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THVISTELMA

Tutkimuksen aiheena olivat kehityskeskustelut. Tassa tutkimuksessa
kehityskeskustelut ymmarrettiin oppilaan, vahintidin yhden huoltajan ja opettajan
vilisiksi keskusteluiksi, joita voidaan tarkastella arvioinnin, kodin ja koulun yhteistyén
seka tavoitteellisuuden ja vuorovaikutuksen kannalta. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittda, miten tutkimusopettaja valmistautui lukuvuonna 2001 - 2002 ohjaamiinsa
kehityskeskusteluihin, millaisia tavoitteita hin keskusteluille asetti, mika on opettajan
mielestd kehityskeskustelujen merkitys sekd miten hyvin asetetut tavoitteet saavutettiin.
Liséksi selvitettiin, millainen on opettajan mielesti onnistunut kehityskeskustelu.

Tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tutkimusaineisto kerattiin
padosin kahden teemahaastattelun avulla, joista ensimmaéinen tehtiin ennen
kehityskeskusteluja ja toinen sitten, kun kaikki kehityskeskustelut oli pidetty. Osan
aineistosta tutkija sai havainnoimalla tarkkailijan roolissa kahta kehityskeskustelua.

Tutkimustulosten mukaan opettaja valmistautui kehityskeskusteluihin
teettdmadlld oppilailla erilaisia kyselyja. Niiden avulla opettaja sai tictoa siiti,
millaisekst oppilaat kokivat luokan sosiaalisen tilanteen. Myos oppilaiden vanhemmat
tayttivat ennen kehityskeskusteluja lomakkeen, johon he saivat kirjata ajatuksiaan ja
mielipiteitddn lapsensa koulunkdyntiin liittyvista asioista. Opettajalla itselldan oli
kansio, johon han kerasi pitemmalti ajalta oppilaiden kirjallisisa tuotoksia ja muuta
opptlaskohtaista materiaalia. Hieman ennen varsinaista keskusteluhetkea opettaja kavi
lapi oppilaan ja hanen vanhempiensa tiyttimat lomakkeet seka palautti mieleen
oppilaaseen liittyvia tarkeitd asioita.

Opettaja asetti timankertaisten kehityskeskustelujen yhteiseksi tavoitteeksi
luokan sosiaalisesta tilanteesta ja siind tapahtuneesta muutoksesta keskustelemisen
oppilaan ja hinen vanhempiensa kanssa. Lisiksi opettajan tarkoituksena oli kisitelld
kehityskeskusteluissa kunkin oppilaan asioita yksilollisesti, lahinni etukiteen
taytettyjen lomakkeiden pohjalta. Itselleen ja omalle toiminnalleen

kehityskeskustelujen ohjaajana opettaja ei suoraan maininnut asettaneensa tavoitteita,



mutta tiettyja henkilokohtaisia pyrkimyksia saattol haastatteluaineistoa analysoidessa
kuitenkin havaita.

Opettaja oli sitd mielté, ettd han saavutti keskusteluille asettamansa tavoitteet.
Keskusteluille asetettujen tavoitteiden toteutumiseeen vaikuttivat opettajan mielesta
ennakkovalmistautuminen, keskusteluun osallistuvien henkiléiden persoonallisuus seké
keskustelujen toteutus ajankayton suhteen. Tavoitteiden suunnassa pys&mistéi
keskustelujen aikana helpottivat opettajan mukaan etukiteen taytetyt lomakkeet.

Opettajan mielesta kehityskeskustelut ovat opettajan kannalta raskaita mutta
antoisia. Niiden avulla voidaan saavuttaa vanhempien luottamus, miké puolestaan on
erinomainen pohja hyville yhteistyolle. Puolin ja toisin tietoa valittdmalla ja yhteisen
neuvottelun my6td voidaan saavuttaa oppilasta koskevia kasvatustavoitteita ja ascttaa
myos uusia paamaarid. Kaikkien keskustelijoiden tulisi opettajan mielesta olla
keskustelutilanteessa keskenaan tasavertaisia. Opettaja pitaa erityisen tarkedna
kehityskeskustelujen tarkoituksena oppilaiden kasvun tukemista ja ohjaamista
yhteistyossi siten, ettd lapsista tulisi mahdollisimman vahvoja ja tasapainoisia, itsensa
sekd muiden kanssa toimeen tulevia ihmisid niissa olosuhteissa, missi he elavit.

Opettajan mukaan onnistuneita kehityskeskusteluja voi olla monenlaisia.
Keskustelun onnistuminen edellyttia opettajan mielesti valmistautumista, vaikka kukin
keskustelu lahteekin usein etenemain kulloisessakin tilanteessa yksilollisesti. Erityisesti
se, milllainen tunnelma keskustelun aikana ja sen loputtua vallitsee, on opettajan
mielesti tarked onnistumisen mittari. Jos tunnelma on myénteinen, avoin ja
epavirallinen, keskustelun voidaan katsoa onnistuneen hyvin.

Tutkimustulosten perusteella voitaneen vaittaa, ettd kehityskeskusteluihin
kannattaa valmistautua huolellisesti ja keskusteluille asetettujen tavoitteiden
mukaisesti. Jotta keskusteltaessa 16ydettaisiin yhteisymmarrys tavasta tukea lasta
parhaalla mahdollisella tavalla, taytyy vuorovaikutuksen toimia keskustelussa hyvin.
Kunkin keskustelutilanteen tiytyy onnistuakseen voida edeté yksilollisesti.
Kehityskeskustelut nayttiavat olevan erinomainen tapa kasitella erityisesti sosiaalisia
suhteita, koska niissi pystytaan kasittelemaan oppilaan elamantilannetta ja siihen

liittyvia tekij6itd hyvin monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti.

Avainsanat: arviointi, kehityskeskustelu, kodin ja koulun yhteistyd,

tavoitteellisuus, tavoitteet, vuorovaikutus



SISALLYS

1

JOHDANTO ..o s 7
MIKA KEHITYSKESKUSTELU? .....ooiiiiiiiieceseeee e 9
2.1 Keskusteluthin Valmistautuminen....................,................: .................. 10
2.2 Keskustelujen sisalto ja ajankohta ... 11
23 Keskustelujen kesto ja patkka ... 12
24  Keskustelijoiden roolit ... 13

241 OPPIAS oo 13

242 OPEHAJA ...oioiee e 14

243 Vanhemmat ..o 15
25 Kehityskeskustelu tassa tutkimuksessa ...............ccooeiviiiiiiiiiee 16

KEHITYSKESKUSTELU TAVOITTEELLISENA

KASVATUSTILANTEENA ..ot 17
31 Koulukasvatuksella on aina tavoitteet ..., 17
3.2 Ert teoreetikkojen nakemyksia kasvatustavoitteista ........................... 18
33 Tutkijan ndkemys kehityskeskustelujen tavoitteista ........................ 21
KEHITYSKESKUSTELU ARVIOINNIN VALINEENA ..................cc......... 24
4.1 Arvioinnin tehtaVAL ... 24
42 Arviointi voi kohdistua eri asiothin ... 25
43 Arviointi perustuu ennalta asetettuihin tavoitteisiin .......................... 26
44 Arvioinnin muodot ja prosessikeskeisyys .........cooovvviveriiiiinnieenn 27

KEHITYSKESKUSTELU KODIN JA KOULUN YHTEISTYOMUOTONA 29

5.1 Kodin ja koulun yhteistydomuotojen laaja kirjo ... 29
52 Yhdessa keskustellen oppilaan parhaaksi ................c.ocoooieiil 30
VUOROVAIKUTUS KEHITYSKESKUSTELUTILANTEESSA .................. 31
6.1 Viestien ymmartaminen ja tulkinta ... 33

6.2 Opettaja vuorovaikutuksen ammattilaisena ... 34



10

11

KESKUSTELUTILANTEESEEN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

OPETTAJAN KANNALTA ..o 37
7.1 Opettajan arvoperusta ja thmiskasitys ... 38
7.2 Opettajan ennakkokasitykset ja asenteet ................ s 41
73 Opettajan persoonalliSuus ..., 42
7.3.1  Persoonallisuuden eri puolet ............................ R 44
7.3.2  Persoonallisuus opettajan tyévalineend ...................cc.co... 46
7.4  Opettajan ammattitaito ............oocooiiriiiiiie e 48
MITA KEHITYSKESKUSTELUISTA JO TIEDETAAN ... 49
8.1 Kehityskeskustelu - ei sittenkadn mikaan uusi keksinto .................... 49
8.2 Aiempia tutkimuksia ja tutkimustuloksia ... 50
82.1 Kehityseskustelutilanteiden kuvausta ............................ 50
8.2.2  Kehityskeskustelu arviointimuotona ... 52
823  Kehityskeskustelu kodin ja koulun yhteistyémuotona ......... 54
TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSOTE ... 56
9.1 Tutkimusongelmat ... 59
9.2 Tutkimusmenetelma ja ldhestymistapa ... 60
TUTKIMUSAINEISTON KERAAMINEN ... 62
10.1  Tutkimushenkil® ... 62
102 Kyselylomake ... 63
10.3  Opettajan haastattelu ennen kehityskeskusteluja .......................... 64
10.4  Mukana kehityskeskusteluissa ...............occooooiiiiiiiiiii 64
10.5  Opettajan haastattelu kehityskeskustelujen jalkeen ....................... 65
10.6  Aineiston analySOIntl ... 66
TUTKIMUSTULOKSET ... 67
11.1  Tutkimuskoulun opettajien yhteistyo kotien kanssa ........................ 67
11.1.1 Tyosséoloatka ............... e 67

11.1.2  Koulutukseen sisdltyneet ja kdytannossé toteutetut

kodin ja koulun yhteistydmuodot ... 68



12

11.1.3  Tapauskoulun opettajien kokemuksia kehityskeskusteluista 69
112 Tapausopettajan ajatuksia ennen kehityskeskusteluja ..................... 71
11.2.1  Numeroarivoinnista kehityskeskuseluun ......................... 72
11.2.2  Opettajan valmistautuminen tuleviin kehityskeskusteluihin 76
11.2.3  Opettajan kehityskeskusteluille asettamat tavqitteet ja
niiden perustana olevat arvot .......... eeerteesreeeateaaeeeeneeenas 84

11.2.4  Kehityskeskusteluille asetettujen tavoitteiden valvominen 87

11.3  Tutkijan havaintoja kehityskeskusteluista ... 89
1131 “IMIHA™ oot 89
1132 “TH8” oo e 91
114  Tapausopettajan kisitykset kaydyista kehityskeskusteluista ............ 92
11.4.1  Opettajan arvio kehityskeskusteluista kokonaisuutena..... 92

11.42  Opettajan kehityskeskusteluille asettamien tavoitteiden
ATVIOINLL ..ottt 98
11.42.1 Tavoitteiden toteutuminen ...............c..cco.oo.... 98

11.422 Tavoitteiden toteutumiseen vaikuttavia

teKIJOIA ..o 99
11423 Tavoitteiden tarkoituksenmukaisuus ............ 103
11.5 Opettajan niakemys kehityskeskustelujen merkityksesta ................. 104
11.5.1 Raskaita mutta anto1sia ................cccocerieieiiiciceceee 105
11.5.2  Luottamuksellista yhteistyota ..., 107
11.5.3  Tavoitteisiin pyrkimista ...............c..ooooeiiiiiiniiee, 108
11.54  Vuorovaikutusta ... 109
11.5.5  Tulevaan SUUNEAUTUMISIA ..............c.ovvoeeeeeeeereeeeer e 110
11.5.6  Kehityskeskustelut pakollisiksi ja palkallisiksi? .............. 111
11.6  Opettajan nakemys onnistuneesta kehityskeskustelusta ................ 112
11.6.1  Opettajan kokemuksiin perustuva tapausesimerkki ........ 112
11.6.2  Onnistuneen kehityskeskustelun piirteitd ........................ 114
POHDDIN T A e 116
12.1  Paatulosten tarkastelua ... 116
12.2  Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettdvyys ...l 123

12.3  Tutkija arviot tutkimusprosessia ...............occooevoioierioe e 126



LAHTEET ......

LIITTEET
Litte 1:
Liite 2:
Liite 3:
Liite 4:
Liite 5:

Liite 6:
Liite 7:
Liite 8:
Liite 9
Liite 10:

Kyselylomake ....... e e 134
Kire vanhemmille ..o s 135
Ensimmaisen haastattelun teemat ....................cocooeoiiiienen, 136
Toisen haastattelun teemat ... 138

Taulukko 2. Tapauskoulun opettajien nikemyksia

kehityskeskustelujen hyvistd ja huonoista puolista .................... 140
Mielipiteita luokastani -kyselylomake ...................................... 142
Parhaat puoleni -lomake ... 143
Ruusu vai risu -itsearviointilomake ......................................... 144
Arviointikeskustelun pohjaksi -lomake ..................................... 145
Arviointikeskustelu-lomake ............................................. 146



1 JOHDANTO

Kehityskeskustelut ovat talli hetkella erittdin ajankohtainen puheenaihe eri
ammattialoilla. Myoskin kouluissa on havaittu kehityskeskustelujen monet edut.
Oppilaan, hinen vanhempiensa ja opettajan valinen kasvatuksellinen ja tavoitteellinen
keskustelu onkin koko ajan yleistyva kaytant6 arvioinnin vilineend seké kodin ja
koulun yhteistydmuotona. Monissa kouluissa on viimeisten lukuvuosien aikana tehty
yhteinen paitos kehityskeskustelujen kdyttoonotosta. Keskusteluja pidetddn
merkittavana, tarpeellisena ja hyddyllisena arkityon tukena ja voimavarana niin
oppilaan, vanhempien kuin opettajankin kannaita. Kokemukset kehityskeskusteluista
seka asenteet niita kohtaan tuntuvat olevan kaikenkaikkiaan hyvin myonteisia.
Vaikuttaakin silti, etta kehityskeskustelut ovat tulleet jaddakseen. .

Verkkouutisissa internet-sivuilla kirjoitettiin 18.9.2001 aiheesta Koulu tarvitsee
kotia kasvattaakseen. Sivuilla arvioitiin nykykoulujen tilaa seuraavasti: “Puhe on
koulussa yha harvemmin yksisuuntaista. Oppiminen valtaa sijaa opettamiselta,
todistustenjaon tilalle on tullut arviointi, itsearviointi ja kehityskeskustelut. Koulu ei
vain madrad, vaan kysyy ja keskustelee: vanhempien kanssa, oppilaan kanssa, yhdessa.”

(Koulu tarvitsee kotia kasvattaakseen 25.2.2000.) Tekstissd viitattiin Jukka Vuorisen

kirjaan Arviointi ja kehityskeskustelu (2000) todeten, ettd yksilolta vaaditaan sellaisia
ominaisuuksia, jotka vain koti ja koulu yhdessa ja yhteistyossa voivat tuottaa. Tallainen
suuntaus tietysti korostaa entisestaédn yhteistyon ja myos kehityskeskustelujen

merkitysta (Koulu tarvitsee kotia kasvattaakseen 25.2.2000.)

Valitsin kehityskeskustelut graduni atheeksi ensinnékin siksi, ettd ne todella
kiinnostavat minua. Ne ovat myds hyvin ajankohtainen aihe. Opettajaksi valmistumisen
kynnykselld on mielestani jarkevaa perehtya aiheeseen, jonka tietaa olevan hyvin
todennékoisesti piakkoin osa omaa arkista tyota. Kehityskeskustelujen valintaa graduni
atheeksi vahvisti my6s se, ettd tapauskouluni rehtori seka koulun opettajat olivat hyvin
myotdmielisia athetta kohtaan. On mukava tutkia aihetta, josta myos tutkimuksen
kohteena oleva koulu on kiinnostunut. Myénteisen suhtautumisen perusteella voisi
my0s olettaa, ettd tutkimusaineistoa on suhteellisen helppo saada, mika luonnollisesti
tekee tutkimusprosessista vaivattomamman.

Mielenkiintoisessa aiheessa olisi paljon tutkittavaa, ja niinpé oppilaan,

vanhempien ja opettajan valiset keskustelut ovat kiinnostaneet monia muitakin



tutkijoita. Vaikka keskusteluja on Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa
(1999, 10) sekd monissa aiemmissa tutkimuksissa nimitetty arviointikeskusteluiksi
(esim. Maattanen 1998, Pékk(‘inen 2000; Tourunen & Vaismaa 1999) ovat ne
sisdllollisesti hyvin samanlaisia kuin ne tilanteet, joita kutsun kehityskeskusteluiksi.
Tutkimukseni teoriaosuudessa kuvaan aiempien tutkimusten tuloksia sekéa perustelen,
miksi kdytin tdssi tyossd nimenomaan kehityskeskustelu-nimitysta.

Kehityskeskusteluja on lahestytty tutkimusmielessa monin eri tavoin, mutta
harvemmin korostetusti opettajan nakokulmasta (esim. Koivumaki, Korpinen &
Pekkala 1980; Korpinen & Husso 1991; Maittinen 1998; Partanen 1984; Pokkonen
2000; Tourunen & Vaismaa 1999; Seikkula 2000). Koska opettajalla on mielesténi
ensisijainen vastuu keskustelujen jiarjestamisesti seki keskustelutilanteen etenemisesti
ja sisallostd, valitsin oman tutkimukseni lahestymistavaksi juuri opettajan ndkokulman.
Kehityskeskusteluille asetettavien tavoitteiden pariin minut ohjasi niiden térkea
merkitys omasta mielestini keskustelujen hyodyllisyyden kannalta seké se tosiasia, ettd
kaiken koulukasvatuksen, siis myos kehityskeskustelujen, tulisi olla tavoitteellista.
Tutkimuskohteekseni valitsin vain yhden opettajan, koska halusin saada syvillista
tutkimustictoa ja perchtyé tutkimusaineiston analysointiin huolellisesti.

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, miten tutkimuskouluni kolmannen
luokan opettaja valmistautuu joulun molemmin puolin ohjaamiinsa
kehityskeskusteluthin, miti tavoitteita han keskusteluille asettaa, miksi han valitsee
juuri kyseiset tavoitteet sekd miten han asettamiensa tavoitteiden toteutumista arvioi.
Ailon myo0s selvittdd, mika on kyseisen opettajan mielestd kehityskeskustelujen merkitys
sekd millainen on hanen mielestain onnistunut kehityskeskustelu. Samalla tulee
luonnollisestikin kuvattua, milla tavoin opettaja kehityskeskusteluja kaytdnnossa
toteuttaa. Tutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka aineisto keratian
péadosin haastattelemalla. Taustatietoja hankitaan kyselylomakkeen avulla ja osa
aineistosta saadaan myos osallistumalla kehityskeskusteluihin ja havainnoimalla

erityisesti opettajan toimintaa niiden aikana. Tutkimusmatka voi siis alkaa!



