totunnaiset olettamukset. Samoin han
asettaa reflektiivisyydelle vastakkaiseksi paahanpistoon perustuvan toiminnan, jolioin
toimitaan tilanteen ehdoilla. Olennaista néissa toiminnoissa on vastuun valttaminen.
Reflektiivisen asenteen omaksunut kasvattaja tiedostaa toimintansa vastuullisuuden.

---Kylld ma tiedostin, ett se arvio, mitd ma arvioin jonku tuntiosaamista esimerkiksi, niin se ei tuata
kaikkien kohdalla pitéanytkdan paikkansa --- Joku hiljanen oppilas saattaa viitata, mutta siitd jaa
semmonen mielikuva, etta ei se nyt niin hurjasti ole ollut esilla. Sit toisaalta sellaset, jotka on usein esilla
ja aanesséa, niitten viittaamisenkin huomaa ja se jaa mieleen, vaikka eivat valttdmatta olisi lopulta niin
hurjan usein osannu...

( Opettaja nro 1, mies, opettajakokemus 19 vuotta)

HAASTATELTAVA OLI AIKAISEMMASSA LUOKASSAAN RYHTYNYT TIETOISEST!I SEURAA-
MAAN OPPILAIDEN TUTNTIOSAAMISTA. HAN OLI TEHNYT MUISTINPANOJA OPPILAIDEN
VIITTAMISISTA JA VASTAAMISISTA. HAN OLI SIIS TIEDOSTANUT OMIA USKOMUKSIAAN JA
NIIDEN TARKEMPI “TUTKIMINEN" OLI OSOITTANUT JOITAIN USKOMUKSIA VAARIKSI.

Merkittava reflektoivan kaytannén toiminnan lanseeraaja koulumaailmaan on oliut
Schon ( 1987) , joka on tarkastellut reflektiivisyyttéd kaytanndnléheisesti. Hanen
mukaansa taitava ammatillinen osaaminen perustuu kokemuksiin, silld kaytannén
kasvatustilanteissa ongelmia ei aina pysty ratkaisemaan vain teoreettisen tiedon tai
teknisen ammatillisen tiedon avulia. Tekninen rationaalisuus perustuu objektiiviseen
nakemykseen siitd, mitd ammattilainen ( esim. opettaja ) tietdd oikeaksi. Tosiasioi-
na pidetaan asioita, joita on testattu ja todistettu heille oikeaksi. Schén kritisoi
tallaista positivistiseen tieteen filosofiaan perustuvaa teknista rationaalisuutta, koska

kasvatustilanteet ovat uniikkeja, ainutiaatuisia.

Schonin ajatukset nojaavat tulkinnalliseen nadkemykseen ja hénen teoriansa on

tavaliaan versio Deweyn reflektiivisen ajatuksen kasitteesta.
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Tulkinnallisuus tassakin yhteydessa tarkoittaa sita, ettd havaintomme, ajatuksemme
ja uskomuksemme ovat lahtdisin maailmankuvasta, jonka olemme itse muovanneet
ja hyvaksymme sen todellisuutena. Schén jakaa reflektoinnin tiedostettuun ja tiedos-
tamattomaan. Opettaja voi tiedostaa reflektoivansa toimiessaan (reflection-in-action)
tai toiminnan ulkopuolella (reflection-on-action). Molemmissa tapauksissa opettaja
arvioi toimintaansa, valintojansa ja tekojen tuloksia ja seuraamuksia.(Schén 1987.)

Kaytanndn toimija ei aina tiedosta reflektointiaan. Tiedostamaton reflektointi voidaan
jakaa kahteen erilaiseen tapaan toimia : Opettaja voi toimia luottaen itseensa. Hén
tietdd omaavansa sellaisen kokemusvaraston, etta yllattavatkaan tilanteet eivat saa
hantd hammennyksiin. Opettaja voi toimia myés luottaen opettajan rooliinsa. Han
luottaa opettajan koulutukseensa, opettajan oikeuksiinsa ja kouluyhteisén tukeen.
Perinteet ja yleisesti hyvaksytyt normit antavat hanelle turvallisuuden tunteen, mutta
tallainen opettaja ei niink&an luota omaan persoonaansa. Opettajan roolissaan han
ratkaisee ongelmatilanteet ja tiedostaa kaytannén toiminnan tason, mutta ei siséista
metatasoa.( Schén 1987 ; Yrjénsuuri & Yrjdnsuuri 1995, 32-34.)

Millaiset tyypit sieltd luokasta poimii ensimmaéiseksi ? Voiko sitd sanoa, ettad jonkun tietyn tyyppiset
yksilot niinku hallitsee sité elamaa ja toimintaa Juokassa ? No, tietenkin ne puheliaat tyypit ja aggressii-
visuuskin tulee aika akkia esille. Ja tietenkin sitte vastaavsti hiljaset erottuu. Ma oon huomannu, etta
mun pitéa ihan ittelle tehda selvaksi, ettd méa kyselen joka tunti jokaiselta jotakin... Sitd esimerkiksi
huomaa, ettd aina kun luettaa oppilaita, niin ne samat jaa aina viimeiseksi. Sité pitia ihan ottaa ittedan
niskasta kiinni, ettei se menisi siihen.