2 MIKA KEHITYSKESKUSTELU?

Keskeisia avainkisitteita tutkielmassani ovat kehityskeSkustelu, arviointi, kodin
ja koulun yhteistyo, tavoitteellisuus seki vuorovaikutus. Nama kisitteet voidaan
ymmartai eri yhteyksissa eri tavoin ja niiden méaaritelméit samassakin yhteydessi
kaytettyna ovat joskus keskendan ristiriitaisia. Seuraavassa koetan perustellen selvittia,
miten tassd tutkielmassa ymmarran ndma késitteet aiheeseen liittyvén kirjallisuuden ja
oman ajatteluni pohjalta.

Kehityskeskusteluja voidaan kiyda henkilokunnan ja johtoportaan kesken missi
tahansa tyopaikalla. Myoskin koulussa keskusteluja voidaan toteuttaa eri
kokoonpanoilla. Esimerkiksi opettaja ja koulun johtaja, koulun johtaja ja
sivistystoimenjohtaja tai koulun koko opettajakunta ja miksei muukin henkilokunta
voivat keskustella arvioiden yhdessa mennytta ja tehden tavoitteellisia suunnitelmia
yhteisen tulevaisuuden hyviksi. Tassa tutkielmassa tarkoitan kehityskeskustelulla
kuitenkin aina oppilaan, vanhempien ja opettajan vilistd, ennalta sovittua tapaamista.
Joskus tapaamisessa saattaa olla mukana vield joku muukin oppilaan oppimisen ja
kehityksen tukemisen kannalta merkittava osapuoli, kuten esimerkiksi erityisopettaja.
Kaikissa kehityskeskusteluissa on jollakin tavalla mukana arviointia, tavoitteellista
toimimista kasvatustavoitteiden suuntaan seka kodin ja koulun yhteistyotd. Naiden
asioiden toteuttamisen vilineeksi tarvitaan luonnollisestikin osallistujien vilista
vuorovaikutusta. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999.)

Kirjallisuuteen tutustumisen seka kaytannossa kertyneiden tietojen, kokemusten
ja havaintojen perusteella voi todeta, etta yksittdisia tapoja ja tyyleja toteuttaa oppilaan,
vanhempien ja opettajan yhteisid, kasvatuksellista keskustelutilanteita lienee yhta
monta kuin on opettajiakin. Toisaalta myds samankin opettajan ohjaamat keskustelut
ovat kaikki erilaisia ja yksilollisia. Esimerkiksi keskusteluista kaytettava nimitys seka
keskustelujen pituus, ajankohta, sisalto ja virallisuus tat muodollisuus seki
keskustelijoiden roolit ja opettajan tapa valmistautua keskusteluthin vaihtelevat.
Oppilaan, opettajan ja vanhempien kesken kaytavaa keskustelua kutsutaan esimerkiksi
arviointikeskusteluksi, vanhempainvartiksi, kasvatuskeskusteluksi tai

vanhempaintapaamiseksi. Puhutaan myo6s kehityskeskustelusta tai
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kehittamiskeskustelusta (esim. Koppinen, Korpinen & Pollari 2000; Vuorinen 2000.)
" Kehityskeskusteluthin valmistautumisesta, keskustelujen pituudesta, ajankohdasta,
sisallostd ja muodollisuudesta seka keskustelijoiden rooleista kerrotaan tdssa luvussa
my&hemmin. Keskustelujen ja keskustelijoiden ainutlaatuisuuden vuoksi ei ole
olemassa kaikkiin keskusteluihin sopivaa, yhti ainota tapaa toimia tai toteuttaa
keskusteluja otkein (Wise 2000, 50).

 Itsearviointi - menetelmii ja vilineitd koulujen ja oppilaitosten avuksi -nimisilla
internet-sivuilla kehityskeskustelujen todettiin olevan etukiteen valmisteltuja,
saannollisesti toistuvia keskusteluja, joiden yhteydessa paitsi arvibidaan edellisen
jakson atkana tapahtuneita asioita ja oppilaan edistymista, pohditaan myos tulevia
tavoitteita ja etsitdin menettelytapoja niihin paasemiseksi. Kuten samassa yhteydessa
todetaan, tuloksellinen keskustelu eroaa arkipiivin juttelusta siten, ettd sithen on
valmistauduttu, sille on varattu rajallinen maaraaika ja siina kasitelladn yhta asiaa
kerrallaan. Keskustelu pohjautuu kaikkien siihen osallistuvien henkiléiden kokemuksiin
ja ajatuksiin. Nailla periaatteilla kaytava keskustelu voi auttaa niin oppilasta,
vanhempia, opettajaa kuin rehtoriakin arvioimaan ajankohtaista tilannetta realistisesti ja
suunnittelemaan tulevaa toimintaa erityisesti oppilaan parasta ajatellen, hinen
kehityksensa tukenﬁseksi. Donald DeMoulin (1992, 596) toteaakin tillaisten

tapaamisten olevan eris tehokkaimmista ja vaikuttavimmista tavoista edistdd koulun ja
kodin vilistd myonteista yhteistyoti. (Itsearviointi - menetelmia ja vialineitd koulujen ja

oppilaitosten avuksi, 9.10.2001.)
2.1 Keskusteluihin valmistautuminen

Yleisen kisityksen mukaan se, kuinka huolellisesti opettaja
kehityskeskusteluihin valmistautuu, vaikuttaa niiden onnistumiseen (Barron 1991, 397).
Kun suunnitteluun kiytetdan riittivasti aikaa ja hankitaan tarpeekst
tarkoituksenmukaista materiaalia, opettajalla on varmempi olo itse
keskustelutilanteessa, keskustelu voi edeti tavoitteiden mukaisesti ja siten voidaan
tehdd hyvinkin merkittavia paatoksia oppilaan parhaakst. Paitsi ettd

ennakkosuunnittelun voidaan viittii oleva edellytys opettajan toiminnalle, se myos
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osoittaa opettajan toiminnan olevan tavoitteellista. Kuten Phillip Wise (2000, 48)

1 toteaa, opettajan tulee kehityskeskusteluihin valmistautuessaan ottaa huomioon kunkin
keskustelun ainutlaatuisuus, vaikka tavoitteet olisivat ainakin yleisten tavoitteiden
osalta kaikissa keskusteluissa samat. (DeMoulin 1992, 597.)

Suuri osa opettajan valmistautumista on ajatustasolla tapahtuvaa suunnittelua,
Jolloin opettaja miettii esimerkiksi keskusteluille tarkoituksenmukaiset tavoitteet seki
valitsee keskusteluille sopivan ajankohdan ja keskustelupaikan. Opettaja voi laatia
ctukiteen myds viitteellisen keskustelurungon omien tavoitteidensa seka vanhempien
odotusten ja toiveiden pohjalta. Keskustelun ajankohdasta tulee sopia ajoissa. Hieman
ennen varsinaista keskusteluhetked opettaja orientoituu keskusteluun esimerkiksi
palauttamalla mieleen oppilaaseen liittyvia asioita ja mahdollisesti edellisen
kehityskeskustelun sisiltoja. Opettaja ottaa esille mahdollisen keskustelutilanteessa
tarvittavan materiaalin, kuten esimerkiksi vanhemmille esitettavat oppilaan tyot ja
tuotokset. Jos keskustelu kaydaan koulussa, opettaja jirjestelee tarvittaessa myos
fyysisen keskusteluympariston tarkoituksenmukaiseksi. (Itsearviointi - menetelmii ja
vilineita koulujen ja oppilaitosten avuksi, 9.10.2001.) Yleensa kokeneenkin opettajan
huolellinen valmistautuminen on hyvin tirkeis, jotta kehityskeskusteluista hyddyttiisiin

parhaalla mahdollisella tavalla.
2.2 Keskustelujen sisalto ja ajankohta

Kuten edelld todettiin, kehityskeskustelujen sisdlté madriaytyy paitsi opettajan
asettamien tavoitteiden ja etukateen hankitun materiaalin, mahdollisesti myos
vanhempien toiveiden ja kysymysten pohjalta. Usein kehityskeskustelujen sisaltoon
vaikuttavat lisiksi luokan ja yksittdisten oppilaiden sen hetkinen tilanne.
Kehityskeskustelujen tarkoitus ei ole kuitenkaan keskustella ainoastaan ongelmista,
vaan erityisesti myos oppilaan edistymisesti ja vahvuuksista myonteisella,
totuudenmukaisella ja ymmarrettavalla tavalla. (DeMoulin 1992, 596; Wise 2000, 48.)

Kehityskeskustelussa voidaan keskittyi ensisijaisesti vain muutamiin
aihepiireihin tai yhta hyvin voidaan paattai késitella oppilaan tilannetta

kokonaisvaltaisesti ja monipuolisesti. Kasiteltivien asioiden maarasti ja aihepiirien
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laajuudesta riippumatta olennaista on, ettd oppilaskin ymmartaa koko keskustelun ajan,
" mista puhutaan, ja etta hén voi osallistua keskusteluun aktiivisesti. Keskusteluissa esille
tulleet asiat ovat luottamuksellista tietoa, jonka tulee jadda vain keskustelijoiden
tietoon.

Esimerkiksi Bennie Barron (1991) suosittelee, etta kehityskeskustelun lopuksi
tehtdisiin kertauksenomatnen, napakka yhteenveto yhdessi kasitellyista asioista seka
asetettaisiin seuraavat kehitystavoitteet ja sovittaisiin toimintatavoista, joilla
tavoitteisiin pyritdan (Barron1991, 397). Keskeisin keskustelun siﬁsalt(j ja mahdollliset
sopimukset voidaan kirjata muistiin, vaikkapa kaikkien osallistujien allekirjoittamana.
Tallaisesta menettelystid on hyotya opettajalle hinen valmistautuessaan seuraavaan
kehityskeskusteluun seka mydskin yhdessa asetettuihin tavoitteisiin pyrkimista
seurattaessa. (Itsearviointi - menetelmia ja vélineita koulujen ja oppilaitosten avuksi,
9.10.2001.)

Keskustelujen ajankohta vaikuttaa luonnollisesti myos keskustelujen sisaltéon.
Esimerkiksi koulutaipaleensa juuri aloittaneiden oppilaiden kanssa kaytivissa
keskusteluissa painotetaan yleensi eri asioita kuin kuudesluokkalaisten keskusteluissa.
Tavallisimmin keskustelut jarjestetaan lukukauden puolessa valissa tai lukukauden
lopussa, jolloin ne voivat korvata esimerkiksi kirjallisen véaliarvioinnin tai
joulutodistuksen. Keskustelujen tarkoitus seka luokan tilanne maaraivit, miten usein

keskusteluja tarvitaan.
2.3 Keskustelujen kesto ja paikka

Kehityskeskustelun pituus voi vaihdella sisillon maarasta riippuen varttitunnista
tuntiin, joskus jopa yli sen. Pirjo Tuisku suosittelee kehittamiskeskustelun pituudeksi
30 - 45 minuuttia (Tuisku 2000, 47). Barron (1991, 397) puolestaan ehdottaa
keskustelun pituudeksi viittatoista minuuttia. Keskustelutilanteen ihanteellisesta
pituudesta on kuitenkin kyettava joustamaan puoleen tai toiseen, tarpeen mukaan. Joka
tapauksessa keskustelun pituus on kaytannéllista pitda kohfuullisissa rajoissa, onhan

opettajan oltava tasapuolisuuden nimissa yhti intensiivisesti lasnid mahdollisesti yli
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kahdessakymmenessi keskustelussa. Keskustelun ajallista kestoa olennaisempaa on
luonnollisesti keskustelun sisélto. |

K chityskeskustelut kiiydian useimmiten oppilaan kodissa tai koulussa. Oppilaan
kotona kaynti ja sitd myotd oppilaan ulkoistenkin taustojen ja perhesuhteiden
nidkeminen antaa opettajalle usein vield kokonaisvaltaisemmin oppilaan ymmaértimista
tukevaa tietoa kuin esimerkiksi koulussa kaytavassd keskustelussa on mahdollisuus
saada. Koska kotona ollaan enemmén oppilaan ja vanhempien omalla ja heille tutulla
“maaperilla”, saattaa kotikeskusteluista kehkeytya epdmuodollisempia, aidompia ja
avoimempia. Ei voida kuitenkaan viittas, ettd ulkoiset tekijit vaikuttaisivat aina
suoraan ja samalla tavalla esimerkiksi keskustelun sisaltoon tai keskustelijoiden
avoimuuteen. Seka koulu ettd oppilaan koti ovat molemmat perusteltuja
keskustelupaikkoja. Joskus kotia suositellaan varsinkin ensimmadisen tapaamiskerran

keskustelupaikaksi.
2.4  Keskustelijoiden roolit

Kehityskeskusteluun osallistuvat tasavertaisina keskustelijoina oppilas,
vahintdén toinen hinen vanhemmistaan seki opettaja. Kukin heistd on oman
nikokulmansa asiantuntija ja siksi korvaamaton keskustelun onnistumisen kannalta
(Synjdla & Numminen 1988, 95). Keskustelutilanteen onnistumiseksi tarvitaan aitoa ja
avointa vuorovaikutusta. Vaikka kaikkien keskustelijoiden osuus on yhti tirkes, on
oppilas luonnollisestikin keskustelun padhenklo. Toisaalta eniten vastuuta on
opettajalla. Vanhemmat puolestaan ovat lastensa parhaita asiantuntijoita.
Keskustelijoiden yhta tiarkeat roolit painottuvat yleensi keskustelutilanteessa siis hiukan
eri tavoin. Kaikilla osallistujilla on kuitenkin yhteinen vastuu siité, ettid keskustelusta
tulee mielekas. (Itsearviointi - menetelmii ja vilineitd koulujen ja oppilaitosten avuksi,

9.10.2001.)
2.4.1 Oppilas

Oppilas on kehityskeskustelun padhenkild. Keskustellaanhan nimenomaan hinen
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kehityksestdén ja oppimisestaan ja tavoitellaan kaikin tavoin hdnen parastaan ja tehdédin
" sen mukaisia suunnitelmia. Keskustelun tulisi edeta oppilaan ehdoilla siten, ettd oppilas
ymmirtii misti keskustellaan. Esimerkiksi sanavalintojen ja kiytetyn kielen tulee olla
oppilaan kehitystason mukaisia. TAma on erityisen haastavaa opettajalle ja
vanhemmille, jos kyseessd on hyvin nuori lapsi.

Oppilaalla tulee olla mahdollisuus ja hianti tulisi tarvittaessa rohkaista
osallistumaan keskusteluun rohkeasti. Hanen tulisi saada kertoa kokemuksistaan,
mielipiteistdén ja ajatuksistaan mahdollisimman paljon seka osallistua my6s
paatostentekoon. Oppilas voi kertoa esimerkiksi asioista, joissa hidn on mielestiin
onnistunut tai jotka ovat olleet hanen mielestdan erityisen haastavia (T6rma 1998, 62).

Yleensa oppilaan mukanaoloa keskusteluissa korostetaan ja pidetdin
chdottoman tarkeana (esim. Koppinen ym. 1999, 102; Térma 1999, 64). Toisaalta voisi
pohtia myos siti, onko oppilaan ldsnaolo aina valttimaton. Jos opettajan on oppilaan
parasta ajatellen tarpeellista tietad esimerkiksi vanhempien vilisisti ristiriidoista,
voisiko oppilas poistua tilanteesta siksi ajaksi jonkin mielekkéin tekemisen pariin? Vai
tulisiko tallaisistakin atheista keskustella avoimesti myos oppilaan kanssa?
Harmillisinta kuitenkin on, jos oppilas on mukana hiinti koskevassa keskustelussa,
mutta hén e1 ymmérra mistd keskustellaan tai hinen nikemyksidin ei oteta lainkaan
huomioon.

Oppilaan rooli on keskusteluissa kaiken kaikkiaan siis hyvin keskeinen. Haneen
luotetaan ja hanen nakemyksidan arvostetaan. Uskotaan, etti oppilas kykenee
pohtimaan aktiivisesti itseensi liittyvia asioita sekd omaa ja ympéristossiin tapahtuvaa
toimintaa. Hanet niahdaan kehittyvana sekid myos vastuullisena koulu- ja perheyhteison
Jasenend, joka eldi ja toimii ymparistonsi kanssa vuorovaikutuksessa. (Koppinen ym.

1999, 103.) (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1992, 117 - 120.)
2.42 Opettaja
Opettajan rooli on luonnollisesti kehityskeskustelussa hyvin keskeinen. Han

kutsuu keskustelijat koolle ja on ammattinsa puolesta padvastuussa keskustelun

tavoitteellisuudesta, sisallosta ja etenemisestd. Hén huolehtii, etta kaikki osallistujat



saavat aanensa kuuluville ja voivat esittdd omia mielipiteitdan ja ajatuksiaan, etta

" kaikki tulevat ymmarretyiksi ja ettd pysytdén tavoitteiden suunnassa. Opettaja voi
vaikuttaa pitkalti myos siihen, millainen ilmapiiri keskustelussa vallitsee (DeMoulin
1992, 597).

Opettajan roolin keskeisyys e1 kuitenkaan tarkoita sita, ettd opettaja olisi
valttdmatta eniten adnessd. Hanen tulee myos olla aktiivinen kuuntelija ja palautteen
vastaanottaja (esim. Kantola 1980, 82). Vuorinen (2000) korostaa, etta opettajan on
maltettava luopua kehityskeskusteluissa perinteisesta “kaiken tietdvasta” opettajan
roolistaan. Sen sijaan hanen tulisi auttaa oppilasta miettimain omaa oppimistaan ja
kehitystaan itse sekéa ohjata tata 16ytamaan itse ratkaisuja ristiriitoihin. (Koppinen ym.
1999, 37, 102 - 110; Korpinen 1999, 82; Vuorinen 2000.)

Opettajan rooliin kohdistuukin myos kehityskeskustelutilanteessa monenlaisia
odotuksia ja vaatimuksia. Esimerkiksi opetussuunnitelma maarittis opettajan
kasvatustoiminnalle tietyt vaatimukset, joiden toteuttaminen on opettajan velvollisuus
Jjajoihin hianen tulee ammatissaan sitoutua. Toisaalta opettajalla on kuitenkin
kaytannossa, arkipaivan tilanteissa, mahdollisuus kayttaa aika pitkille henkilokohtaist
Ja tilannekohtaista harkintaansa ja paitintivaltaansa, miti haneltd varsin usein
odotetaankin. Kehityskeskusteluissa tulisi kaikkien osallistujien kuitenkin paasti
tasapuolisesti vaikuttamaan yhteisiin padtéksiin. (Turunen 1999, 214 - 217.)