Elikkd tavallaan tiedostaa niitd omia kdyttdytymistapojaan tunneilla ? Joo.
( Opettaja nro 5, nainen, opettajakokemus 11 vuotta)

Bullough ja Gitlin (1989) jaottelevat reflektion tekniseen, tulkinnalliseen ja kriittiseen
tasoon. Tekninen reflektiivisyys tarkoittaa sita, ettd opettaja toimii joustavasti luokas-
sa, oppii kokemuksistaan ja ajattelee seka intuitiivisesti etta rationaalisesti. Tulkinnal-
lisella tasolia opettaja tutkii omaa toimintaansa aikaisempien kokemustensa ja
arvojensa pohjalta. Opettaja selkiyttda tilanteiden ja tapahtumien henkilékohtaisia
merkityksid. Han pyrkii tarvittaessa muuttamaan kaytantéjaan luokassa. Reflektio
on siis yksilokeskeista ja 1dhinnd oman kasvun ja ammatillisen kehittymisen pohdis-
kelua. (Syrjala 1996, 37.)

Reflektio voi olla myds ryhméssa tapahtuvaa ongelmanratkaisua. Tallaisesta
kollegiaalisesta yhteistydstd koulun kéytdnteiden muutoksen yhteydessd ovat
kirjoittaneet mm. Hargreaves ( 1994) ja Sahlberg ( 1996).
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Kriittisen reflektion tasolla kyseenalaistetaan seka opetus ettd ympardiva yhteisé.
Prosessin yhteydessa osallistujat oppivat nakemaan omat mahdollisuutensa muutos-
ten aikaansaajina. Syrjala (1996, 38) kirjoittaa kriittisesta reflektiosta kuvatessaan
toimintatutkimusta. Opettajayhteiso ei kasittddkseni valttamatta tarvitse ulkopuolista
henkild ( = tutkijaa) herattdmaan taman tyyppisté opetustyén pohdintaa ja arviointia.
Viimeistdan koulukohtaisia opetussuunnitelmia laadittaessa opettajien on opetelta-
va kdymaan tallaista keskustelua, jollei halua tutkia omaa ty6té ja sen perusteita ole
herannyt sitd ennen.

OPETTAJA ON KUVANNUT KIRJOITUKSESSAAN, MITEN OPETUSTA VOISI MUUTTAA JA
KEHITTAA YKSILOLLISTAVAMPAAN SUUNTAAN :
--- Qlisiko se jokin ajanjakso vai olisko se aine aineelta eteneva prosessi. Omassa tydssdni huomasin
erilaisten opetustyylien toteuttamisen esim. parin viikon jaksoissa toimivan hyvin, koska jokin kuukausia
jatkuva sama tyyli tappaa motivaation. Uskoisin taila jaksotuksella selviytyvan muutoksen sokkeloissa
katevammin eteenpdin. Térkeaa on kuulla lasta, seka selvittéaa heille yksildllisen oppimisen tarkoitus.
On kuitenkin muistettava, ettei asiasta saa tulla huutokauppaa. Opettaja on aina se, joka kantaa
vastuun. Olisi hyva, jos opettajalia olisi silla hetkella, kun seiné edessa tuntuu ylitsepaadsemattomaits,
opetuksen kehittamisesta kiinnostuneita henkilita, joiden kanssa keskustellen I6ytyy tilanteeseen valoa
tai jotka antavat virtaa yrittda eteenpain. --- Opettajan on oltava voimakas puolustamaan ajatuksiaan ja
tekojaan. Mitéd paremmin tulee tydtovereiden kanssa toimeen, sitd enemman saa arvostusta ja tukea
kehittely- ja muutostyéhén....
( Opettaja nro 6, mies, opettajakokemus 32 vuoita)

Reflektoinnin “ tehokkuus” ja sen vaikutus tydén kehittymiseen riippuu reflektoijan
autonomiasta. Opettaja voi olla ulkoaohjatuva tai itsenéinen ajattelija, jonka ajatukset
pohjautuvat omiin arvostuksiin ja kokemuksiin. Opettaja voi myés suunnata reflek-
tiotaan. Jos opettaja esim. pitda térkeanad oppilaiden kokonaispersoonallisuuden
kehittamistd, yksilbllisyyden huomioimista ja ajattelun taitojen kehittdmista, han
pyrkii reflektoimaan toiminnassaan nimenomaan naiden asioiden toteutumista

luokassaan.
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7 AVOIN MAHDOLLISUUS - YKSILOLLISYYS PERUSKOULUKASVATUKSESSA

Taman tutkimuksen ja raportin viimeisen kappaleen otsikoksi sopii mielestani hyvin
sanapari “avoin mahdollisuus’. Yksiléllisyys kasitteend, johon nyt olen taméan
tutkimusmatkan verran perehtynyt, osoittautui monella tapaa avoimeksi mahdollisuu-
deksi. Ensinndkin jokainen oppilas on avoin mahdollisuus. Luokka eli oppilasryhma
on joukko avoimia mahdollisuuksia, joiden toteutumista opettaja ei saisi omalla
toiminnallaan lannistaa. Olen tassa raportissa pyrkinyt tuomaan esiin niitd asioita,
jotka edistavat yksilollisyyden huomioimista koulukasvatuksessa. Samoin esiin on
tullut sita estavia tekijoita.

Koulu kompleksisena sosiaalisena todellisuutena on paikka, jossa opettajat joutuvat
huolehtimaan ensisijaisesti luokan yhteisesta toiminnasta. Kun oppilasryhmét ovat
suuria, opettajilla ei ole aikaa ja mahdollisuuksia keskittyd jokaisen yksittdisen
oppilaan kehityksen tukemiseen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat saivat
maaritella ryhmakoon, jossa yksilbllisyyden huomioiminen heidan mielestdan viela
voisi toteutua. Arviot vaihtelivat 10 - 18: sta oppilaaseen . Oppilaiden edellytysten
mukainen opetus saattaa siis toteutua niiden peruskoululaisten kohdalla, jotka
sattuvat padsemaan alle kahdenkymmenen oppilaan ryhmé&an. Taliin opettajalia on
paremmat mahdollisuudet oppia tuntemaan oppilaitaan yksildina, tunnistamaan
heidan syvempia oppimisprosessejaan ja motiivejaan. Tietysti tdmé edellyttaa sita,
etta opettaja on orientoitunut huomioimaan oppilattensa yksil6llisyyden ja on ylipaa-
taan kiinnostunut oppilaittensa yksiléllisistd ominaisuuksista. Yleisesti ottaen voidaan
kuitenkin todeta, ettd oppilaantuntemus on jossain maarin sattumanvaraista eli kuva

oppijasta voi vaihdella arvioijan mukaan.

Opetussuunnitelmat eli kdytanndsséa oppikirjat asettavat opetukselle laajoja sisallolli-
sia tavoitteita, joten yksilollistdminen jaa toisarvoiseksi asiaksi. Olennaisempaa on
saada mahdollisimman moni oppilaista oppimaan mahdollisimman paljon asioita
oppikirjoista. On niin paljon opetettavaa, ettad kasvatukselliset seikat jdavat sivuun.
Peruskoulun opetussuunnitelmassa puhutaan sivistyksests, joka edellyttdd moni-
puolista tietojen hankintaa ja niiden kriittistd seurantaa. Todellisuudessa perusope-
tuksen tarkedna tehtavana pidetdan jatko-opinnoissa tarvittavien tietojen ja taitojen

oppimista.
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Toisaalta opettajat viestittavat selvasti, ettd kasvatuksellinen tehtava on yha merkit-
tavampi opettajan roolissa. Oppilaiden hajanaiset perhetaustat ja sosiaaliset ongel-
mat kodeissa iimenevét koulussa oppilaiden levottomuuden lisdantymisena. Opetta-
jat tekevét ty6taan ristiriitaisessa todellisuudessa. Toisaalta vaaditaan tehokkuutta
ja laatua opetukseen, puhutaan yksiléllisestd opetuksesta ja vaaditaan oppilaiden
edellytysten mukaista opetusta. Toisaalta opettajien mahdollisuuksia toteuttaa tata
tavoitetta estetdan valtion ja kuntien saastétoimenpiteilla.

Koulukulttuuri on monimutkainen todellisuuden ilmi6, dynaaminen sosiaalinen
systeemi, kuten Sahlberg (1996, 33) kirjoittaa. Koulu koostuu monista osasystee-
meista, jotka jo itsessaan ovat kompleksisia ( oppilasyksilét, oppilasryhmét, opetta-
jat, vanhemmat jne. ). Naihin osasysteemeihin sitoutuu joukko arvoja, normeja,
odotuksia, myytteja ja uskomuksia. Tallainen todellisuus on vaativa, mutta mielenkiin-
toinen ympaéristd toimia. Opettajalta tdhan systeemiin sopeutuminen vaatii joustavuut-
ta ja koulukulttuurin rakenteen ja siihen vaikuttavien tekijéiden tiedostamista.

Koulukultturia dynaamisena sosiaalisena systeemina ei yksittdinen opettaja pysty
paljon muuttamaan, mutta oman luokkansa han pystyy tekemaan paremmaksi
paikaksi kasvaa ja kehittyd. Oma luokka on opettajalle avoin mahdollisuus. Simolan
(1998, 118) mukaan opettaja on aito moraalinen subjekti, paatésvalta omasta
suhteesta ammatilliseen todellisuuteen on hanen. Opettajalla on myds eettinen
vastuu oppilaistaan.