On tavallista, ettd opettajan on yhdessé ja samassa kehityskeskustelutilanteessa
kyettdva siirtymaan joustavasti roolista toiseen, esimerkiksi madritietoisesta ja
turvallisuutta herdttavésta ohjaajan roolista ymmartivin kuuntelijan rooliin (Enqvist
1987, 25). Siihen, millainen opettajan roolista lopulta muotoutuu ja miten eri puolet
siind painottuvat, vaikuttaa keskustelutilanteen luonteen vaihtelevauden lisiksi myos

opettajan persoonallisuus.
243 Vanhemmat

Vanhempien voidaan sanoa olevan lastensa parhaita asiantuntijoita (esim.
Enoch 1996, 50; Koppinen ym. 1999, 111). He voivat antaa opettajalle tiarkeas tietoa
siitd, kuinka lapsi kayttaytyy kotona. Vanhempien avulla opettaja voi saada selville

15
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my0s syitd, miksi oppilas kayttaytyy koulussa tietylla tavalla. Vanhemmat ovat siis

" keskustelussa mukana paitsi kuuntelijoina vastaanottamassa oppilaaseen ja hianen
koulunkayntiinsa liittyvaa tietoa, myiis kuultavina eli kertomassa opettajalle oppilaan
taustoista. Vanhempien oikeus on kysyé keskustelutilanteessa epaselvisti tai
mahdollisesti mielta askarruttavista asioista. Heita tulisi rohkaista osallistumaan
oppilaan ja opettajan ohella tasavertaisesti yhteiseen, oppilaan koulunkayntia
koskevien paatosten tekoon. Joskus vanhemmille annetaan ennen keskustelutilannetta
tilaisuus vaikuttaa keskustelujen sisaltoon kysymalla heilta etukéteen
keskusteluaiheisiin liittyvid toiveita ja odotuksia.

Kuten Barron (1991, 396) toteaa, vanhempien tapa ja innokkuus osallistua
keskusteluun riippuvat osittain ainakin vanhempien tiedoista, koulutustasosta seki
stitd, kuinka kiinnostuneita tai huolestuneita he ovat lastensa koulunkaynnisti. Yleensi
ala-asteikdisten oppilaiden vanhemmat suhtautuvat melko myonteisesti yhteistyéhon
koulun kanssa, osallistuvat esimerkiksi kehityskeskusteluihin aktiivisesti ja ovat

muutoinkin kiinnostuneita siitd, miten heidan lapsellaan koulussa menee.
2.5  Kehityskeskustelu tidssi tutkimuksessa

Teoriasta ja kdytinnosti kertyneen tiedon pohjalta olen tutkijana muodostanut
oman nakemykseni siitd, mitd kehityskeskustelut ovat mielestini talla hetkelld. Tyoni
alussa olen jo alustavasti maaritellyt, mita kehityskeskusteluilla tassa tutkielmassa
tarkoitetaan.

Kehityskeskustelujen tavoitteena on ennen kaikkea oppilaan “parhaan”
loytdminen ja hanen kasvunsa ja kehityksensa tukeminen yhteistyossi kodin ja koulun
kanssa. Pyritdaan hahmottamaan lapsen sen hetkinen tilanne sekd nimeamain
neuvotellen lahitavoitteet ja yhteiset pelisdannot, joihin oppilas itsekin motivoituu
sitoutumaan. Oppilaalla itselladn on hyvin merkittiva osuus aktiivisena oman
toimintansa ja oppimisensa arvioijana seki oman nikemyksensi esille tuojana
keskustelutilanteessa. Olen Tuiskun (2000, 45) kanssa kuitenkin yhti mielta siiti, etta
opettajalla on ensisijainen vastuu keskustelun etenemisests, sisalldisté ja perusteltujen

tavoitterden asettamisesta. Mielestini kehityskeskustelut ovat laadullisena
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arviointimuotona oppimisen monipuolista tukemista ja itseohjautuvuuteen ohjaamista,
’ josta esimerkiksi Jukka Koro (1992, 95) kirjoittaa.

Kehityskeskustelu on kathSséi olevista nimityksistd mielestiani kuvaavin, koska
keskusteluissa on tarkoitus paitsi arvioida mennytta, asettaa my®és tulevia konkreettisia
kehityshaasteita seka miettia, miten nithin voitaisiin yhteistyossd pyrkia (Vuorinen
2000). Tassa tutkielmassani kaytan sits oppilaan, hanen vanhempiensa ja opettajan
valisisti tavoitteellisista keskusteluista johdonmukaisesti nimitystd kehityskeskustelu.
Puhuessani kehityskeskusteluiden yhteydessi “vanhemmista™ tarkoitan niilla oppilaan
huoltajia ja hinestd huolehtivia aikuisia, vaikka he eivat olisikaan lapsen biologisia

vanhempia. (Torma 1999, 64.)

3 KEHITYSKESKUSTELU TAVOITTEELLISENA KASVATUSTILANTEENA

Opettajan ty6é on oppilaan kasvun tukemista ja ohjaamista eri tavoin. Opettajalla
on ammattikasvattajana velvollisuus asettaa kasvatukselliselle toiminnalleen, siis myos
kehityskeskusteluille, perustellut paamaarét eli tavoitteet. Maalaisjarjella ajateltuna
néaiden ennalta asetettujen paamaarien mukaan toimiminen ja niiden tavoittelu on
tavoitteellista toimintaa. Kehityskeskustelujen yhteydessi tavoitteellista toimintaa voisi
olla esimerkiksi tilanteessa tapahtuva arviointi ja kasvatus seké ne teot, joiden avulla
pyritdin saavuttamaan oppilaan tulevat kehitystavoitteet.

Oppilaan kasvulle ja kehitykselle asetettujen tavoitteiden selkeys ja
konkreettisuus nakyvit usein myos kaytannossa selkeind ja konkreettisina tekoina. Jos
suis kehityskeskustelussakin asetetaan yhdessi konkreettisia, perusteltuja ja realistisia
tavoitteita, on oppilaan helpompi ymmartas, mihin hanen tulisi pyrkia ja sitoutua
madritietoiseen toimintaan tavoitteiden saavuttamiseksi. Myos opettaja ja vanhemmat

voivat tukea oppilasta paremmin, kun tavoitteet ovat selviit.
3.1  Koulukasvatuksella on aina tavoitteet

Kaikki koulussa tapahtuva kasvatus ja opetus on siis aina tavoitteellista



18

toimintaa, jota ohjaavat tietyt, koulussa vallitsevat seké opettajan henkil6kohtaiset arvot
T (Kari 1992, 62). Kasvatukselle asetettujen tavoitteiden avulla ilmoitetaan, mihin
kasvatuksella pyritaan. Tavoitteilla on suuri merkitys, silla ne ohjaavat opetus- ja
kasvatustoiminnan suunnittelua, paatoksentekoa itse kasvatustapahtumassa, arviointia,
seki viime kadessa my0s uusien tavoitteiden asettamista. Robert Mager (1970, 1, 82)
toteaa, ettd tavoitteiden pohjalta valitaan opetuksen sisalto, opetusmenetelmat seka
kaytannon toimenpiteet kyseessa olevan oppilaan tai oppilasryhman kehitystason
mukaan (kuvio 1). Paitsi ettid opettajan tulee itse toimia tavoitteellisestt, hanen tulee
ohjata myos oppilaita tavoitteiden asettamiseen ja niiden mukaiseen toimintaan.

Oppilaan kasvulle ja kehitykselle asetetut tavoitteet voivat olla oppilaskohtaisia
tai ne voivat koskea suurempaa oppilasryhmia. Kehityskeskustelujen yhteydessa
asetetaan useimmiten yksilollisid, oppilaan sen hetkiseen kehitystasoon pohjautuvia ja
totetumisen kannalta realistiseksi arvioituja tavoitteita (Kiesilainen 1998, 26 - 28).
Tavoitteiden yleisyysulottuvuudella tarkoitetaan sitd, ovatko asetetut tavoitteet yleisen
tason paimarid, vai onko tarkoitus pyrkia johonkin tiettyyn, rajatumpaan tavoitteeseen,
jolloin puhutaan erityistavoitteesta. Erityistavoitteet ovat usein yksil6llisempii ja siksi
tyypillisia kehityskeskusteluissa asetettavia tavoitteita. Kehityskeskusteluille ja niiden
aikana voidaan asettaa kuitenkin myo6s yleisia tavoitteita. Ajallisesti tavoitteet voivat
olla etéistavoitteita tai ldhitavoitteita. (Kansanen & Uusikyla 1981, 33 - 38, 61 - 65.)
(Viljanen 1979, 45 - 49.)

3.2  En teoreetikkojen nakemyksia kasvatustavoitteista

Hirsjéarvi (1984, 8, 26 - 31) mairittelee mielestam syvillisesti termit kasvatus ja
opetus. Hin toteaa kasvatuksen olevan tietyisti teoista koostuva prosessi, joka ohjautuu
tiettyjen tarkoitusten eli tavoitteiden mukaisesti. Kasvatuksen avulla saadaan
kasvatettavasta esiin toivottuja, yksilolle luonteenomaisia piirteiti ja siirretdén jotakin
arvokasta. Se on ennen kaikkea tarkoitushakuista eli tavoitteellista toimintaa.

Kasvatus edellyttaa Hirsjarven mukaan kasvattajalta monenlaista tietoa ja
ymmarrystd. Se voidaan ymmartad tuotoksena tai prosessina. Kehityskeskustelujen

yhteydess, jolloin arvioidaan mennytti, kartoitetaan nykytilannetta ja suuntaudutaan
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tulevaan, on kyse ennen kaikkea kasvatusprosessista. Opetusta Hirsjarvi kuvailee
oppimisen aikaansaamiseksi tahtaivaksi toiminnaksi, vaikkel oppimista aina
tapahtuisikaan. Niin kasvatukseen kuin opetukseenkin kuuluvat erottamattomasti
intentionaalisuus eli tarkoituksellisuus sekd vuorovaikutus. (Hirsjarvi 1984, 8,26 - 31.)

Kaariaisen, Laaksosen ja Wiegandin (1992, 115 - 116, 165) nakemys
kasvatuksesta poikkeaa jonkin verran Hirsjdrven ajattelutavasta. He toteavat
painokkaasti kaiken koulun toiminnan olevan kasvatuksellista: heiddn mukaansa kaikki
koulussa ja muuallakin kertyneet kokemukset ja elamykset vaikuttavat jollakin tavoin
lapseen ja hinen kehitykseensa. Téhin ei vaikuta heidin mielestéddn se, onko kasvatus
tietoista, tiedostamatonta vai tapahtuuko kasvatus esimerkiksi piilo-opetussuunnitelman
valitykselld.

Kansasen ja Uusikylian (1981) mukaan koko koulun tehtdvi ta1 toiminta-ajatus
voidaan tiivistii tietyksi kasvatuspaamairaksi, mika puolestaan on ylakasite
yksittiisistd, suppeammista paamaarista koostuvalle tavoitteistolle. Kasvatuspadmaéaran
avulla ilmaistaan laaja tavoitteisto lyhyesti. Se on kokonaisuus, josta kaikki muut
tavoitteet johdetaan ja jonka kanssa tavoitteisto on sopusoinnussa. Kun opettaja ja
oppilas suunnittelevat yhdessa tavoitteiden mukaista toimintaa, Kansanen ja Uusikyla
puhuvat yhteissuunnittelusta. Yhteissuunnittelu on oppilaskeskeinen tyotapa ja se
nihdian keinona lisita, kehittiia ja edistad seki opetuksen etta oppilaiden ja opettajan
tavoitteiden asettamista. Yhteissuunnittelu lisdd yleensd motivaatiota toimia
kaytannossa madritietoisesti tavoitteiden suuntaisesti ja niiden saavuttamiseksi.
(Kansanen & Uusikyla 1981.)

Mydoskin Kari toteaa kasvatus- ja opetustyon tavoitteelliseksi toiminnaksi, jossa
yleisimpia tavoitteita nimitetdin kasvatuksen paamaanksi, kokonaistavoitteiksi tai
etatavoitteiksi. Tallaiset yleiset tavoitteet ovat luettavissa esimerkiksi
opetussuunnitelmasta. (Kuvio 1.) Usein ajatellaankin yhteiskunnan asettavan siina
vallitsevien arvojen mukaiset tavoitteet koulutyéile. Mutta, kuten Kari kirjoittaa,
kasvatustyon onnistumisen kannalta ratkaisevia ovat opettajien, oppilaiden ja heidan
vanhempiensa sisdistimat kasvatustavoitteet. Kari toteaa kasvatustavoitteiden olevan
sekd otkeusfilosofinen ettd arvofilosofinen kysymys. Oikeusfilosofisesti voidaan pohtia

esimerkiksi sitd, kenella on oikeus paattaa toisen ihmisen kasvatuksesta ja
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arvofilosofisesti sitd, minka arvojen pohjalta opettaja tavoitteet asettaa ja mitd arvoja
hin haluaa oppilaalle vilittda. Kehityskeskustelujen yhteydessé on luonnollisesti
ajateltava myos niitd arvoja ja ihanieita, joita oppilaan vanhemmat pitivit tarkeina.
(Kari 1992, 61 - 63.) Esimerkiksi Hirsjarvi, Lofman ja Tahvanainen toteavat
kasvatukseen liittyvid arvoja ja aatteita kasittelevissa tutkimuksessaan (1976, 8), etti
kasvatustavoitteet ovat aina osoituksia joistakin arvoista. (Kuvio 1.)

Kari (1992) jakaa yksittidisen oppilaan tasolla liikkuvat tavoitteet kahteen
ryhméan: muodollisiin eli formaalisiin tavoitteisiin ja sisallollisiin eli materiaalisiin
tavoitteisiin. Formaalisiin tavoitteisiin sisaltyvit asenteelliset kayttiytymistavat ja
normit, opetus- ja opiskelutapojen kehittavyys, toiminnallisuuden ja oma-aloitteisuuden
aste, opiskelutekniikka seké opetusprosessin ihanteellisuus esimerkiksi viihtyvyyden ja
oikeudenmukaisuuden kannalta. Materiaalisiin tavoitteisiin kuuluvat
opetussuunnitelman tavoitteet sekd oppimateriaalien siséltimat tavoitteet.
Kehityskeskusteluissa painotetaan usein enemman formaalisia, kuten esimerkiksi
sosiaalisiin taitoihin liittyvia tavoitteita (Kari 1992, 63; kuvio 1).

Kansasen ja Uusikylan (1981, 10 - 11) mukaan kasvatuksen kohteena olevan
henkilén, eli kehityskeskusteluissa oppilaan, persoonallisuutta pyritaan kehittimaan
tavoitteissa ilmoitetulla tavalla. Tavoitteiden toivotaan toteutuvan ja niité pidetaan
tavallaan ennakoituina muutoksina. Myos Mager (1970, 3) maarittelee tavoitteen
olevan viitteend ilmaistu aie, joka kuvailee oppilaassa tapahtuvaks: tarkoitettua
muutosta. Edelleen Mager toteaa, ettd tavoite on tulos tai asia, joka
opetuskokonaisuudesta odotetaan koituvan ja esimerkiksi taito, joka oppilaan tulisi
saavuttaa. Myoskin Kari (1992, 77) mainitsee tavoitteiden toimivan behavioristisen
ajattelun mukaan apuvalineina kun mitataan, millaisia kayttaytymisen muutoksia
oppilaassa joko toivotaan tapahtuvan tai on jo tapahtunut. Toisin sanoen néin
arvioidaan oppimista ja edistymisti silla perusteella, onko asetetut tavoitteet saavutettu.
(Kuvio 1)

Sirkka Hirsjarvi (1984) mainitsee tavoitteisiin pyrkimisen yhteydessi
kasvatusvastuun. Kasvatusvastuu velvoittaa esimerkiksi opettajan olemaan tietoinen
suitd, mitd hin tekee. Tekojen ja toiminnan tulee pohjautua etukiteen suoritettuun

harkintaan siitd, mika vaihtoehdoista on paras ja mielekids kussakin tilanteessa
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tavoitteiden saavuttamisen kannalta. Vaikka harkintaan liittyy persoonallinen

* tahdonvapaus, tulee sen perustua myos tiedollisiin kasityksiin eli kehitystilanteessa
esimerkiksi opettajan lapsen kasvua ja kehitysté koskevaan ja toisaalta yksittdisen
lapsen elamantilannetta koskevaan tietaimykseen. Opettajan tulisikin kyeta rohkeasti
asettamaan kasvatustoiminnalleen perusteltuja tavoitteita, joiden takana hin voi seista
ja kohdata mahdollisesti saamaansa kntiikkidkin. Kannanotto tiettyihin perusasioihin

on opettajankin henkisen kasvun ehto. (Hirsjarvi 1984, 70 - 71.)
3.3  Tutkijan nakemys kehityskeskustelujen tavoitteista

Kehityskeskustelujen yhteydessa tavoitteiden asettaminen voidaan ymmartaa
ainakin kahdella eri tavalla. Tavoitteet voivat olla niitd padmairia, joita asetetaan
oppilaan kehitykselle jokaisessa yksittaisessa kehityskeskustelutilanteessa yhteisesti
sopien. Toisaalta tavoitteet voivat olla niita tilannekohtaisia paamairia, jotka opettaja
asettaa kehityskeskusteluille etukateen, joko yleisesti kaikkia keskusteluja koskien tai
erikseen ja oppilaskohtaisesti jokaiselle yksittaiselle keskustelutilanteelle. Toisaalta
keskustelujen tavoitteellisuutta voitaisiin pohtia myos siltd kannalta, mita tavoitteita
kussakin keskustelussa keskustelun padhenkilon el oppilaan tulevalle oppimiselle
asetetaan. Nama tavoitteet ovat tietysti hyvin yksiloilisia ja tapauskohtaisia. Tassa
tutkielmassa tarkastellaan erityisesti opettajan kehityskeskusteluille etukéteen asettamia
tavoitteita.

Kehityskeskustelujen tavoitteellisuutta voidaan periaatteessa tarkastella myos
kaikkien keskusteluun osallistuvien henkiloiden nikokulmasta eli siind mielessa, mitd
tavoitteita ja odotuksia opettaja, vanhemmat ja oppilas itse keskustelutilanteelle
enemmén tai vahemmaén tietoisesti asettavat. Keskeisin tarkastelunakokulma on
kuitenkin mielestini opettajan tavoitteellisuus, silld hian on osallistujista ainoa, jolle
tavoitteiden asettaminen on kasvatusammattiin kuuluva velvollisuus. Mager (1970, 3)
vertaakin tiettyihin tavoitteisiin pyrkimatonta opettajaa osuvasti sokeaksi harhailijaksi.