Yksiléllisyyden huomioiminen koulukasvatuksessa ldhtee ensisijaisesti opettajan
eettisestd suhtautumisesta oppilaaseen. Yksiléllisyyden ja erilaisuuden kunnioitta-
minen on moraalista toimintaa. Sen perusta on oppilaan ja opettajan vélinen suhde.
Se, miten opettaja kasittda ihmisen persoonana ja miten han kohtaa toisen ihmisen,
heijastuu hanen pyrkimyksissaan huomioida yksil6llisyyttd kasvatuksessa.

Yksilollisyyden huomioiminen koulupedagogiikassa lahtee yksittdisten opettajien
ontologisista  kasityksista. Siitd, miten opettaja ymmartda ihnmisen olemuksen ja
kasvatuksen ja opetuksen tarkoituksen ja merkityksen.
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Ihmiskasitys ja oppimiskasitys ovat yhteydessa kasvattajan arvoihin. Kasvatusfilo-
sofisten pohdintojen jélkeen opettajan on sovitettava omiin ndkemyksiinsa yhteiskun-
nan ja kouluinstituution asettamat tavoitteet opetukselle ja lisdksi huomioitava

koulukulttuurin asettamat reunaehdot toiminnalle.

Yksiléllisyys ei saisi jadda humanistiseksi retoriikaksi. Pelkkéa idealismi ei riitd, vaan
sitd on rohkeasti pyrittdva viemaan kaytannon tasolle. Kaytadnnén kasvatuksessa
yksiléllisyys huomioidaan esim. yksiléllisind oppimisen tavoitteina ja erilaisten
opetusmenetelmien tarjoamisena. Oppilaiden kokonaispersoonallisuuden kehittymi-
seen ja minakasityksen ja itsetunnon vahvistamiseen kiinnitetddn toiminnassa
erityistéd huomiota. Oppilaiden ajattelun taitoja pyritaén kehittdmaan. Talléin oppimis-
prosessi ja metodit ovat tarkedmpia kuin siséllét.

On tarkeas, ettd opettaja tiedostaa ty6skentelytapojen vaikuttavan oppilaiden
ajattelun ja persoonallisuuden kehittymiseen (tai latistumiseen). Koulupéivad on
oppilaan nakdkulmasta tarkasteltuna tdynna kokemuksia, joita héan kokee seka
yksil6llisesti ettd yhteiséllisesti.

Kaikki nuo kokemukset vaikuttavat oppilaan kehitykseen, olivatpa ne sitten opetta-
jan pedagogisen ammattitaidon tuloksena syntyneitd ns. opetustilanteita tai spon-
taaneja tapahtumia péaivan kuluessa. Yksiléllisissa ja yhteiséllisissd kokemuksissa

me opimme aina jotain itsestdmme, toisistamme tai todellisuudesta ymparillamme.

Ei pida unohtaa opettajan oppimista ja kasvua ammatillisesti. Kasittaékseni yksilolli-
syydella on paremmat mahdollisuudet toteutua kasvatuksessa, jos kasvattaja on itse
valmis kasvamaan ihmisena. Kasvamme inhimillisesti nimenomaan suhteessa toisiin
ihmisiin. Kaytannon kasvatustydssa kokemus toivottavasti tuo tydéhén syvallisyytta ja
sen mukana viisautta. Nakemykset kirkastuvat, kun teoria saa niin sanotusti tarttu-
mapintaa. Opettajan tyén laatu paranee, vaikutukset tehostuvat ja uskaltaa olla
joustavampi. Voi vain toivoa, etté opetustyéhdn ei sosiaalistu negatiivisessa mieles-
sé eli ettd idealismi karisee rutiinien alle. Rutiinin suohon uppoamisen valttdmiseksi
opettajan tulee nahda oma eldménsa ja tydnsa avoimena mahdollisuutena, johon
han voi itse vaikuttaa.
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Yksil6llisyys kasvatuksessa on mielestani térkea asia, koska perdénkuulutan inhimil-
listd kasvua ja sita kautta paremman ja oikeudenmukaisemman maailman luomista.
Idealismia tai ei, mutta kasvatukseen pitéisi kuulua ns. kehitysoptimismi. On uskotta-
va siihen, ettad kasvatus voi luoda uusia inhimillisempié ihmisia. Uusi inhimillisempi
ihminen on vapaa, omilla aivoillaan ajatieleva, moraalisesti korkeatasoisempi,
eettisesti lahimmaisiinsa suhtautuva ja omasta toiminnastaan ja l1&himmaisistaén

vastuuta ottava ihminen.

Tallaisen idealismin kanssa eldminen voi ajoittain olla tuskallista, koska realiteetti
kuitenkin on se, ettd maailma on hyvin raadollinen, yhteiskunta on epévakaa ja
monimutkainen ja koulumaailma on kaoottinen ristiriitaisine vaatimuksineen ja
odotuksineen. Simola tarjoaa ( 1998, 109) toiveitten ja arjen kaksoissidoksesta
hengissa selviamiseen postmodernille ajalle ominaista strategiaa, joka sisaltaa
joukon vaatimuksia : “Rakasta muutosta, kesta kaaosta, kehita itseadsi ja kokeile
rajojasi - ja tee kaikki tdma yhteistoiminnallisesti.”