Opettajan kehityskeskusteluille asettamat paamairit voidaan mielestini jakaa
kahdentyyppisiin tavoitteisiin: niihin, jotka annetaan opettajalle ulkoakisin esimerkiksi

opetussuunnitelman puitteissa seka niihin, jotka nousevat luonnostaan luokan sen
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hetkisesti tilanteesta, joita kutsun sisasyntyisiksi tavoitteiksi. Mielestidni myos

" tavoitteiden jaottelu yksilollisiin, yksittdisid keskustelutilanteita koskeviin seka
yleisempiin, kaikissa keskustelutilanteissa késiteltaviin tavoitteisiin on jarkevaa
tavoitteiston hahmottamisen kannalta. Yhdelle keskustelulle voidaan asettaa katkkia
naiti tavoitteita. (Kuvio 1.) Tassd kohden yhdyn siis edella mainittuihin Kansasen ja
Uusikylan (1981) seké Viljanen (1979) nakemyksiin. Kehityskeskustelujen pddmaarana
pidan Vuorisen (2000, 47) tapaan lapsen tiedollisen ja sosiaalisen kehityksen
edistamistd, vaikkakin eri tapaamisten tavoitteet voivat vaihdella yhdesté asiasta
laajoihin kokonaisuuksiin ja eri keskustelukerroilla painotus voi olla enlaisissa
tavoitteissa esimerkiksi keskustelujen ajankohdan tai luokan sen hetkisen tilanteen

mukaan.

suunmttelua paitosten tekoa arviointia
(sisillon, menetelmien ja
materiaalien valintaa)
uusien tavoitteiden asettamista

perustuvat
arvoihin Oh] vat oppilas, opettaja ja
Vanhemmat\
yhteisty{jta vuorovalkutusta
Kehityskeskusteluille saavuttammen
paatekayttaytymmen asetetut tavoitteet vaatii
0soitus siiti, etta — | => oletettuja 51touturrnsta
tavoitteet on saavutettu muutoksia tavoitteilta
konkreettisuutta

ja realistisuutta

| |

I | l 1
[Ulkoa annetut) [ Sisasyntyiset] [ Yleiset ] [ Yksil(“)lliset]

- esimerkikst ope- - luokan sen hetkisesta - oppilasryhmai - oppilaskohtaiset

tussuunnitelma tilanteesta nousevat koskevat 1) formaaliset
2) materiaaliset

KUVIO 1. Opettajan kehityskeskusteluille asettamat tavoitteet.



23

Olen myos Kiesilidisen (1998) kanssa samaa mielta siité, ettd koulun
kasvatustavoitteet ovat sellaisia ihanteita, joiden sisdistimiseen tarvitaan kaikkien lasta
kasvattavien yhteisojen yhteisty('ité. Mikéin néistd tahoista ei voi siirtad
kasvatustavoitteita lapselle, vaan niiden saavuttaminen vaatii aitoa vuorovaikutusta,
tavoitteiden konkreettisuutta ja realistisuutta seka madratietoista ja sitoutunutta
pyrkimista kohti sovittuja tavoitteita. Lapsen kasvatukseen ja hiinti koskevien
kehitystavoitteiden asettamiseen osallistuvien henkiléiden toimintaa ohjaavat
esimerkiksi yhteiskunnalliset ja kasvattajien henkilokohtaiset arvot ja ithanteet.
(Kiesildinen 1998, 106 - 107.)

Koska kehityskeskustelut ovat arvioinnin ja tulevien kehityshaasteiden
asettamisen lisdaksi myos kodin ja koulun yhteisty6ta, tulisi tavoitteiden asettamisessa
ottaa huomioon mydés yhteistyon toimivuus ja laatu seka sen merkitys oppilaan
kehittymiselle ja jatkossa tapahtuvalle koulun ja kodin yhteistyolle. Erds opettajan
kehityskeskusteluille asettama tavoite voisi mielestini varsin hyvin olla esimerkiksi
tutustuminen vanhempiin, yhteisen vuorovaikutuskielen l6ytdminen ja sitd kautta
vanhempien luottamuksen voittaminen. Loppujen lopuksi timénkin tavoitteen
saavuttaminen koituisi oppilaan parhaaksi, koska avoimen yhteistyon avulla voidaan
16ytaa yhteinen linja oppilaan kasvun ja kehityksen tukemisessa ja niin tukea oppilasta
parhaalla mahdollisella tavalla.

Kuten Kéénainen, Laaksonen ja Wiegand (1992) osuvasti toteavat, peruskoulun
virallisten tavoitteiden seké koulun todellisuuden ja toteutuneiden tavoitteiden valilla
vallitsee kuitenkin usein ristiriita. Esimerkiksi oppilaskeskeisyys ei useinkaan
kaytannossa toimi. Toisaalta my6s opettajan kannalta ulkoa kisin annetut tavoitteet
volvat tuntua jopa ristiriitaisilta: lapsia tulisi kasvattaa toisaalta tiettyjen normien
mukaisiksi ideaali-ihmisiksi, toisaalta taas opettajan odotetaan tietyssi mielessd
“lajittelevan” oppilaita, jotta hin voisi ohjata heitd esimerkiksi sopivaan
jatkokoulutukseen ja sitéd kautta tyoelaméan. Pyrkiessiddn toteuttamaan ja saavuttamaan
moninaisia tavoitteita opettajan taytyy huolehtia siit, ettei kuluta voimavarojaan

loppuun. (Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand 1992, 115 - 116, 165.)
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4 KEHITYSKESKUSTELU ARVIOINNIN VALINEENA

4.1 Arvioinnin tehtavit

Arviointi-sana kalskahtaa monen aikuisen korvaan kylmasti ja jopa
pahaenteisesti. Ehkapa siksi, etta sanaan liittyy epamiellyttavidkin muistoja ja
kokemuksia omilta kouluajoilta. On saatu kuulla moitteita, vahattelyja ja pitkia listoja
niista asioista, mita ei vield osata. Arvioinnin todellinen tehtava on kuitenkin
painvastainen; sen avulla pyritaian tukemaan oppilasta ja antamaan hinelle realistista
tietoa omasta oppimisestaan (Peruskokulun opetussuunitelman perusteet 1994, 25 - 26).
Arviointi ei saa olla itsetarkoitus vaan viline, jonka avulla ohjataan oppilaan kasvua
opetussuunnitelman tavoitteiden méarittamassa suunnassa, vahvistetaan hanen
itsetuntoaan ja myonteistd mindkuvaansa seka lisataian hdnen itsearvostustaan
(Koppinen ym. 1999, 114 -123; Korpinen 1999, 82). Colin Conner (1991, 5) korostaa
arvioinnin olevan tictojen valittamista kaikkien niiden kesken, jotka arviointiin
osallistuvat.

Arviointi on myd6s kiinted osa kodin ja koulun yhteisty6ta. Arviointipalautteen
avulla huoltajatkin saavat tietoa oppilaan edistymisestid sekd koulun arvopddmaérista.
Huoltajilla on oikeus saada niin etukiteen kuin jalkikateenkin tietoa myos arvioinnin
perusteista seka tavoitteista, joihin oppilaan edistymisen arviointi perustuu. Sen
valityksella voidaan ohjata oppilaan opiskelua, tavoitteiden asettamista, tydskentelyn
suunnittelua seka itsendisia valintoja. Viime kadessa arvioinnin tehtava on tukea
opetuksen ja koko koulutyon tavoitteiden toteutumista. (Koppinen ym. 1999, 114 -123;
Korpinen 1999, 82; Peruskoulun opetussuunitelman perusteet 1994, 25 - 26.)

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999) mukaan arvioinnin tulee
olla yksilollistd, totuudenmukaista ja monipuolista. Arvioinnin tulee tukea oppilasta
myoOnteisesti koulun perustehtavien suunnassa siten, ettd hanesti kehittyy itsensa
tunteva ja hyviksyva ihminen seka siten, etta hanelle muodostuu realistinen kuva
1itsestidn. Perusopetuslaissa (21.8.1998, 22 §) kehotetaan arvioinnin avulla ohjaamaan
Ja kannustamaan oppilaan opiskelua seka kehittamaan hanen edellytyksiaan myos

itsearviointiin.
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Arvioinnin on perustuttava oppilaan omaan oppimis- ja kasvamisprosessiin ja
sen lahtokohtiin seki opetussuunnitelmasta kumpuaviin tavoitteisiin. Myos Kantola
korostaa sitd seikkaa, ettd lapsen minékuvan kohentamiseksi arvioinnin tulee kohdistua
hianen omaan edistymiseensd, eikd hinen kehitystasoaan tule verrata muihin (Kantola
1980, 66 - 67). Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1999, 37) mukaan arviointi on siti
tehokkaampaa, mitd enemmin se tukee oppilaan itsetuntoa seka oppilaan tuntemusta
siitd, ettd hidn pystyy itse vaikuttamaan asiothinsa. Kari toteaa edellisid nakemyksia
vahvistaen ja niiden sisallon tiivistden arvioinnin neljaksi tehtdviksi toteamisen,
motivoimisen, ohjaamisen seki kannustamisen (Kari 1992, 184).

Kehityskeskustelua kuvataan oppilaan arvioinnin perusteissa (1999)
vuorovaikutustilanteeksi, jossa myos oppilaalla on tilaisuus arvioida omaa opiskeluaan
Ja oppimistaan seka vaikuttaa itseddn koskevien paitosten tekoon. Keskustelun tulee
kokonaisuudessaan olla ohjaavaa ja oppilasta kannustavaa, miké tukee lapsen
opiskelumotivaatiota ja yrittamista jatkossakin. Arviointikeskusteluja leimaa vahvasti
myos yksiléllisyys: jokainen keskustelutuokio on “osallistujiensa nikéinen”
Opetussuunnitelman perusteissa todetaankin arviointikeskustelujen olevan eris
arviointimuoto, jossa toteutuvat monet arvioinnin tehtivat ja tavoitteet (Peruskoulun
opetussuunitelman perusteet 1994, 25 - 26).

Parhaimmillaan kehityskeskusteluissa pystytian vastaamaan varsin kattavasti
kaikkiin edelld mainittuihin arvioinnille asetettuihin vaatimuksiin. Erityisesti
yksilollisyys ja monipuolisuus toteutuvat huomattavasti paremmin kuin esimerkiksi
numeroarvostelussa. Kehityskeskusteluissa on myo6s se etu muihin arviointimuotoihin
nahden, etta opettaja voi esittaa arviointipalautteen omin sanoin ja kuvailla esimerkiksi
oppilaan edistymistd enemman. Hén voi painottaa enemmaén positiivisia asioita ja valita
sanansa seka kertomistapansa jonkin verran oppilaan ja hinen vanhempiensa
persoonallisuuden seka tilanteen mukaan. (Koppinen ym.1999, 114 - 123 )

(Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 9 - 11.)
42  Arviointi voi kohdistua eri asiothin

Arvioinnin eli evaluaation kohteena voi periaatteessa olla esimerkiksi henkilo,
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" organisaatio, jokin asiasisilto, ajallisesti pitkakin prosessi tai yksittiinen, konkreettinen
tuotos. Arviointi voi siis kohdistua ‘kouluympéin'stéssz'i esimerkiksi oppilaaseen,
opettajaan, koko kouluun organisaationa, oppisisaltéihin, tietyn teeman puitteissa
toteuteftuun projektiin kokonaisuutena tai vaikkapa kisityotunnilla neulottuihin
villasukkiin. Kutakin arvioitavaa kohdetta voidaan tarkastella myos useista eri
nakokulmista.

Kuten perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa todetaan, oppilasta
arvioitaessa tulee oppimistulosten eli tiedollisen ja taidollisen kehittymisen lisdksi
arvioida myos oppilaan kayttiytymista, opiskelu- ja tyoskentelytaitojen kehittymista
sekd persoonallisuuden kehittymista ja sosiaalistumista (Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteet 1999, 8 - 9). Kehityskeskustelu onkin varsin thanteellinen tilaisuus
pohtia monipuolisesti pidemmankin aikavililla tapahtuneita asioita ja edistymista.
Kehityskeskustelujen yhteydessa arvioinnin painotus on oppilaan tietojen ja taitojen
seké hanen kehityksensa arvioinnissa ja tukemisessa, mika tapahtuu oppilaan,
vanhempien ja opettajan yhteistyona. Aika usein keskustellaan oppilaan sosiaaliseen
kasvuun ja kehitykseen liittyvia asioita. Paiavastuu keskustelun osallistujien kanssa
vuorovaikutuksessa tapahtuvasta arvioinnistakin scka sen laadusta on opettajalia
(Tuononen 1998, 82).

Tutkimuksessani on arvioinnin kannalta keskeistd nimenomaan se, miten
tutkimuskohteenani oleva opettaja arvioi kehityskeskusteluille asettamiensa
tavoitteiden tarkoituksenmukaisuutta seka niiden toteutumista. Sitd, mihin opettajan
kehityskeskusteluille asettamat tavoitteet kohdistuvat, pohdin tutkimustulosten esittelyn
yhteydessd. Vaikka nakokulmani on talla kertaa opettajan suorittama arviointi,
tiedostan toki oppilaan keskeisen merkityksen niin oman edistymisensi arvioijana kuin

arvioinnin kohteena kehityskeskusteluissa yleensi.
4.3  Arviointi perustuu ennalta asetettuihin tavoitteisiin

Evaluaatio on siis viline, jolla tuetaan oppilaan kehitysti ja annetaan hinelle

myonteisessd hengessa realistista ja usein monipuolista tietoa yksilollisesta
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edistymisesti ja ajankohtaisesta tilanteesta. Heinosen ja Viljasen (1980) mukaan
arviointi on kasvatuksen elementtien, prosessien ja tulosten arvon méarittamistd.
Tulosten arvon maéarittamiseksi tdytyy arvioitavia kohteita verrata ennalta asetettuihin
tavoitteisiin. Nykyisen kasityksen mukaan tarkastellaan nimenomaan oppilaan
yksilollistd, henkilokohtaista, edistymisti ja verrataan nykyhetken tilannetta hanen
omaan aikaisempaan kehitystasoonsa. Myods Kansanen ja Uusikylad (1981, 61) sekéd
Mager (1970, 1) toteavat, ettd kaikki opetuksen eri vaiheissa tapahtuva toiminta
arvioidaan tavoitteiden antaman viitekehyksen mukaisesti (ks. kuvio 1).

Mager (1970) suosittelee oppilaan tavoitteita maariteltdessid nimeamain
paatekayttaytymisen eli erittelemadn, millainen kdyttaytyminen kay todisteeksi siita,
ettd oppilas on saavuttanut tavoitteet (ks. kuvio 1). Toiseksi Mager kehottaa edelleen
tarkentamaan paatekayttaytymista kuvaamalla edellytyksi, joita toivottuihin
tavoitteisiin padseminen vaatii. Lopuksi tulisi eritella hyvaksyttavan suorituksen
kriteerit kuvaamalla, kuinka hyvin oppilaan taytyy osata paatekayttaytyminen. (Mager
1970.)

Arviointi pohjautuu aina ennalta asetettuihin tavoitteisiin. Tai kuten Kari (1992,
183) toteaa, tavoitteiden lisdksi arvioinnin perustana ovat myos itse opetustapahtuma
sekd viime kddessd myds opettajan ja koulukulttuurin kasvatusfilosofiset kasitykset
ihmisesta oppijana. On huomioitava, ettd oppilaan toimintaa arvioidaan juuri hinelle
asetettujen yksilollisten tavoitteiden mukaisesti eika esimerkiksi luokkatoverin
tavoitteiden mukaan. Téssé tutkimuksessani siis opettajan kehityskeskusteluille
asettamien tavoitteiden toteutumisen arvioiminen on juuri titd arviointiin sisiltyvai
kasvatuksen tulosten maarittimista. Onhan kehityskeskustelu myoskin kasvatustilanne.

(Toiskallio 1988, 119 - 120.)
44  Arvioinnin muodot ja prosessikeskeisyys

Kehityskeskusteluissa tapahtuvan arvioinnin lisdksi oppilasta voidaan arvioida
monilla muillakin tavoin. Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999)
mukaan oppilasta koskevaa arviointitietoa voidaan antaa todistuksissa numeroin tai

sanallisesti, vapaamuotoisten tiedotteiden avulla tai suullisesti esimerkiksi
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henkilokohtaisissa tapaamisissa. Conner (1991, 3) mainitsee, ettd opettaja arvioi
oppilaitaan epamuodollisesti joka paiva yksittaisissd oippimistilanteissa, antaen
oppilaille luontevasti palautetta esimerkiksi hymyilemalld, nyokkaamalla tai paataan
pudistamalla.

Arvioinnin ei tule kohdistua pelkistiaan lopputulokseen, kuten esimerkiksi
kokeessa menestymiseen tai valmiiseen seindjulisteeseen, vaan oppiminen nihdain
kokonaisvaltaisemmin, erilaisia vaiheita sisdltavana prosessina. Oppimista arvioitaessa
tulee siis tarkastella tasavertaisesti niin suunnittelu- ja toteutusvaihetta kuin
lopputulostakin. Voidaan arvioida my0s metataitojen kehittymisetd eli sitd, miten
oppilaan opiskelutaidot kehittyivat oppimisprosessissa. (Heinonen & Viljanen 1980, 11;
Koppinen, Korpinen & Pollari 1999.)

Arvioinnin perusteet nimeavit arvioinnin erdiksi tarkedksi tehtaviksi oppilaan
itsearviointitaitojen kehittimisen. Itsearvioinnin tavoitteena on tukea erityisesti
oppilaan itsetuntemuksen kasvua, kehittaa opiskelutaitoja seké auttaa oppilasta
ymmadrtdmééin opiskeltuja asioita syvallisesti. Itsearviointiin liittyy myds se, ettd hdan
asettaa itse itselleen tavoitteita seka arvioi niiden toteutumista. Oppilaalle tarjotaan
tilanteita, joissa han voi arvioida itsedan ja saada palautetta tekemaéstidn arvioinnista.
On vialttamatonta, etta oppilas on tietoinen tavoitteistaan, jotta hin voisi arvioida omaa
edistymistaan (esim. Mager 1970). Erds tapa toteuttaa itsearviointia on portfolion
kaytto. Portfolio koostuu oppilaan itsensa valitsemista, hdnen osaamistaan
monipuolisesti edustavista opintosuorituksista. Mukana on oppilaan oma arvio
opintosuorituksistaan sekd mahdollisesti jatkotavoitteet. Itsearviointi siséltyy
luontevasti myos kehityskeskusteluun. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet
1999, 11; Mager 1970,4 -6, 11 - 12,26 -44))

Kuten edella todettiin, arvioinnin tehtivii ja tavoitteita tarkasteltaessa voidaan
todeta, ettd kehityskeskustelujen avulla pystytiddn parhaassa tapauksessa vastaamaan
varsin monipuolisesti kaikkiin arvioinnille asetettuihin vaatimuksiin.
Kehityskeskustelujen voidaan siis viittda soveltuvan erinomaisesti arvioinnin
vilineeksi, ehkapa jopa muita arviointimuotoja paremmin. Kehityskeskusteluissa monet
arvioinnin tehtivit ja tavoitteet toteutuvat luontevasti. Lisdksi on syytd muistaa myos
kehityskeskustelujen muut edut, kuten esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyon

kehittyminen. (Peruskoulun opetussuunitelman perusteet 1994, 25 - 26.)
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Oppilasarviointi kehittyy ja muuttaa muotoaan jatkuvasti. Arvioinnin muodot
" ovat viime vuosinn lisaintyneet ja siten myds opettajaan kohdistuvat vaatimukset
arvioinnin ohjaajana kasvavat (Kofpinen 1999, 82). Tosin ajoittain heria epailys,
pysyvitko arvioinnin muodot ja kiytannon toteutustavat paspiirteissdin samanlaisina,
vaikka nimitykset vaihtuvatkin. Tatd pohdin enemman aiemipien tutkimusten tuloksista

kertoessani.

5 KEHITYSKESKUSTELU KODIN JA KOULUN YHTEISTYOMUOTONA

Kehityskeskustelut ovat siis tavoitteisiin pohjautuvia arviointitilanteita seka
tilanteita, joissa sovitaan seuraavista kehitystavoitteista ja menetelmista, joilla nithin
pyritddn. Hyvin tarkea ulottuvuus kehityskeskusteluissa on myoskin niissé toteutuva
kodin ja koulun yhteisty6. Kantola (1980, 95) toteaakin osuvasti kodin ja koulun
yhteistyon olevan koulun avautumista kodeille, mutta yhta lailla my6skin kotien
avautumista koululle. Molemminpuolisella, avoimella yhteisty6lla voidaan

luonnollisestikin olettaa olevan myonteisia seurauksia.
5.1  Kodin ja koulun yhteistydmuotojen laaja kirjo

Erilaisia kodin ja koulun kanssakaymisen muotoja voisi luetella miltei
loputtomiin. Erilaiset teemapaivat, juhlat, yhteiset retket, rahankeruutempaukset,
viestien valittaminen kirjallisesti esimerkiksi reissuvihkon valityksella,
puhelinkeskustelut, vanhempien vierailut oppitunneilla (tarkkailijana, avustajana tai
Jonkin alan asiantuntijana), oppilaiden vierailu jonkun kodissa (esimerkiksi maatilalla)
opintokdynnin muodossa, opettajan vierailu oppilaan kotona seki koulusta ldhetettiavit
tiedotteet kotethin ovat naista esimerkkeja.

Useiden tutkimustulosten (esim. Jarviaho 2000; Koivumaki, Korpinen &
Pekkala 1980; Korpinen, Husso & Korpinen 1980; Maittinen 1998; Partanen 1984;
Pokkonen 2000; Torma 1998) mukaan kokemukset oppilaan, opettajan ja vanhempien

kesken kaytavista arviointi- tai kehityskeskusteluista ovat hyvin myonteisii.
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Kehityskeskusteluja pidetaan kaikkien osallistujien kannalta padosin hyvin hyodyllisind
" ja tarkeini. Ne ovat hyvin toivottu kodin ja koulun yhteistydmuoto. (Korpinen 1989,
183 - 187.) | '

5.2 Yhdessa keskustellen oppilaan parhaaksi

Mielenkiintoiseksi kehityskeskustelutilanteen tekee se, etté siind kohtaavat
toisensa joskus hyvinkin erilaisista kokemusmaailmoista tulevat henkilot.
Keskustelussa on edustettuna myos ainakin kaksi eri sukupolvea. Kuten Kiesilainen
(1998, 31) toteaa, osallistujien tavoitteiden ja niihin tahtaivien menetelmien tulisi
keskustelun onnistumiseksi olla keskenain kuitenkin melko yhteneviiset.
Yhteisymmarryksen 16ytyminen ja yhteisten padmairien asettaminen vaatii usein
kompromissien tekoa ja kykya joustaa ainakin jonkin verran omista nikemyksia. Koska
tilanteissa ollaan fyysisestikin ldsna ja ldhella toisiaan, vaikuttaa myos osallistujien
persoonallisuus tilanteeseen. Yhteistyota tehdessa opitaan siis myos ihmissuhdetaitoja;
kuuntelemista, oman mielipiteen ilmaisemista, eridvan mielipiteen hyvaksymistd seka
kompromissien ja paatosten tekemista. Yhteistyon tavoitteena voidaan pitda sita, etta
hahmotetaan keskustelun aiheena oleva tilanne, pohditaan kunkin keskustelijan osuutta
sithen seka 16ydetadn yhteinen toimintamalli kasilla olevaan keskusteluun ja myos
jatkoa ajatellen. Kehityskeskustelutilanne suo jokaiselle sithen osallistuvalle henkilolle
oivan mahdollisuuden kasvaa ja kehittya monin eri tavoin. (Enqvist 1987, 134 - 136;
Kantola 1980, 81 - 82.)

Myos Barron (1991, 396) seka DeMoulin (1992, 596) kirjoittavat siita, kuinka
vanhempien ja koulun vilinen kokemusten jakaminen voi olla tehokasta ja vaikuttavaa
yhteistyota oppilaan parhaaksi. Vanhempien ja opettajien tapaamiset ovat tilaisuuksia
saada koulu ja koti yhteistuumin helpottamaan ja tukemaan lapsen koulunkayntia.
Vanhemmat ovat Barronin mukaan alkaneet yha paremmin tiedostaa, etta heidin
osallistumisensa oman lapsen kehityksen tukemiseen voi olla merkittava tekiji lapsen
menestymisen kannalta. Neuvottelut antavat erinomaisen mahdollisuuden
kaksisuuntaiseen kommunikointiin sekd kokemusten jakamiseen. Talloin voidaan

puolin ja toisin tarkentaa epaselviksi ja4neita asioita, kehitella ja suunnitella yhdessa
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tulevia toimintamuotoja sekd maarittaa padhenkilon eli oppilaan seuraavia
" kehitystavoitteita. Kehityskeskustelut ovat tarjonneet vanhemmille mielekkain vaylan

vaikuttaa kouluasioihin, kuten esimerkiksi lapsen koulutyon arviontiin.. Yhteisen

neuvonpidon onnistuminen vaikuttaa oppilaaseen myonteisesti. (Koulu tarvitsee kotia

kasvattaakseen 25.2.2000.)

Verkkouutisissa korostetaan myos yhteistyon jatkuvuuden merkitysta. Toistuvien

keskustelujen avulla voidaan rakentaa koulun ja kodin vilille saannélliset ja
pitkdjannitteiset, viralliset mutta yhti lailla myos epéviralliset yhteydet. Nain lasten
koulumaailma tulee vanhemmille huomattavasti tutummaksi ja todellisemmaksi.

(Koulu tarvitsee kotia kasvattaakseen 25.2.2000.)

Kuten Kairidinen ym. (1992, 157 - 120) toteavat, tictyn organisaation, siten
myos koulun tai luokan, sisdinen toiminta seka siina ilmenevit ongelmat ovat
yhteydessa seka toisiinsa etta taustalla vaikuttaviin tekijoihin. Niin ollen esimerkiksi
oppilaan ongelmien ratkaiseminenkin edellyttia eri osapuolten yhteistyoti. Asioista on
kyettava keskustelemaan eri niakokulmista kasin ja 16ydettava yhteiset pelisaannot
yhteiseksi parhaaksi. Kehityskeskusteluissa etusijalla on luonnollisestikin oppilaan

paras mahdollinen tukeminen.

6 VUOROVAIKUTUS KESKUSTELUTILANTEESSA

Opettajan ammatti ja arkinen ty6 on hyvin pitkille vuorovaikutusta ja
ihmissuhdetaitojen hallintaa. Itse asiassa ihmissuhteet seka opettajan ja oppilaiden seki
myo6s koulun ja kotien valinen vuorovaikutus ovat oppimisen ja opettamisen kulmakivia
(esim. Koppinen ym. 1999, 23). Lyhyesti sanottuna vuorovaikutus on viestien
lahettamisti ja vastaanottamista seka toisiin vaikuttamista (Kiesildisen 1998, 43;
Tiuraniemi 1993, 9). Kuten edella on jo todettu, viestien tulisi kulkea
keskustelutilanteessa kaikkien keskustelijoiden kesken. Jokaisen tulisi seki lahettaa etta
vastaanottaa viesteji. Viesteja lahetetddn esimerkiksi kertomalla omista nakemyksista,
mielipiteistd ja asenteista sanoin ja elein. Viesteja vastaanotetaan kuuntelemalla ja

tulkitsemalla muiden ldhettdmia viesteja. Vuorovaikutus on myés yhdessa kasvamista
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ja yhdessé oppimista (Kantola 1980, 148; Tormé 1999, 62.) Jokaisessa
" vuorovaikutustilanteessa, siis myos kehityskeskustelussa, luodaan vuorovaikutuksen ja
palautteen my6ta lapsen mindkuvaa (Kantola 1980, 67). | |

Sithen, miten viestit ymfnéirretaéin, vaikuttavat monet, viestin lahettdjdan ja
vastaanottajaan, viestin sisiltoon, viestien tulkintatapaan seka
vuorovaikutustilanteeseen ja -paikkaan liittyvit tekijat. Vuorovaikutukseen littyy
lisaksi aina tiettyjd, tehtdviakohtaisia ja rooleihin liittyvia sddnt6jd (Synjila &
Numminen 1988, 98). Vuorovaikutustilanteen edetessa ja tehtavamaarityksen
muuttuessa osallistujien roolit ja sadnnot voivat kuitenkin muuttua esimerkiksi
laheisempain suuntaan (Syrjala & Numminen 1988, 99). Vuorovaikutusammatissa
kaytava vuorovaikutus poikkeaa yksityisistd vuorovaikutuskeskusteluista edella
kasitellyn tavoitteellisuuden vuoksi.

Kehityskeskustelutapahtuma on sosiaalinen vuorovaikutustilanne, johon kaikki
sen osapuolet tuovat oman persoonallisuutensa, elaméanhistoriansa ja sen hetkisen
ajattelutapansa arvoineen, ennakkokasityksineen, asenteineen, toimintamalleineen ja
tunteineen. Aloitettaessa vuorovaikutusta esimerkiksi kehityskeskustelutilanteessa
onkin hyva selvittad, millaisia arvoja ja asenteita juuri sithen tilanteeseen osallistuvillia
henkil6illa on; yleisesti ja nimenomaan kyseista tilannetta kohtaan. Arvot ja asenteet
vaikuttavat suuresti sithen, mitd teemme ja miten teemme asioita. Kun etenkin opettaja
on omistaan seka oppilaan ja vanhempien arvoista ja asenteista tietoinen, hinen on
helpompi tulkita osallistujien toimintaa ja sanoja vuorovaikutustilanteessa. Kuten Ritva
Enikoski (1996, 115) toteaa, ihmisten erilaisuudesta voi syntya rikkaus - tai sitten suuri
sekaannus! Tavoitteena on tietenkin positiivisempi vaihtoehto eli hedelmallisen ja
rakentavan vuorovaikutussuhteen syntyminen.

Jotta vuorovaikutus toimisi keskutelussa mahdollisimman hyvin,
vuorovaikutuksessa olevien henkiloiden tulee kunnioittaa toisiaan eriavistikin
nakokohdista huolimatta (Syrjala ja Numminen 1988, 95). Myo6s Kaanainen ym. (1992,
61 - 65) toteavat lampimén, hyviksyvin, tukevan, rohkaisevan ja suhteellisen paljon
vapautta antavan 1lmapiirin luovan koulussa perustan myonteisille

oppimiskokemuksille.
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6.1  Viestien ymmadrtidminen ja tulkinta

Keskusteluun liittyy aina itSemme, toistemme sekd erilaisten tilanteiden ja
tapahtumien tulkintaa (Tiuraniemi 1993, 9). Luonnollisesti olisi hyvin-tarkeas, ettd
keskustelijat ymmartaisivat ja tulkitsisivat toistensa viestejd oikein. Mielesténi
tulkinnan voidaan sanoa olevan pyrkimystd ymmértaa niitd merkityksia, jotka
keskustelijat vuorovaikutustilanteessa omalle toiminnalleen ja teoilleen tai tietyille
tapahtumille antavat. Siihen, miten vuorovaikutustilanteessa puolin ja toisin lahetetyt
viestit tulkitaan, vaikuttavat monet eri tekijat.

Koska lapsen ilmaisukyky on rajallinen, aikuinen joutuu usein tulkitsemaan
lapsen tunteita sanattomista viesteisti, kuten ilmeisti, eleistd, danenpainosta ja
asennoista. Opettajalla tulee siis olla herkkyytta tulkita niitd tunnetiloja, joita lapsi ei
halua tai uskalla sanoin ilmaista. Oppilaan kannalta olisi tArkeda, etta opettaja kayttaisi
keskustelussa sellaista kielta, jota oppilas ymmirtid ja joka on hinen kehitystasonsa
mukainen. (Kairidinen ym. 1992, 197.)

Vuorovaikutuksen laadun ja toimivuuden seka viestien ymmartamisen ja
tulkinnan kannalta merkittiviaa on myds se, miten liahella tai kaukana kodin ja koulun
arvomaailmat ovat toisistaan. Mita lahempina ne toisiaan ovat, sitd paremmin opettaja
ja vanhemmat todennikoisesti ymmartavit toisiaan ja sitd kivuttomampaa on yhteistyo
esimerkiksi asetettaessa tavoitteita oppilaan kehitykselle.(Vuorinen & Tuunala 1994,
11.)

Itsearviointi - menetelmia ja valineiti koulujen ja oppilaitosten avuksi -nimisilla
mternet-sivuilla esiteltiin kehityskeskusteluja arvioinnin apuna. Kirjoituksessa todettiin,
ettd kahden tai useamman osapuolen kokemukset ja késitykset tulevat luontevasti esille
nédiden toimiessa vuorovaikutuksessa keskeniin eli keskustelemalla. Hyvin toimiva
vuorovaikutus ja toisten ymmartaminen edellyttid keskustelijoilta kuitenkin
kaikinpuolista avoimuutta, rehellisyytti, asiallisuutta seka luottamusta ja keskinaisti
kunnioitusta. Kehityskeskusteluissa kaytivissd vuoropuhelussa suorastaan velvoitetaan
pyrkiméén yhteisymmarryksen seké yhteisen nikemyksen luomiseen. Virtanen (1994,
11) puolestaan toteaa, ettd yhteisid tai samankaltaisia kokemuksia, tunnesisaltoja ja

mielipiteita seka samaa mieltd olemista tirkedmpai on nimenomaan se, ettd ymmartai
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miti toinen sanoo. Kirsivillisyys sekd elaytyminen toisten osallistujien asemaan
" auttavat ristiriitaisissakin nakemyksissi. Toisaalta tavoitteena on my®s kriittinen
itsetarkastelu. Avoimessa keskusteiuilmapiirisséi on helppo Vaﬁnistaa, onko asiat tulleet
ymmarretyksi oikein tai tarkentaa esille tulleita asioita esimerkiksi lisakysymyksin.
Onhan ihmisen todellinen kyky ymmartaa toisia kaikesta huolimatta rajallinen, silla
ulkoisesti tdysin samanlaisissa olosuhteissa elaneet henkil6tkin kokevat asioita kukin
asiat yksilollisella tavallaan (Kiesildinen 1998, 36). Ymmaértimisti voi kuitenkin
edesauttaa kertomalla d4neen omista ajatuksista, tunteista ja toiminnan tavoitteista
selkedsti ja ymmarrettiavasti seka perustelemalla niakokantansa (Kiesildinen 1998, 43).
Kaikilla osallistujilla on yhteinen vastuu siitd, etti keskustelusta tulee mielekas.
(Itsearviointi - menetelmia ja valineitd koulujen ja oppilaitosten avuksi, 9.10.2001.)
Viestien ymmartamista helpottavat myds kysymysten asettelu oikealla tavalla
seka kyky kuunnella aidosti ja tehokkaasti. Hyvia kuuntelija pyrkii viesteja
ymmartadkseen erottamaan viestista tosiasiat, kuuntelemaan mita sanotaan ja miten
sanotaan seka kuuntelemaan karsivallisesti. Viesteja tulkittaessa tulisi sanojen lisiksi
keskittyd myos kehon kielen eli ilmeiden ja eleiden tarkkailuun sekid huomioida
muutenkin tapa, jolla asia viestitetaan, kokonaisvaltaisesti. Kaikkien aistien
hyédyntiminen helpottaa tulkintaa kohtaamistilanteessa (Tiuraniemi 1993, 9 - 13).
Toisaalta on kuitenkin viltettava esimerkiksi eleiden ehdottoman yksiselitteista
tulkintaa. Koska kukin tulkitsee vastapuolen eleitd omasta kokemushistoriastaan kisin,
tulkinta ei koskaan ole taysin objektiivista, jolloin voidaan tehdi myos virhetulkintoja.
Oleellista on, etta kasvattajat tiedostavat, ettd toisten todellinen ymmartidminen seki
itse todella ymmarretyksi tuleminen ovat haaste vuorovaikutuksen ammattilaiseliekin.
Tamén tulisi kuitenkin entisestaan lisata keskustelijoiden tietoista pyrkimysta tulla
ymmérretyksi ja ymmartda muita esimerkiksi kehityskeskustelussa. (Gahagan 1977, 21
- 22; Kiesilainen 1998; Laaksovirta 1988, 58, 60, 93 - 94; Syrjila & Numminen 1998,
94,135-138,142)

6.2  Opettaja vuorovaikutuksen ammattilaisena

Opettajan oletetaan olevan ihmissuhdetyontekijani vuorovaikutuksen
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ammattilainen ja siten padvastuullinen myos kehityskeskutelutilanteesta ja siiné

" tapahtuvasta vuorovaikutuksesta. Kehityskeskustelujen ohjaajana opettajalta
vaaditaankin monipuolisia Vuorovéikutustaitoj a, jotta hén kykenisi rakentavaan
vuorovaikutukseen erilaisten vanhempien ja oppilaiden kanssa. Vuorovaikutustaitoja
harjoitellaan luonnollisestikin elamén kaikissa vaiheissa ja kaikenlaisissa tilanteissa.
Niihin vuorovaikutustaitoihin, jotka ovat osa opettajan ammattitaitoa ja jotka ovat
hyodyllisia esimerkiksi kehityskeskusteluissa, saadaan jonkin verran pohjaa
koulutuksen aikana. P4dosin ne rakentuvat kuitenkin kdytinnén tyokokemuksen my6ti
aidoissa vuorovaikutustilanteissa. (Enqvist 1987, 25.)