Yksil6llisyyden tutkiminen ei kohdallani paaty tédhan, vaikka varsinainen tutkimus-
prosessi paattyy. Tydsséni joudun edelleen pohtimaan tutkimuksessa kasiteltyja
asioita. Tutkimustani voisi pitda esitutkimuksena joliekin spesifimmaélle yksil6llisyy-
den tutkimukselle. Koska olen tarkastellut yksildllisyyden kéasitetta varsin laajasti ja
moniulotteisesti, on asioiden kasittely varmasti paikoitellen jadnyt hajanaiseksi ja
pinnalliseksi. Aiheen tarkempi rajaus olisi kenties estéanyt pinnallisuutta. Alkuperéise-
na tavoitteenani oli kuitenkin hahmottaa yksildllisyyden kasitettéa sindnséa ja koen
paasseeni tavoitteeseeni ainakin siltd osin, ettd ymmarran nyt jonkin verran enem-
man siitd, mitd koulun yksilbllisyyspuhe tarkoittaa. Teorian ja kaytannén valille jaa
edelleen se sama kuilu, joka oli olemassa jo tutkimusta aloitettaessa. Olen tosin
muutamia puita saanut sijoitettua tuon kuilun ylittdmiseksi.

Jatkotutkimuksen aiheita on mielesséani syntynyt useita. Mielenkiintoista olisi tutkia
etnografisesti yksiléllisyyden huomioimista aidossa kontekstissa eli luokkahuonees-
sa. Asiaa voisi tarkastella esim. kahden erilaisen oppilaspersoonan nékékulmasta
eli kuinka vilkas ja ulospédin suuntautunut ja hiljainen oppilas tulee huomioiduksi
luokassa. Tarkastelukohteena voisi olla myds ns. hyvé ja huono oppilas ja heidan
yksilbllisyytensa huomioiminen.
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Yksil6llisyyden huomioiminen arvioinnissa olisi my®s kiehtova ja ajankohtainen aihe
nyt kun arvioinnin yksildllistamisvaatimukset herattéavat paljon keskusteluja opettaji-
en huoneissa ja sanallisen ja numeerisen arvioinnin tarkoituksenmukaisuudesta

ollaan kentdlld montaa mielta.

Yksil6llisyys on eettisesti ymmarrettyna ns. “pehmeé arvo”. Koulukohtaiset opetus-
suunnitelmat mahdollistavat oman kasvatustyén arvopohjan maéarittdmisen. Jos
opetuksen ja kasvatuksen tavoitteeksi asetetaan oppilaan kehittyminen persoonana
monipuolisesti, yksiléllisyytta ei voi ohittaa. Yksil6llisyyden huomioiminen opetukses-
sa vaatii visioita, resursseja ja kollegiaalista yhteisty6ta. Se vaatii keskustelua siita,
mita kaikkea oppilaiden yksilSllisyyden huomioiminen voisi kdytadnndssé olla.

Olemme nyt todenneet, etté oppilaita tulisi tavallaan kohdella yksil6iné eri tavalla, mutta silti heita tulisi
kohdella tasa-arvoisesti. Miten ndmé asiat saadaan sopimaan yhteen ? Mutta eikd se oo sita tasa-
arvoa, etta kaikille annetaan mahdollisuus... Suurin piirtein annetaan avoin mahdollisuus..mahdollisuus
kasvaa tayteen mittaansa... Etta eihdn tasa-arvo 0o sama ku tasapaistédminen, ettd tuota kaikkien pitéé
mahtua samasta reidsté. Etta kaikille samalla kauhalla ja n&in. Tassa tapauksessa tasa-arvo on jotain
aivan muuta, kun se perustuu tahan oppilaantuntemukseen, eriyttdmiseen ja ta-
han.... Yksilollistamiseen...

(Opettaja nro 3)
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Liite 1

HAASTATTELUTEEMAT JA - KYSYMYKSET :

1. OPPILAANTUNTEMUS
Miten alat tutustua uuteen luokkaan ?
Millaisia asioita havainnoit oppilaissa ?
Miten oppilaantuntemus etenee ?
Miten kehittyvéa oppilaan tuntemus vaikuttaa toimintaasi ?
(toiminnan suunnittelu/toteutus/arviointi)
Missa on se oppilasmaaran raja, ettei enaa pysty huomioimaan oppilaita yksiléina ?

2. YKSILOLLISTAMINEN JA ERIYTTAMINEN
Mita oppilaiden yksildllinen huomiointi tarkoittaa kaytannon kasvatustyésséa ?
Miten ymmarréat eriyttamisen ? Miten eriytat luokassasi ?
Mita ajattelet peruskoululain kolmannesta pykéalasta : “ oppilaiden tulisi saada
kehitystasonsa ja edellytystensd mukaista opetusta “ ?

3. TASA-ARVO
Voiko oppilaiden tasa-arvoinen kohtelu toteutua kdytannéssa ?

4. YKSILOLLISYYS - YHTEISOLLISYYS
Mita ajattelet yksil6llisyyden ja yhteiséllisyyden suhteesta oppilasryhméssa ?
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Liite 2

TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen luotettavuuden méaarittelyssa on perinteisesti kaytetty kasitteita sisai-
nen ja ulkoinen validiteetti. Goetz ja LeCompte (1984) maarittelevat ndma kasitteet
seuraavanlaisesti: Validiteetilla tarkoitetaan sita, miten hyvin tutkimuksessa tehdyt
johtopaéatokset vastaavat sité todellisuutta, josta ne on johdettu. Sisdisen validiteetin
arvioinnissa tarkastellaan sita, havainnoiko tutkija todella sita, mita ajatteli havain-
noivansa ja mittaavansa. Ulkoisen validiteetin maéarittelyssé on arvioinnin kohteena
se, missd méaarin tutkijan muodostamat oletukset ja johtopaatdkset ovat siirrettavissa
toiseen tilanteeseen. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa puhutaan tasséd yhteydessa
myés yleistettavyydesta. ( Syrjala & Numminen 1988, 136.)

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden maérittely on erilaista kuin kvantitatiivi-
sessa tutkimuksessa. Erilainen maérittely perustuu taustalla vaikuttaviin todellisuus-
kasitysten ja tieteenfilosofisten ajatusten eroihin. Lisdksi laadullisen tutkimuksen
menetelmét poikkeavat kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmista silla tavoin, etta
tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava erilaisista lahtékohdista . Laadullisen
tutkimuksen yhteydessa puhutaan mielummin uskottavuudesta seka tulosten sovelta-
misesta ja toistamismahdollisuudesta. Léadullisessa tutkimuksessa sisainen validi-
teetti paranee, jos tutkija pystyy mahdollisimman hyvin perustelemaan tutkimuksen
kohteina olevien “todellisuuksien” uudelleen muodostamisen eli rekonstruktioiden ja
alkuperaisten konstruktioiden vastaavuuden. ( Lincoln & Guba 1985, 296.)

Tutkimuksen ulkoista validiteettia eli siirrettavyytta tutkija voi selkiyttaa siten, etta
tutkimusprosessi raportoidaan mahdollisimman tdsmallisesti ja tutkittavien todellisuu-
desta annetaan perusteellinen kuvaus. Lukijoille annetaan siten mahdollisuuksia
tehda omia johtopaatéksiaan tutkimustulosten hyodyllisyydesta. Tasmallinen rapor-
tointi vaikuttaa myds tutkimuksen reliabiliteetin eli toistettavuuden ja johdonmukai-

suuden arviointiin.
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Lukijan on saatava kasitys siitd, ettéd tulokset eivat perustu pelkastaan tutkijan
intuitioihin tutkitusta kohteesta ( =ulkoisen reliabiliteetin arviointia). Reliabiliteetti
kuvaa sité, milla tavalla tutkimuksen tulokset pysyvat samoina tutkijoista ja tilanteista
rippumatta. Laadullisessa tutkimuksessa toistettavuus on vaikeaa osoittaa, koska
tilanteet, joissa aineistoa on keréatty, ovat usein ainutkertaisia.

Laadullisen tutkimuksen menetelmét ja sen taustalla olevat tiedekésitykset ovat
sellaisia, ettd ne ovat jossain méaarin ristiridassa tutkimuksen toistettavuuden
vaatimuksen kanssa. Tutkimuksessa ei voida valttda subjektiivisuutta, joka korostaa
tulkinnan ja tulosten ainutkertaisuutta ja ainutlaatuisuutta. Laaduliinen tutkimus on
tutkittavien subjektiivisten tulkintojen tulkitsemista. Subjektiivisuus on kuitenkin
laadullisen tutkimuksen voima, koska se korostaa tutkittavien ja tutkijan valista
vuorovaikutusta. (vrt. Syrjala & Numminen 1988, 142-143 ; Syrjélainen 1992, 71 ;
Lincoln & Guba 1985, 316.)

Tutkimusaineiston keradminen useammailla kuin yhdelld meneteimalld lisaa tutkimuk-
sen luotettavuutta ( Cohen & Manion 1994, 240-241). Tama triangulaatioksi nimitetty
menetelma voi tarkoittaa myds useamman tietoldhteen tai tutkijan kayttdéa. Kaiken
kaikkiaan voidaan sanoa, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on
tutkija itse ja siten luotettavuus liittyy koko tutkimusprosessiin ja raportoinnin koko-
naisuuteen ( Eskola & Suoranta 1996, 165).