Kiesildinen (1998, 54) toteaa, ettd opettajan tulisi olla “kielitaitoinen” siind
mielessa, ettd han tuntee ja ymmartaa erilaisia kommunikointityyleja ja osaa sitten
ohjata omaa toimintaansa timin ymmarryksen suuntaisesti, edistden ainakin omalla
toiminnallaan asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Barronin (1991, 398) mukaan
kaikki opettajat tarvitsevat neuvottelutaitoja, joita ovat esimerkiksi tarkkaavainen
kuunteleminen, vastaustekniikat, todellinen ja huomioiva, sanoin ja elein osoitettu
lasndolo sekd ymmarrettiava kielenkaytté. Naita taitoja onkin hyva harjoitella etukiteen.
Barronin (1991, 398) seki Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1999, 102) mielesta
keskustelutilanteen olisi hyva alkaa positiivisilla huomioilla, jolloin koko keskustelulle
luodaan myonteinen ilmapiiri.

Se, ettéd opettaja kayttdd mukavaa neuvotteludanensavya, osoittaa kysymyksin
olevansa todella kiinnostunut lapsesta, antaa vanhemmulle tilaisuuden esittai
kysymyksii ja on rehellinen ja totuudenmukainen, synnyttida yleensa niin vanhemmissa
kuin oppilaissakin luottamusta ja turvallisuuden tunnetta. Luottamusta herittiva
opettaja myos kayttad konkreettisia ja selkeitd esimerkkejd oppilaan tyoskentelysti ja
uskaltaa puhua asioista suoraan, vaikkakin hienotunteisesti. Hin ei kuitenkaan hallitse
keskustelua litkaa. Kaikinpuolisen luottamuksen ja kunnioituksen syntyminen ruokkivat
luonnollisestikin avoimen ja rakentavan keskusteluilmapiirin syntymisti. (Barron 1991,
396 -399.)

Jokaisella on oma vuorovaikutuskanavansa, jonka kautta lahetetdin ja
vastaanotetaan viesteja. Ammatti-ihmisen tulisi olla erityisen tietoinen omien

sanallisten ja kehon valitykselld kulkevien viestiensd laadusta. Vuorovaikutuskanavan
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tulisi olla myos “kaksikaistainen”, milla tarkoitetaan sité, ettd viestien lahettaminen ja
" niiden vastaanottaminen eivit saa estad toistensa kulkua. Vaikka viestin lihettdja ja
vastaanottaja olisivat esimerkiksi kehitysekeskustelussa viestien sisillost taysin eri
mieltd, on toisen viestit kuunneltava ja tunnistettava. Kyky sietaa ja pyrkid
ymmaértimaan erilaisuutta onkin tarkea taito opettajalle vuorovaikutuksen ja
ihmissuhdetyon ammattilaisena. Tarkead on, ettd ainakin ammattilainen, eli
kehityskeskustelussa opettaja pitda oman kanavansa auki. (Kiesildinen 1988.)

Eris vuorovaikutustilanteeseen vaikuttava tekija ovat tunteet ja niistd johtuva
puolustava kiyttdytyminen, jolla on usein taipumus lopettaa vuorovaikutus, vairistia
sitd tai aiheuttaa sille muutoin haittaa (Kiesilainen 1998, 53). Opettaja ei '
ammattikasvattajana saisi kuitenkaan koskaan ilman erityisen patevid perusteluja
mydskain katkaista tai keskeyttdd vuorovaikutusta, vaan hanen tulisi kyetd hallitsemaan
negatiivisetkin tunteensa kaikissa tilanteissa. Esimerkiksi opettajan henkilokohtaiset
syyt, kuten henkilokemioiden toimimattomuus tai tydajan ulkopuolella tapahtuneet
ristiriidat, eivit saisi vaikuttaa keskutelutilanteeseen. Tallaisten henkilokohtaisten,
usein oppilaaseen liittyméattémien asioiden yli taytyy pyrkid padsemaan ammatillisesti
eli tietylla tavalla neutraloida ne, etteivit ne hairitse esimerkiksi kehityskeskustelussa
oppilaan parhaaseen tihtadavaa vuorovaikutusta tai keskustelijoiden asenteita ja
toimintaa. (Enqvist 1987, 98 - 103; Kiesildinen 1988; Koppinen ym. 1999.)

Vuorovaikutuksen yhteydessa Kiesildinen mainitsee ammatillisuuden. Hanen
mukaansa ammatillisuus on sita, ettd kykenee toimimaan tarkoituksenmukaisesti
kussakin tilanteessa saavuttaakseen tavoitteet. Toiminnan tiytyy siis
vuorovaikutuksessakin, kuten esimerkiksi kehityskeskustelussa, edistaa aina tavoitetta.
Ihmissuhdetyota tekevien henkiloiden tyon laatua ja heidan ammattitaitoaan voidaankin
arvioida esimerkiksi juuri vuorovaikutustaitojen perusteella. (Enqgvist 1987, 98 - 103;
Kiesilainen 1988; Koppinen ym. 1999.)

Onneksi vuorovaikutustaitojakin voi harjoitella. Hyviksi keskustelijaksi
kehittyminen edellyttida ennen kaikkea todellisen kuuntelemisen taitoa seka uskallusta
antautua vastavuoroiseen vuorovaikutussuhteeseen. Aitoon ja todelliseen
kuuntelemiseen liittyvat myos empaattisyys ja kyky elaytya toisen tilanteeseen.

Opettajan haaste onkin kyeta kohtaamaan erilaisten oppilaiden ja heidian vanhempiensa
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kanssa keskusteltaessa koko elamain kirjo iloineen ja suruineen, kuluttamatta silti omaa
" persoonallisuuttaan. Vapautuminen ja omana itseniin tilanteessa lasnaoleminen seka
myds uskallus olla vuorovaikutustilanteen tavoitteiden m%iiirﬁiifnisséi rajoissa
persoonallisesti luova ovat avaimia onnistuneeseen vuorovaikutukseen. (Engvist 1987,
98 - 103; Kiesildainen 1988; Koppinen ym. 1999.)

Vuorovaikutustaidoissa voi kehittyd myos pohtimalia syitd omiin tuntemuksiin tai
toimintatapoihin. Voi miettid esimerkiksi sitd, miksi reagoi tiettyyn tilanteeseen
vaikkapa drtyneesti, ja koettamaa sitten tietoisesti muuttaa omaa asennettaan ja
tapaansa reagoida kyseiseen tilanteeseen. Kehittya voi myoskin sitd kautta, ettd uskaltaa
astua vuorovaikutustilanteisiin, jollaisissa ei aiemmin ole ollut. On otettava jopa
todennikoinen epaonnistumisen riski, koska joskus voidaan jo ennalta aavistaa, etti
toinen osapuoli koettaa omalta osaltaan estad yhteistyota. Vuorovaikutustaidoissa
kehittymisen kannalta olisi hyvi, jos opettaja voisi analysoida epdonnistuneiksi
kokemiaan tilanteita esimerkiksi kollegansa kanssa. (Enqvist 1987, 98 - 103;
Kiesildinen 1988; Koppinen ym. 1999.)

Kaikista ei vilttamitti tule vuorovaikutuksen mestareita, mutta kaikki voivat
kehittyva vuorovaikutustaidoissa. Esimerkiksi Kiesildinen (1988) antaakin jokaisen
kohtaamistilanteen erilaisuudesta kirjottaecssaan ammattikikasvattajallekin luvan tehda
virheita. Korpinen (1989, 186 - 187) ja Korpinen (1999, 18 - 20) toteaa
vuorovaikutustaitojen opiskelun olevan haaste my6s opettajankoulutukselle. (Enqvist

1987, 98 - 103; Kiesildinen 1988; Koppinen ym. 1999.)

7 KESKUSTELUTILANTEESEEN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA
OPETTAJAN KANNALTA

Kukin kehityskeskustelutilanne on ainutlaatuinen. Vaikka samat henkilot
keskustelisivat tismilleen samoista asioista ulkoisesti samanlaisissa olosuhteissa
kahtena eri paivana, keskustelut olisivat erilaisia. Tama selittyy silla, etta
keskustelutilanne on hyvin monen tekijan summa. Kukin osallistuja tuo tilanteeseen

persoonallisuutensa ja luonteenpiirteidensa lisdksi ainakin fyysisen ja psyykkisen
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olotilansa seké keskusteluhetked edeltineet, vield mielessa pyorivat ajatuksensa. Myos

’ sisdistetyt arvot ja niiden pohjana oleva ihmiskasitys seké keskustelutilanteeseen, sen
mutihin osallistujiin ja keskusteltaviin asioihin luttyvit ennakkdkz‘isitykset, asenteet ja
tunteet vaikuttavat keskusteluun. Kaikkia naita tekijoitd voitaisiin tarkastella yhtd hyvin
oppilaan, vanhempien kuin opettajankin kannalta. Pitaydyn kuitenkin tutkielmallem
valitsemani nakokulman rajoissa ja pohdin seuraavassa keskustelutilanteeseen

vaikuttavia tekijoita opettajan kannalta.
7.1  Opettajan arvoperusta ja ihmiskasitys

Arvot ja ihanteet voidaan kisittdd suunnaksi, jota yhteisossa pidetdan hyvana.
Jokaisella thmisella on kuitenkin oma, persoonallinen arvojen jarjestelma. Ykstlolliset
mielipide-erot nakyvit siind, millaiseen tirkeysjarjestykseen kukin arvot asettaa ja mita
arvoja kukin eniten painottaa. (Kiesildinen 1998, 106; Viljanen 1979, 29.) Kuten
Kansanen ja Uusikyla (1981) toteavat, jokaisella opettajalla on jonkinlainen, padasiassa
kokemusten kautta muodostunut kasvatusfilosofinen nikemys myds kasvatuksesta, sen
merkityksesta ja mahdollisuuksista seka tarkeimmista kasvatustavoitteista ja opettajan
merkityksesta niiden toteuttamisesta. Tama nakemys saattaa olla jotllakin
tiedostamaton, mutta toiset kykenevat perustelemaan sen hyvinkin syvallisesti. Niin
kuin jo aiemmin on todettu, opettajan tulisi ammattikasvattajana olla arvoperustastaan
Jja toiminnastaan erityisen tietoinen. Hanen tulisi myos kyeta erottamaan toisistaan
henkilokohtaiset arvonsa ja koulun arvoperusta, jolle esimerkiksi opetussuunnitelma
perustuu. Kun opettaja pysidhtyy pohtimaan oman tyonsé perusteita, perustehtivia seka
arvoja, joihin tydssadn nojaa, voi han sita kautta tapahtuvan tiedostamisen tai muistiin
palauttamisen my6td muuttaa kayttaytymistadn tarvittacssa kasvatuksellisesti
rakentavammaksi tarkoituksenmukaisemmanksi. (Airaksinen, Elo, Helkama &
Wabhlstrom 1993.)

Hirsjarven, L6fmanin ja Tahvanaisen (1976) tutkimusraportti perustuu
ajatukseen, jossa kasvatus nihdain voimakkaasti arvoja vilittdvana ja toteuttavana seki
uusia arvoja luovana kulttuurin alana. Hirsjarvi, Lofman ja Tahvanainen maarittelevit

arvon olevan sitd, minka toteuttamista varten jokin viime kadessa on tai tapahtuu. Arvot
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ovat abstraktioita eli kasitteellisia ajatuksia, jotka toimivat kriteereind thmisten ja

" ihmisyhteisojen valinnoissa ja ovat inhimillisten pyrkimysten ja kayttiytymisen
saitd)ia, jotka puolestaan Vaikuttavét sosiaalisen yhteiselaman pedaattéisiin. Arvot
tulevat nakyviin kdaytannon valihtatilanteissa, tehtidessa pedagogisia paatoksia ja
ratkaisuja. Samaa mieltd ovat myds Kansanen ja Uusikyla (1981, 77). Etenkin
kasvatuksellisten tavoitteiden asettelu ja eettisen alueen kysymykset kytkeytyvit
arvoihin; kasvatustavoitteet ovat aina osoituksia joistakin arvoista. (Boas 1972, 6 - 9;
Hirsjarvi ym. 1976; Hirsjarvi 1984, 41 - 42.) Hirsjarvi (1984) ilmaisee arvojen
ilmenevin ihmisen kayttiytymisessa esimerkiksi sanoina ja lauseina seki ajan- ja
rahankayttond. Arvot maarittivat, mistid pidimme tai emme pida. (Hirsjarvi 1984, 64 -
67.) Niin ollen opettajan arvoperusta vaikuttaa myos siihen, millaisia tavoitteita
opettaja keskusteluille asettaa, miksi hédn asettaa juun kyseiset tavoitteet sekd miten hén
toimii keskustelutilanteessa ja kuinka suhtautuu muihin keskustelijoihin.

Arvopaamairit tulee vuorovaikutustyon ammattilaisella ja ammattikasvattajalla
olla Kiesildisen (1998) mukaan selkeit ja yleisesti hyvaksytyt. Arvot ovat pysyvia siind
mielessi, ettd ne eivit ole pelkistian vilittémien tunnereaktoiden ilmauksia.
Kehityskeskustelua ohjaavan opettajan arvomaailman taustalla ovat ainakin hénen
lapsuudenkotinsa arvoperusta, sen hetkisen elinympariston arvot, omien kokemusten
kautta sisdistetyt arvot seka koulun arvomaailma. (Kiesilainen 1998.)

On paljon asioita, jotka ovat thmisille arvokkaita. Jotkut 1lm16t ovat sinidnsa
arvokkaita ja itsessadn tavoiteltavia, jolloin puhutaan itseisarvoista (esim. ihmiselaman
pyhyys ja oikeus). Vilinearvot ovat asioita, jotka ovat apuna pyrittiessa itseisarvoihin.
Kasvatus on kulttuuriala, jossa pyritian muiden arvojen ohessa erityisesti sosiaalisten
arvojen toteutumiseen. (Hirsjarvi ym. 1976, 5 - 6.) Hirsjarven mukaan kasvatus luo,
valittaa ja toteuttaa arvoja (Hirsjarvi 1984, 41 - 42).

Sosiaalisuus voidaan kisittaa siis eraaksi tarkedksi arvoalueeksi (Hirsjarvi ym.
1976). Sosiaalistaminen on paitsi tictojen ja taitojen, myos yhteison keskeisten arvojen
Ja normien siirtimistda. Myos kehityskeskusteluja voidaan pitda erdanlaisia
sosiaalistamisprosessin osina; onhan niissé tehtavien yhteisten sopimusten ja paatosten
taustalla samanaikaisesti niin kodin kuin koulunkin arvot ja asenteet. Naiden arvojen ja

asenteiden yhdenmukaisuus olisi tietysti oppilaan etu. (Hirsjarvi ym. 1976.)
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Kasvatus on Hirsjarven ym. (1976) mukaan sidoksissa kulloinkin vallitsevaan

* aikakauteen. Niin myoskin kasvatukseen liittyvit arvot ja aatteet vaihtelevat ja
kehittyvat ajan myota siten, etti uusi arvotila perustuu aina e’deiliselle, ollen edellisen
seuraus. Talloin arvojen hierarkiassa tapahtuu usein hyppayksellisia muutoksia: vanhat
arvot menettivit merkitystadn ja uusia tulee tilalle. Kasvatuksen alueella on oma
arvomaailmansa, joka on kiintedssa yhteydessa ymparéivin yhteiskunnan muihin, kuten
esimerkiksi uskonnollisiin ja taiteellisiin arvojarjestelmiin. Tarkasteltaessa esimerkiksi
opettajan ja oppilaan roolien muuttumista viime vuosikymmenien aikana voidaan
havaita siind tiettyja yhteneviisyyksid myos yhteiskunnassa vallitsevien arvojen
muuttumiseen. Arvoihin perustuvat kasvatuksen ja koulutuksen tavoitteet voivat olla
aikaansa edellé tai jaljessa. (Hirsjarvi ym. 1976, 1,9, 17))

Kiesildinen (1998) mainitsee kymmenelle peruskouluyhteisolle tehdyn
tutkimuksen tuloksia raportoidessaan, ettd opetussuunnitelman taustalla olevista
arvoista et opettajien mielesta ole keskusteltu tarpeeksi. Arvot myds unohtuvat nopeasti
tai jaavat helposti jonnekin taka-alalle. Arvoja nimettiin kuitenkin opetuksen
tavoitteiden laajuus huomioiden paljon. Lueteltiin oppimiseen ja opettamiseen liittyvia,
oppilaan yksilolliseen kehitykseen littyvia, sosiaalisuuteen ja erilaisuuden
hyvaksymiseen liittyvia seka yhteiskuntaan, ympéristoon ja kansainvilisyyteen liittyvia
asioita. Joidenkin opettajien mielestd ndma arvot nakyivat hyvin jokapaiviisessa
toiminnassa, osan mielestd niin taas ei tapahtunut, vaikka molemmat opettajatyypit
tyoskentelivat samassa koulussa. Yleisesti vastaajien keskuudessa oltiin sitd mielta, etta
arvotavoitteiden asettamisen jalkeen ei useimmissa kouluissa ole keskusteltu
menetelmisti, joilla ne saavutettaisiin. (Kiesildainen 1998, 165 - 168.)

Arvoihin liittyy ldheisesti myos thmiskasitys. Kéaanaisen, Laaksosen ja
Wiegandin (1992) mukaan koulukasvatukselle asetetut tavoitteet ja koulun
kehittamispaamadrat samoin kuin teoreettisten lahtokohtien maarittely ja viitekehysten
valinta sisdltyvit juuri thmiskésitykseen. Opettajan tulee kyeta miarittelemain
thmiskasityksensi seka l6ytamain sen pohjalta koulun ja omien tavoitteidensa kanssa
yhdenmukaiset kdytannén toimintatavat (Patrikainen 1999, 62). Kasvattajan
thmiskésitys ei ole koskaan irrallaan yhteiskunnan yleisestd thmiskésityksesti.