Tassa tutkimuksessa uskottavuus olisi varmasti lisddntynyt menetelmien monipuolis-
tamisella ja haastattelujen lukumaaraa lisddmalla. Kenties uskottavuus olisi lisdanty-
nyt myds toisenlaisella kysymysten asettelulla. Asioita voi spekuloida jalkikateen
tahan tapaan. Tutkimuprosessin itse lapikdyneena voin kuitenkin sanoa, etta olen
pyrkinyt tydskentelemaan rehellisesti. Koska tyéskentely on kuluttanut runsaasti sekéa
aikaa ettd omia ja lahimmaisteni henkisid resursseja, olen suhtautunut tyéhén
vakavasti. Vakavasti siten, ettd halusin opinnaytetydni ehdottomasti hybdyttavan
ammatillista kehittymistani. Uskon rehellisyyteni ja maératietoisen tavoitteellisuuteni
lisdavan koko tutkimuksen uskottavuutta ja aitoutta. Toivon sen nakyvan myés

raportoinnissa.
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Tutkimuksessa olen siis pyrkinyt eteneméén parhaan ymmarrykseni mukaan. Taman
tutkimuksen lopputulos ja johtopaatdkset ovat minun tulkintaa tarkastelun kohteena
olleesta iimiésta nimeitd yksiléllisyys. Jokaiselle tulkinnalle 16ytyy vaihtoehtoja
tukitsijoiden mukaan. Raportoinnissa pyrkimys on ollut esittaa loogisesti ja selkeasti
tutkijan ajattelun kehittymista tutkimusprosessin kuluessa. Eskola & Suoranta ( 1996,
168) tosin toteavat, ettd kaytetty logiikka (tutkimuksen kaytanté) ja sen rekonsruointi
(tutkimusteksti) eivat ole koskaan taysin yhtenevéiset.

Toivon, ettad paattelyni eteneminen on seurattavissa raporttia luettaessa. Toisaalta
raporttini on myds tutkimuksen tuottaman teoreettisen ja kaytannéllisen tiedon
synteesin purkua. Raportin avulla pitéisi siis syntya jonkinlainen kokonaiskasitys siita,
mihin tutkija on tyéllaan pyrkinyt. Lukijalla on nyt mahdollisuus viime kadessé tehda
paatelmia siitd, onko tutkimus luotettava, merkityksellinen ja tulkinnallisesti uskotta-
va.
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Liite 3

TUTKIMUKSEN METODISTA JA TAUSTALLA OLEVASTA TIETEEN FILOSOFI-
- SESTA KASITYKSESTA

Kvalitatiivinen metodologia liittyy tulkitsevaan kasvatustieteeseen, joka eroaa ominai-
suuksiltaan positivistisesta ja objektiivisesta todellisuuden tutkimuksesta. Objektivis-
min mukaan on mahdollista saada objektiivista tietoa : “tosi tieto on objektiivisen
maailman heijastumaa, tosi tieto vastaa maailmaa.” Toinen tieteenfilosofinen kasitys
tiedon saavuttamisesta on ns.relativismi. Relativismin mukaan ei ole saavutettavissa
vain yhta ainoaa totuutta, vaan on olemassa useita totuuksia. Kvalen (1989) mukaan
eri yksildillda on oma kokemuksensa ja oma totuutensa. Tallainen ajattelu liittyy
kvalitatiiviseen tutkimusmetodologiaan. Tutkimuksella ei tavoiteta “objektiivista”
totuutta, vaan tietty nakdékulma ilmiésta. (Tynjala 1991, 338.)

Arvosidonnaisuus ja subjektiivisuus ovat laaduiliseen tutkimukseen perinteisesti
litettyja ominaisuuksia, koska tutkija on mukana prosessissa omine subjektiivisine
kokemuksineen ja arvoineen. Olennaista on kuitenkin se, ettd tama subjektiivisuus
tiedostetaan ja tuodaan esiin. Tutkijan omien arvojen ja ndkemysten ei saisi kuiten-
kaan maarata tutkimuksen lopputulosta. ( Syrjala 1996, 14-15.)

Teoria, jonka mukaan totuus riippuu tarkastelijan perspektiivista liittyy fenomenologi-
aan ja hermeneuttiseen filosofiaan. Fenomenologia ja hermeneuttinen ajattelu ovat
laadullisen tutkimuksen taustalla vaikuttavia tietoteoreettisia suuntauksia. Laadulli-
sen tutkimuksen taustateorioista voi 16ytdad myoés symbolista interaktionismia,
etnometodologiaa tai ns. kriittista teoriaa ( Syrjaldinen 1996, 75). Mainitut tieteen
filosofiset suunnat ldytavat puolestaan juurensa aristotelisesta filosofian perinteesta.
Sen mukaan positivismille ominainen teleologinen ymmaértédminen, joka perustuu
kausaaliseen selittdmiseen, ei sovellu inhimillisten tekojen ja toiminnan kuvailemi-
seen ( Niiniluoto 1997, 57).
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Oma tutkimukseni on tapaustutkimus, jonka tutkimusmenetelma on laadullinen ja
sen tuottama aineisto on siis laadullista tutkimusaineistoa. Tapaustutkimusta
voidaan tehdé monella tavalla ja siksi sen maarittely on vaikeaa. Kvalitatiivisilla
tutkijoilla on erilaisia l1ahtékohtia ja siten tapaustutkimuksen kasitteen lisaksi puhu-
taan my6s etnografisesta tutkimuksesta, evaluaatio- tai toimintatutkimuksesta
(Syrjala 1996, 11). Ottaen huomioon tutkimustehtavan ja tutkimusprosessin toteu-
tuksen, voidaan tassa yhteydesséa puhua pelkastaan laadullisesta tapaustutkimuk-
sesta. Yksiléllisyyden kasite on tarkastelun kohteena oleva “tapaus” ja tassa sita
tutkitaan kouluymparistéssa olevana ilmiéna, sité ei irroteta ymparistéstaan. Tutki-
muksen taustalla vaikuttavat tieteenfilosofiset ajatukset ovat ldhinné fenomenologisia

ja hermeneuttisia.

Kvalitatiivisen tutkimuksen todellisuuskasitys on lahinna fenomenologinen. Tutkimus

on seka kuvailevaa etta selittavaa. Sen lahtokohtana on “yksildiden kyky tulkita
inhimillisen elaméan tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa he
toimivat” ( Syrjala 1996, 13). Perusajatus on, etté jokaisen ihmisen kokeminen on
tarkeaa, koska tallaiset subjektiiviset kokemukset kertovat jotain eldmasta. Voidaan
ajatella, ettd kaikki tieto perustuu kokemukseen. Todellinen maailma on olemassa ja
ihminen pystyy sitd ymmartamaan kokemuksen avulla. ( Syrjaldinen 1996, 77.)

Fenomenologinen tieteen filosofia ottaa 1ahtékohdaksi maailman sellaisena kuin se
meille ilmenee. Ihminen on aina jollain tavalla suhteessa maailmaan. Merkityksen
kasitteella viitataan siihen “tapaan, jolla jokin tulee ymmarretyksi suhteessa johonkin
ja on samalla merkityksellinen ymmartajan kannalta siten, ettd se liittyy johonkin
sellaiseen, jonka hén kokee olennaiseksi”. ( Varto 1992, 91, 92, 100).

Fenomenologian tavoitteena on tutkia asioita sellaisina, kuin ne ilmenevéat, nayttayty-
vat ja ovat annettuina. llmién kuvaaminen ja tulkitseminen liittyy fenomenologian
perustavoitteeseen. Se pyrkii merkitysten ymmartdmiseen etsimalla ilmién yleisia ja
toisaalta ainutkertaisia sisaltoja. Kvalitatiivisen tutkimuksen taustalla vaikuttava
hermeneuttinen ajattelu ilmenee siten, etta tutkimuksen tavoitteena on ilmién parempi
ymmartadminen. Keskeista on siis tutkia niité tekijéita, joiden kautta on mahdoliista

tulkita tietyn inhimillisen toiminnan merkitysta.
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Kuten aikaisemmin jo on todettu, laadullisen tutkimuksen taustalla vaikuttavaan
filosofiseen ajatteluun sisaltyy pyrkimys selkeyttaa tutkittavan aiheen ymmartamista.
Tutkimus pyrkii ymmarryksen liséksi tulkintaan ja tata prosessia voidaan kuvata ns.
hermeneuttisen kehan kaltaisena. Hermeneuttisessa ajattelussa lahtékohta on
kohdetta koskeva esiymmarrys ja alustava tulkinta, joka ilmaisee kohteen merkityk-
sen yleisella tasolla. Tasta edetdan tutkimuskohteen yksityiskohtaiseen tulkintaan.
Kehittyneemmat tulkinnat “opettavat” jotain uutta ilmidsta tai kohteesta. Tama taas
pakottaa tutkijaa tarkistamaan alkuperaista tulkintaa, jolloin se muuttuu. “Tulkinta
likkuu kehassé alkuperéisen kokonaistulkinnan ja tutkimuskohteen yksityiskohtaisen
tulkinnan valilld koko ajan kehittyen selkedmpéaén ja tarkempaan ymmarrykseen.”
(Puolimatka 1996, 21.)

Tassa tutkimuksessa ilmenee myds muita piirteita, joita yleensa liitetdan tapaustutki-
mukseen. Niistd mainittakoon kokonaisvaltaisuus, joka tarkoittaa sita, ettd iimién
laatua todellisuudessa pyritddn kuvaamaan kokonaisuutena eri nakdékulmista.
Walkerin (1983) mukaan tapaustutkimus on myods yhdistelevaa, koska taustateorioita
ja menetelmia voidaan valikoida eri yhteyksistd. Tapaustutkimus on luonnollista siina
mielessa, ettd aineistoa hankitaan ilman keinotekoisia jarjestelyja. Tassakin tutki-
muksessa tutkija on ollut kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jadsentavat omaa
maailmaansa ja kokemuksiaan siitd. ( Syrjala 1996, 13.) Varsinaisessa tutkimus-
prosessissa tutkija on kaynyt vuoropuhelua empirian, kirjallisuuden ja oman itsensa

kanssa.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