Thmiskasitykseen sisaltyviat myos nakemykset thanteista ja kasvatuksen paamaaristi
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seki kasvatuksen vilttamattomyydesta ja mahdollisuuksista. Kirjassa puhutaan myos
" ihmiskuvasta yhden ihmiskisityksen osa-alueen; ihanteiden ja kasvatuksen padmadrien
kuvaajana. (Kadridinen ym.1992, 114 - 117.) |

Hirsjarvi (1984) kuvaa ihmiskéisitystéi thmistd koskevien uskomusten, tietojen ja
arvostusten jarjestelmiksi, johon sisdltyy thanneihmisen kuva ja
elamankatsomuksellinen nikokulma. Thmiskasitykset eroavat Hirsjarven mukaan
toisistaan sen perusteella, millainen kisitys niilla on todellisuuden laadusta seké
perinnéllisyyden ja ympariston merkityksesta. Hirsjarvi toteaa kaikkiin ihmiskasityksiin
liittyvin ajatukset siitd, ettd ihminen on jarjellinen, tutkiva ja selittévi, ecttisiin
ratkaisuihin sidoksissa oleva, tiedostava ja itsetajuinen seké suhteissa toisiin thmisiin,
tyohon ja luontoon elava olento. Hirsjarvi jaottelee thmiskasitykset ihmiseen
biologisena olentona ja evoluution tuloksena, ihmiseen sosiaalisena ja jarjellisena
olentona (humanistinen thmiskuva), ihmiseen vapaana ja vastuullisena olentona
(eksistentialistinen ithmiskasitys) sekd thmiseen yhteiskunnallisena olentona

(marxistinen ithmiskasitys). (Hirsjarvi 1984.)
7.2  Opettajan ennakkokéasitykset ja asenteet

Opettajan arvoperusta tulee esiin hinen asennoitumistavassaan eli tavassaan
reagoida myonteisesti tai kielteisesti kasvatuksellisiin asiothin ja tilanteisiin. Vaikutus
toimii my0s painvastoin siten, ettd kasvatusasenteet ohjaavat opettajan, oppilaan ja
vanhempien vuorovaikutusta tietylle arvopohjalle. (Viljanen 1979, 34 - 35). Opettajan
kehityskeskustelutilanteeseen kohdistuvat ennakkokisitykset ja asenteet perustuvat
paljolti hinen kokemuksiinsa ailemmista keskustelutilanteista. Jos opettajalle
esimerkiksi on jaanyt edellisesta keskustelukierroksesta hyvin positiivinen mielikuva,
hin todennékoisesti suhtautuu seuraaviinkin keskusteluihin myonteisesti ja myos toisin
piin: jos edelliset keskustelut tuntuivat tyolailta ja jos osallistujien valinen
vuorovaikutus ei niissa toiminut, opettaja asennoituu melko todennakoisesti seuraaviin
keskusteluthin vihemman innokkaasti ja ehka varautuneestikin. On kuitenkin
muistettava, ettd aiemmat kokemukset ja seuraavaan keskusteluun asennoituminen

voivat vaihdella yksittiisten keskustelujen mukaan. Mielenkiintoinen tilanne on silloin,
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jos opettaja ei ole aiemmin ohjannut kehityskeskusteluja. Talloin asennoitumiseen

" vaikuttavat ehki eniten hiinen tyétovereilta, kirjallisuudesta ja muusta
lahdemateriaalista sekd mahdolliseéti koulutuksessa saamat tictonsa. Muiden opettajien
kokemusten positiivisuus lisdnnee vasta-alkajan asenteiden positiivisuutta. Viisas vasta-
alkaja ei anna kuitenkaan ulkoisten tekij6iden vaikuttaa liikaa omaan
asennoitumiseensa.

Tiedot, jotka opettajalla on kustakin oppilaasta ja hanen vanhemmistaan,
vaikuttavat omalta osaltaan opettajan tapaan asennoitua kehityskeskusteluihin. Jos
opettaja tietidi oppilaalla olevan esimerkiksi tiettyja oppimisvaikeuksia tai sosiaaliseen
kayttaytymiseen liittyvid ongelmia, han varmasti varautuu tulevaan
keskustelutilanteeseen tavallista tarmokkaammin, ehkd myos varautuneemmin,
persoonasta riippuen. My6s opettajan tiedot vanhempien yhteiskunnallisesta asemasta
tai perheen mahdollisista kriisitilanteista voivat ohjata opettajaa asennoitumaan
keskusteluihin esimerkiksi kunnioittavammin, valmistautumaan huolellisemmin tat
valitsemaan sanansa tarkemmin tilanteeseen sopiviksi, yrittden olla loukkaamatta
ketaan.

Tosiasia on, ettid ennakkokésitykset ohjaavat kaytannon toimintamalleja. Siksi
oppilaan ja kaikkien muidenkin kehityskeskusteluun osallistuvien henkildiden kannalta
olisi ihanteellista, etti myos opettaja asennoituisi mahdollisista kielteisistakin
kokemuksista ja ennakkokisityksistaian huolimatta keskustelutilanteisiin asiallisen
myonteisesti. Edellisella kerralla opettajan itsensa arvion mukaan huonosti sujuneen
keskustelun jalkeen tulisi kyeta aloittamaan seuraava keskustelutilanne ikaian kuin
puhtaalta poydiltd, antamatta negatiivisten kokemusten haitata uuden keskustelun
etenemista ja onnistumista. Barronin (1991, 397) mukaan opettajan asenne on

ratkaisevin tekija kehityskeskustelun onnistumisen kannalta.
7.3  Opettajan persoonallisuus
Persoonallisuutta voidaan kuvata ja selittad kymmenin eri tavoin ritppuen

esimerkiksi stitd, mistd ndkokulmasta aihetta lahestytadan ja mitka tekijat

persoonallisuuden muodostumiseen katsotaan kuuluviksi. Psykologisena kasitteend
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persoonallisuus on kokonaisvaltaista tavoitteellisen toiminnan kuvaamista ja tarkoittaa
' sitd, mitd yksilé on omana itsendin (Vuorinen 2000, 17). Persoonallisuus on téll6in
yksilon kaikkien perittyjen ja hanki&uj en psyykkisten toimintojén ainutkertainen
kokonaisuus, joka tekee yksilostd ainutlaatuisen, tarkoitushakuisen toimijan.
Persoonallisuus on sen mukainen, minkalaiseksi ihmiseksi yksilo kokee itsensa. Sithen
liittyy laheisesti itsensd hyvaksyminen ja arvostaminen eli itsetunto sekd mindkokemus
eli se, miten han nakee itsensi suhteessa muihin ihmisiin. Toisaalta muiden
suhtautuminen yksiloéon vaikuttaa sithen, millainen on yksilon suhde itseensi.
Persoonallisuutena ihminen on oman toimintansa ohjaaja. Yksilo pyrkit
mielekkyysperiaatteen mukaan siilyttiméin sisidisen tilansa mahdollisimman eheéna ja
mielekkaani. Sailyttamalla identiteettinsa yksilo siilyy omana itsendan. Laajasti
ymmarrettyna persoonallisuus on kokonaisuus, jonka muodostavat yksilén fyysinen
ulkonako, henkiset ominaisuudet, temperamentti ja luonne. (Toiskallio 1988, 77 - 80;
Vuorinen 1990; Vuorinen & Tuunala 1994, 3 - 13,46 - 49.)

Myés Kiesildinen liittda persoonallisuuteen vahvasti yksilollisyyden ja
ainutlaatuisuuden, mutta korostaa myds persoonallisuuden voivan muuttua ja kehittya.
Kiesildinen kuvailee persoonallisuutta siksi yksil6lliseksi tavaksi ajatella, tuntea ja
toimia, joka vaikuttaa hinen maailmassa olemiseensa. Kiesilaisen mukaan
persoonallisuus on psyykkinen rakennelma, joka rakentuu jatkuvasti ja jossa voi
kehittya koko elinidn ajan. Osa persoonallisuudesta on muodostunut perimén
vaitkutuksesta, mutta suurin osa siitd on rakentunut elamankokemusten my6ta.
Aikuisella ithmiselld on vapaa tahto, minka vuoksi hin kykenee ohjaamaan toimintaansa
olematta taysin riippuvainen siita, millainen han sattuu olemaan juuri nimenomaisella
hetkella. (Kiesildinen 1998.)

Esimerkiksi hahmopsykologiaa aikanaan tunnetuksi tehnyt ja biologiaan
pohjautuvan empiirisen psykologian edustaja Eino Kaila on kirjoittanut teoksessaan
Persoonallisuus (1987) monipuolisesti persoonallisuudesta. Vaikka ihmisella on hianen
mukaansa kullakin hetkella minan tietoisuudessa vain pient osa persoonallisuutta, on
persoonallisuus silti laaja jarjestelma kokemuksia itsestd, se on jotakin “omaa”.
Mindydin on persoonallisuuden keskusalue, josta yha uudestaan 16ydamme

laheisimmaksi koetun itsemme. Kailankin mukaan persoonallisuus voi kehittya. (Kaila
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1967, 298 - 338.) Koski-Jiannes (1980, 133 - 143.) nidkee persoonallisuuden yksilon
" toimintaa ohjaavana tasona; tietynlaisena siitelyjarjestelméni, jonka avulla yksilé voi
hallita toimintaansa ja ympérillaan olevia tekijoita. |

Radfordin ja Kirbyn teoksessa (1977) persoonallisuudella viitataan sithen, miten
eri yksilot eroavat toisistaan ja toisaalta myos sithen, milla tavalla ihmiset ovat
samanlaisia. Persoonallisuus on heidan mielestaan jonkinlainen erilaisten
ominaisuuksien vilinen tasapainotila. Yksilon pyrkimykset ja tunteet ovat usein
tietynlainen elamié yhdistava voima, mika juun tekee yksilostd persoonan. Radford ja
Kirby eivit halua maaritella persoonaa yksiselitteisesti ja tyhjentavasti, mutta pohtivat
kasitetta kuitenkin ert nakokulmista. Heiddn mukaansa persoonaan liittyvit esimerkiksi
tietyt ominaispiirteet, joita ovat oman identiteetin tunne, kyky itsendiseen ja
riippumattomaan toimintaan seki kosketus todellisuuteen. (Radford & Kirby 1977, 1 -
27)

Mielesténi opettajan persoonallisuuden merkitys tulee selkedsti nakyviin
esimerkiksi edella kuvatussa tilanteessa: opettaja on menossa kehityskeskusteluun ja
tietda oppilaalla olevan oppimisvaikeuksia. Vastaava keskustelu on edellisella kerralla
niin sanotusti epaonnistunut. Opettajan persoonallisuudesta riippuen opettaja voi
asennoitua edessa olevaan keskusteluun joko hyvin negatiivisesti, olettaen jo etukiteen
sen tillakin kertaa todennakoisesti epaonnistuvan, tai sitten aiemmista ikévista
kokemuksista johtuen hin voi paattaa valmistautua timankertaiseen keskusteluun
erityisen huolellisesti ja tekee muutoinkin parhaansa, ettid keskustelu onnistuisi. Toisin

sanoen han voi ottaa tilanteen vastaan myos positiivisena haasteena.
7.3.1 Persoonallisuuden eri puolet

Persoonallisuudesta voidaan erottaa seuraavat tekijat: persoonan laatu eli se
yksilollinen tapa, jolla kukin asiothin reagoi, puolustuspyrkimykset eli keinot joilla
yksilo pyrkii suojautumaan minan kokemilta paineilta ja uhkilta (miké tapahtuu eri
ikdkausina ja psyyken erilaisissa tasapainotiloissa eri tavoin), selviytymiskeinot eli

yksilon vastaukset ympiriston odotuksiin ja omiin pyrkimyksiin seka arvopaamairit eli
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yleensi tietoiset tavoitteet ja pyrkimykset, joiden avulla tavoitellaan hyvia elaméai
" (Kiesildinen 1988). (Kuvio 2.)

Vuorovaikutusty6ti tekevin aikuisen eli siten myos opettajan tulisikin edelld
kasiteltyjen arvojensa tiedostamisen lisaksi tiedostaa esimerkiksi oma tapansa reagoida
erilaisiin tilanteisiin seké tapa, jolla hdn suojautuu minai uhkaavissa tilanteissa, joita
kehityskeskusteluissakin saattaa tulla eteen esimerkiksi vanhempien syyttaessi
opettajaa lapsensa heikosta koulumenestyksesta tai haluttomuudesta kiayda koulua. Kun
opettaja tulee tietoiseksi naistd persoonallisuutensa puolista ja nithin littyvista
henkilékohtaisista piirteistdan, voi hin tarvittaessa pyrkida muuttamaan esimerkiksi
tapaansa reagoida yllattaviin tilanteisiin. Itsetutkiskelun myo6ta opettaja voi huomata,
ettd hanen luonnollinen tapansa reagoida esimerkiksi vanhempien
valinpitimattomyyteen lapsensa koulunkaynnin suhteen on, ettd opettaja suuttuu ja
sanoo helposti déneen ajattelemattomia sanoja, joita mydohemmin katuu. Tullessaan
tista taipumuksestaan tietoiseksi opettaja voi madratietoisesti pyrkia hillitsemaan
kayttaytymistisin ja sanomisiaan, kun jatkossa joutuu samantyyppisiin tilanteisiin.
Kiesildinen toteaakin persoonallisuudessa olevan paljon sellaista, johon voi itse
vaikuttaa muuttamatta kuitenkaan mitaan ainutlaatuista omassa itsessaian. (Kiesildinen
1998, 20 - 25.)

Laatu Puolustyspyrkimykset

- yksilollinen tapa reagoida - keinot, joilla suojautua

minaidn kohdistuvilta

Persoonallisuus paineilta ja uhkilta

Selviytymiskeinot Arvopaamaarit
- vastaukset ympériston odotuksiin - tictoiset tavoitteet, joilla
ja omiin pyrkimyksiin » pyritdén hyvain elamééan

KUVIO 2. Persoonallisuuden eri puolet.
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Tieteellisessa kirjallisuudeséa persoonallisuutta kasitelladn usein nimenomaan
’ psyykkiseni kokonaisuutena. Jos kuitenkin ajatellaan nimenomaan opettajan
persoonallisuutta lapsen nﬁk(")kulmésta, ovat myos esimerkiksi ulkoinen olemus,
Aanenviri, puhetapa ja muut konkreettiset asiat olennaisia persoonallisia ominaisuuksia.
Koski-Jinnes (1980) kirjoittaakin persoonallisuuden yhteydessa myos luonteesta ja
temperamentista. Hanen mukaansa nama kasitteet ilmentavét tiettyjd, suhteellisen
pysyvia yksilon ominaisuuksia, ja ne kaikki osallistuvat yksilon sosiaalisen ja
esineellisen toiminnan psyykkiseen sagtelyyn. Koski-Janneksen mukaan niilla on myos
laheinen yhteys yksilén sosioemotionaalisiin reaktioihin seké hanen tapaansa suhtautua

ympéristoonsa ja itseensd. (Koski-Jannes 1980, 133 - 143))
7.3.2 Persoonallisuus opettajan tyovilineend

Opettajan tarkeimpiana tyovalineend pidetddn usein opettajan omaa persoonaa.
Myos Jouko Kari toteaa kirjassaan Opetus- ja kasvatustyé ammattina (1988) opetuksen
laadun riippuvan yhta paljon opettajan persoonallisuudesta kuin hanen taidoistaan
kayttia eri opetusmenetelmii. Persoonalla on siis hanen mukaasa hyvin suuri merkitys
opetuksen laadulle. (Kari 1988, 49 - 53.) Opettajan tietoinen ja osittain tiedostamaton
kayttaytyminen heijastuvat vahvasti luokan henkiseen ilmastoon. Opettaja vaikuttaa
auttamatta myods oppilaan persoonallisuuden yleiseen tasapainoisuuteen ja
kehittymiseen, minka vuoksi opettajalta vaaditaankin selkeda kasvatustietoisuutta ja
sekai tietoisuutta siitd, ettd on monessa miclessa esikuva oppilailleen. (Kari 1992, 142 -
151.) Silloin talldin kuulee sanottavan, etta jokainen koululuokka on opettajansa
nakoinen, mika on kiistaton osoitus siitd, ettd opettajan persoonallisuus vaikuttaa
lapsiin monin tavoin. Opettajan luonteenpiirteet, vahvuudet ja toisaalta myos
heikkoudet saattavat joskus nakya hammastyttavan tarkkoina “kopioina” hanen
oppilaissaan.

Nykyisin opettajien erilaisuus hyviksytian ja kasvattajien erilaisuutta pidetaan
rikkautena niin lasten kuin tyéyhteisonkin kannalta. Kan (1992, 135 - 141) toteaakin
olevan mahdotonta, etta kaikki nykyiset opettajaan kohdistuvat moninaiset

rooliodotukset toteutuisivat yhden ja saman opettajan persoonassa. Jokaiselle
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opettajapersoonalle 16ytyy varmasti se omin tapa toimia kasvattajana hyvin ja
" tavoitteiden suuntaisesti. Tama tapa on kuitenkin jokaisen itse l0ydettavi ja otettava
vastuu myos henkilokohtaisesta kehittymisestian opettaj apetsobnana. (Kari 1992.)

Kiesildisen mukaan omaﬁ persoonaa taytyy voida arvioida. Kiesildinen puhuu
myds persoonan muutettavuudesta, milla han tarkoittaa mahdollisuutta vaikuttaa itse
omaan kiyttadytymiseen ryhtymatta kuitenkaan epaaidoksi. Tamén ajatuksen mukaan
opettaja voisi kehityskeskustelussa esimerkiksi jatkaa ystévillisella ja rauhallisella
aanensdvylla puhumista, vaikka han olisikin vaikkapa vasynyt, vihainen tai narkastynyt.
Vaikka opettaja kasittelisi tismilleen samoja asioita jokaisen oppilaansa ja hinen
vanhempiensa kanssa, hian todennakdéisesti muuttaisi kdyttaytymistadn ja tapaansa
esittaa asiat kussakin keskustelussa esimerkiksi sen perusteella, millaisia
persoonallisuuksia oppilas ja hdnen vanhempansa ovat. (Kiesildinen 1998, 20 - 25.)

Opettajapersoonallisuuden merkitysta korostettaessa on syyti pohtia, miten eri
opettajien kasvatustyon tuloksellisuutta verrataan keskenain, mikéli tillainen vertailu
nyt ylipaataan on tarpeellista. Jos opettaja pyrkii ensisijaisesti sosiaalisiin tavoitteisiin
Ja on téta ajatellen myos persoonallisuutensa puolesta erinomainen samastumiskohde
oppilailleen, hdn todennikoisesti saavuttaa kasvatustavoitteensa loistavasti. Se,
korostetaanko kasvatuksessa esimerkiksi sosiaalisia vai opetuksen siséltoon liittyvid
tavoitteita, vaikuttaa myos sithen, mika merkitys opettajan persoonallisuudelle
annetaan. Toki on huomioitava, ettd persoonallisuudella on merkitysta myés silloin,
kun kasvatustavoitteet liittyvit ensisijaisesti opetuksen sisiltoihin. Kari muistuttaa
myds, ettd opettajan suhtautuminen kasvattamiseen seka tahan liittyvit piirteet tulee
erottaa persoonallisuudesta. (Kari 1988, 49 - 57)

Persoonallisuus on mielekasti nahd4 nimenomaan opettajan voimavarana.
Opettaja saavuttanee opetukselliset tavoitteet loppujen lopuksi parhaiten olemalla oma
itsensd ja hyodyntamalli erityisesti omia persoonallisia vahvuuksiaan. Vaikka
vuorovaikutustyota ammatikseen tekevid on viistimatta tarkastelun ja arvioinnin kohde
my0s persoonallisuutensa puolesta ja vaatimukset ovat usein aika korkeat, sallitaan
toisaalta inhimillisyyden nimissa myds se, etti oppilaat huomaavat opettajansa
persoonassa niin kutsuttuja heikkouksiakin. Opettaja saa esimerkiksi osoittaa olevansa

pahoillaan jostakin, kunhan tekee sen tunteensa halliten. (Lazarus 1977.) Kahta
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samanlaista persoonallisuutta ei ole, vaan kaikki ovat omia ykiloitaan. Siis myos

-' opettajat. Kiesildinen (1998) ilmaiseekin mielestdni upeasti, ettd mikéli
persoonallisuus ndhdaan ty('ikaluna,.tarkoittaa se sitd, ettid ihrniSsuhdetyétii voi tehdi
monella eri tavalla hyvin. Olemmehan kaikki yksilollisia persoonia yksil6llisine

ominaisuuksinemme.
7.4  Opettajan ammattitaito

Opettaja, jolla on seka elamankokemusta etti tyokokemusta jo kymmenien
vuosien ajalta, ohjaa kehityskeskusteluja mahdollisesti eri tavalla kuin vield omaa
ammatillista tyyliddn kaikin tavoin hakeva noviisiopettaja. Aiempi kokemus oppilaiden
ohjaamisesta, vanhempien kanssa tehtivasti yhteistyosta ja ylipaidtiadn
vuorovaikutustilanteista erilaisten persoonallisuuksien kanssa seki vuosien varrella
eteen tulleet vastoinkdymiset ja “tydvoitot” auttanevat opettajaa suhtautumaan
keskustelutilanteeseen rauhallisemmin ja varmemmin seki toimimaan itse tilanteessa
luontevammin. Koska tilanne on talloin teknisesti hallussa, opettaja kykenee
todennékoisesti keskittymain paremmin keskustelun sisiltéihin ja osaa muutoinkin
paremmin arvioida, mitka seikat ovat olennaisia oppilaan koko kehityksen kannalta eli
millaisten asioiden kisittelyyn kannattaa todella panostaa ja misti asioista on kenties
aivan turha niin vanhempien, opettajan kuin oppilaan itsensi kantaa huolta.

Ammattitaitoon kehityskeskustelutilanteissa vaikuttanee kuitenkin myos
koulutus. Saattaahan olla, ettei vuosikymmenia sitten opiskelleiden opettajien
koulutuksessa ole kisitelty kehityskeskusteluja tai vastaavia tyohon liittyvia arviointi-
ta1 yhteistyotapoja ollenkaan. Tassa tapauksessa juuri valmistunut, koulutuksessaan
kehityskeskusteluja kisitellyt ja niitd koskevaa ajankohtaista tietoa juuri tutkinut
opettaja saattaa olla varmempi ja ammattitaitoisempi kehityskeskustelujen ohjaaja kuin
jo kauan tyossa ollut opettaja. Voitaisiin myos pohtia, onko kokemuksen my6ti kertyva
rutiininomaisuus hyodyksi vai haitaksi kehityskeskusteluissa. Keskusteluthan ovat
yksilollisia ja niissa vuorovaikutuksen toimimiseen vaaditaan tilanneherkkyytta,
avoimuutta seké kykya keskustella mahdollisesti ongelmistakin rehellisesti mutta

hienotunteisesti.
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Kaiken kaikkiaan ammattitaito on kasite, jota on hyvin vaikea milléén tavoin

" mitata. Ammattitaito ei ole myoskadn sama asia kuin esimerkiksi tydkokemuksen
maird. Ammattitaitoisen kehjtyskeékustelun ohjaajan voidaan olettaa kuitenkin olevan
sellainen, joka ottaa vastuun keskustelun aikana tapahtuvista asioista, tuntee oman
alansa ja itsensé hyvin seké kykenee empatiaan (Ahlbom 2000, 160). Néin ollen
voitaneen perustellusti vaittad, ettd mitd ammattitaitoisempi opettaja on, sitd
rakentavammin héan kykenee kehityskeskusteluja ohjaamaan ja sitd suurempi hyoty
keskusteluista todennikoisesti saadaan myos oppilaan kannalta. Vastuu ammatillisesta
kehityksestd on padasiassa opettajalla itsellaan. Tukea ammatilliseen kehitykseensi
héanelld on mahdollisuus saada esimerkiksi tyGtovereilta, kirjallisuudesta ja alan

koulutuksesta (Patrikainen 1999, 66 - 68).

8 MITA KEHITYSKESKUSTELUISTA JO TIEDETAAN
81  Kehityskeskustelu - ei sittenkaan mikain uusi keksinto

Oppilaan, opettajan ja vanhempien valisestd, lapsen kehittymisté arvioivasta ja
sille uusia haasteita asettavasta vuorovaikutuksellisesta yhteisneuvottelusta eli
kehityskeskusteluista on alettu puhua virallisempana tyomuotona yleisella tasolla
enemmén vasta viime vuosina. Etenkin kodin ja koulun yhteisty6ti koskevaan
kirjallisuuteen ja aiheeseen liittyviin tutkimuksiin tutustuminen osoittaa kuitenkin, etta
kyseinen menetelma tai ainakin sen muunnelmia on ollut kiytdssa jo vuosikymmenia.
Esimerkiksi Koivumiki, Korpinen ja Pekkala toteavat tutkimuksessaan (1980), etti
vanhempien ja opettajan henkilokohtainen keskustelu on persoonallisen viestinnan
muoto, jossa kasvatukseen osallistuvat henkilot valittivit toisilleen kasvatukseen
liittyvaa ja kasvatustyotd hyodyttiavai tietoa. Tavoitteena on tutkijoiden mukaan
kasvatustapahtuman auttaminen ja lapsen kokonaiskehityksen edistiminen.
(Koitvumaki, Korpinen & Pekkala 1980, 1.) Nami ominaisuudethan voidaan aivan
hyvin liittd4 myos kehityskeskusteluthin, joista nykyadn puhutaan niin paljon. Toisaalta

taas esimerkiksi Heinosen ja Viljasen (1980) kouluarviointia kisittelevissa teoksessa ei
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mainita lainkaan oppilaan, opettajan ja vanhempien keskinaisté tapaamista
" mahdollisena arviointimuotona, vaikka kirjassa kasitelldin muutoin hyvinkin
seikkaperaisesti myos oppilasarvosfelun eri kaytanteita (Heinonen & Viljanen 1980).

Vanhempaintapaamiset,' joissa oppilas ei valttamaitta ole ollut mukana, ovat
olleet aiemmin siis opettajan satunnaisesti toteuttama kaytanto. Tiiviissa kylayhteisossa
oppilaan kotona kaynti on ollut ehka hyvinkin luonteva tapa keskustella oppilaaseen
liittyvist asioista. Viime vuosina yha useammat opettajat ovat todenneet
kehityskeskustelujen monet edut ja mahdollisuudet ja alkaneet kayttaa niita tyossaan
saannollisesti.

Seuraavaksi esitelldan aiempien tutkimusten tuloksia, jotka osoittavat, etta
kokemukset kehityskeskusteluista ja niitd vastaavista menetelmisti ovat kautta aikojen
olleet paasaantoisesti hyvin myonteisii ja ettd menetelma on koettu erittain
hyodylliseksi. Keskusteluilla katsotaan olevan tarked merkitys arvioinnin,
tiedottamisen, seuraavien kehitystavoitteiden asettamisen sekd kodin ja koulun

yhteistyon toteuttamisen vilineeni.
82  Aiempia tutkimuksia ja tutkimustuloksia

Valitsin viime vuosina ilmestyneista pro gradu -toista sekd muista tutkielmani
aiheeseen liittyvista tutkimuksista omaa tutkimusaihettani 14himpana olevat tyot seka
lisiksi muutamia hiukan vanhempia, kehityskeskusteluista tehtyja paattotoita. Tosin
useimmissa tutkielmissa keskusteluja kutsuttiin arviointikeskusteluiksi. Seuraavassa
esittelen teemoittain niiden tutkimusten tuloksia. Miettiessini eri tutkimuksia
yhdistavid teemoja havaitsin niissd vahvoja yhteyksia edella kasittelemiini nakokulmiin,
Joista kehityskeskustelua voidaan tarkastella. Tutkimusten pohjalta teemoiksi nousivat
itse keskustelutilanteen kuvaus, kehityskeskustelu arviointimuotona seké

kehityskeskustelu kodin ja koulun yhteistyémuotona.
82.1 Kehityskeskustelutilanteiden kuvausta

Tourusen ja Vaismaan (1999) gradun aiheena oli Opettaja, oppilas ja
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vanhemmat arviointikeskustelussa. Tourusen ja Vaismaan tarkoituksena oli kuvata

' erilaisia arviointikeskusteluja syvallisesti, etsimalla niista yhteisia ja yksil6llisia
piirteitd. He selvittivit, millaisia kiyttéteorioita ja toteutustapoja opettajilla on, miten
vanhemmat ja oppilaat suhtautuvat arviointikeskusteluihin sekd millaista on opettajan,
oppilaan ja vanhempien vilinen vuorovaikutus arviointikeskustelussa. Ilmiota tutkittiin
kaikkien kolmen osapuolen; oppilaan, vanhempien ja opettajan nikokulmasta. Aineisto
kerattiin haastattelemalla oppilaita, vanhempia ja opettajia, videoimalla keskusteluja
sekd kyselylomakkeen avulla. Tavoitteena oli esitella oppilasarviointimuoto, jossa
voidaan hyodyntaa oppilaan omaa asiantuntijuutta tyoskentelyn arvioinnissa ja
tavoitteiden asettelussa. (Tourunen & Vaisamaa 1999, 1 - 2.)

Tourusen ja Vaismaan tutkimustulosten mukaan jokainen keskustelutilanne oli
ainutlaatuinen. Keskusteluille yhteisid ja tunnusomaisia piirteitd olivat taustalla
vaikuttavat opetussuunnitelmat ja niiden arviointiohjeet, opettajan kayttoteoriat seki
oppilaiden ja vanhempien kasitykset arviointikeskustelusta. Arviointikeskustelu
todettiin yksiselittteisesti oppilaskeskeiseksi arviointimuodoksi, jossa oppilaan
itsearviointi oli merkittdvissd asemassa. Oppilas sai keskusteluissa suullista palautetta
niin opettajalta kuin vanhemmiltakin. Keskustelut niahtiin myé6s kodin ja koulun
vilisekst yhteistyokanavaksi. Tourusen ja Vaismaan mukaan opettajan taytyykin olla
tarkkaavainen ja ammattitaitoinen keskustelun johtaja, jotta lapsi i jéisi varjoon
aikuisten keskustelussa keskendin. Yhtd ainoaa oikeaa tapaa toteuttaa
arviointikeskustelua ei ole. Keskustelut ovat my6s aina sidoksissa kyseisen koulun
arviointikulttuuriin. Tourusen ja Vaismaan tutkimuksessa kuvattiin yhden koulun
kontekstissa erilaisia arviointikeskusteluja. (Tourunen & Vaismaa 1999, 8 - 13.)

Koivumden, Korpisen ja Pekkalan tutkimuksessa (1980) kasitelldéin opettajan ja
vanhempien henkilokohtaiseen tapaamiseen valmistautumista, keskustelutilanteen
edellyttdmia kaytannon toiminpiteitd seka keskustelun sisaltod. Selvitetdin myos,
millainen on opettajan ja vanhempien vilinen kaksisuuntainen tiedonvilitysprosessi
sekd mini ajankohtina ja missa tilanteissa keskustelua suositellaan. Liséksi tutkitaan
vanhempien, opettajan ja oppilaan vilista vuorovaikutusta. Pohditaan myos erilaisten

vanhempien kohtaamista. Lisaksi tutkimuksessa on kuvattu Kuopion kaupungin
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yhteistyokokeiluun osallistuneiden opettajien kokemuksia vanhempien
" henkilokohtaisesta tapaamisesta.(Koivumaiki, Korpinen & Pekkala 1980, 1 - 2.)

Merkittavin tutkimustulos oli, ettd vanhemmat pitivat 15 kodin Ja koulun
yhteistydmuodon joukosta parhé.ana Jja ensiarvoisen tirkednd opettajan ja vanhempien
henkilokohtaista tapaamista. Melkein yhté suosittu oli neuvottelu, jossa myos lapsi on
mukana. Monet opettajat pitivét oppilaan mukanaoloa tirkeina erityisesti silloin, kun
on kyse arviointitilaisuudesta, jolloin lapsi saa olla itsekin arvioijana. (Koivumiki,
Korpinen & Pekkala 1980, 40.) Kyse oli hyvin pitkille samanlaisesta tilanteesta kuin
mita kutsun tissa tutkielmassa kehityskeskusteluksi.

Korpisen, Husson ja Korpisen kodin ja koulun yhteisty6tutkimus II:n (1980)
tarkoituksena oli kartoittaa kodin ja koulun yhteistyon laajuutta ja yhteistydmuotoja
peruskoulun ala-asteella sekd selvittad, mitka tekijiat ovat yhteydessi yhteistyon
laajuuteen ja eri osapuolten kokemuksiin yhteistyosti sekd vanhempien
yhteistyoaktiivisuuteen. Tutkimuksessa kartoitettiin my6s opettajien ja vanhempien
kasityksia yhteistyon tehtavisti sekd vanhempien asennoitumisesta yhteistyohon.
Aineisto kerattiin opettajille ja vanhemille totmitettujen kyselylomakkeiden avulla.
Tulokset osoittavat, ettd suurin osa vanhemmista koki kodin ja koulun yhteistyén melko
tai erittdin hyodylliseksi. Alimmilla luokilla yhteistyd koettiin hyodyllisempéna kuin
ylemmilld. Keskimaarin vanhemmat kokivat saavansa lapsensa koulunkayntiin liittyvii
tietoja “melko vahan”. Henkilokohtaiset yhteistyémuodot, kuten esimerkiksi
keskustelut, koettiin erityisen antoisiksi tiedonsaannin kannalta. Noin kolmannes
tutkimukseen osallistuneista ensimmaisen luokan opettajista oli jarjestinyt luokallaan
vanhempien vastaanottotunnin. Henkilokohtaiset tapaamiset, kuten esimerkiksi
kotikdynnit, olivat maaseudulla yleisin yhteistydmuoto, jolla saavutettiin hyvin

vanhemmat. (Korpinen, Husso & Korpinen 1980.)
8.2.2 Kehityskeskustelu arviointimuotona

Pokkosen pro gradu -tyo (2000) kisittelee arviointia alkuopetuksessa. Tutkimus

on kuvaileva survey-tutkimus, jossa lahetettiin 300 alkuopettajalle ympiri Suomea
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strukturoitu kyselylomake. Tulosten mukaan alkuopetuksessa kaytetdan monipuolisesti
" eri arviointimenetelmia. (Pokkonen 2000, 1 - 2.)

Alkuopetusikiisten lasten Vénhemmat osallistuvat Pokkasen tutkimustulosten
mu-kaan lastensa arviointiin aktiivisesti. Yleisimmin osallistuminen oli mukanaoloa
arvi-ointikeskustelussa. Mielekkaimmaksi alkuopetuksen arviointimenetelmaksi
koettiin sa-nallinen arviointi. Muita suosittuja menetelmia olivat suullinen arviointi ja
rastitodistus sekéa oppilaiden itsearviointi. (Pokkonen 2000, 1 - 2.) Selvisti suosituin
huoltajan kanssa tapahtuva arviointimenetelma (69% vastaajista) oli
arviointikeskustelu. Suullisesta arvioinnista pidettiin ldhes yhti paljon kuin sanallisesta
arvioinnista. Vihiten suosittu menetelma oli numeerinen arviointi. (Pékkénen 2000,
67.)

Pokkonen toteaakin mielestini osuvasti: “Arviointikeskustelut ovat saavuttaneet
valtakunnallisesti suuren suosion. Niitd pidetian toimivina ja niihin halutaan osallistua.
Opettajat ovat onnistuneet hyodyntamain tata voimavaraa. Kaikki osapuolet halutaan
mukaan, jolloin jokainen voi tuoda esille omat nikemyksensi ja ajatuksensa. Keskuste-
luun perustuen opettaja tekee lopullisen arvioinnin, kiinnittden huomiota koko oppimis-
prosessiin, e1 vain tulokseen.” (Pékkkénen 2000, 74 - 75.) Pokkonen tuo tissi esille
mielestidni mielenkiintoisen ja tirkedan nikokohdan liittyen opettajan rooliin
keskustelussa. Hanen mukaansa opettajalla on lopullinen vastuu keskusteluissa
tehtdvistd paatoksista, vaikka ratkaisuja etsitaankin yhdessi ja kaikkia osapuolia
kuunnellen.

Kati Maattasen pro gradu -tyon (1998) aiheena oli arviointikeskustelu osana
koulun arviointikulttuuria. Jo nimesti voi paitelld hinen korostavan arvioinnin
merkitystd yhteisessd keskustelussa. Méattanen tutki, miten vanhemmat ja lapset
kokevat arviointikeskustelun. Tutkimuskohteena oli Paimelan kunnan ala-asteen 5.- 6. -
yhdysluokka ja aineistonkeruutapana ainoastaan kyselylomake. (Méittinen 1998, 41.)

Maattasen tutkimustulokset osoittivat, ettd niin oppilaat kuin vanhemmatkin
suhtautuivat arviointikeskusteluihin hyvin myénteisesti. Vanhempien kokemukset
olivat hiukan oppilaiden kokemuksia myonteisempia. Molemmat olivat sitd mieltd, etta
oppilaan lasniolo arviointikeskustelutilanteessa on ainakin melko tiarked, molemmista

ryhmisti valtaosan mielestd oppilaan ldsnéolo oli erittiin tirked. Enemmisto kuvasi



54

keskusteluiden 1lmapiiria myonteisilla adjektiiveilla, kuten asiallinen, avoin ja
" myonteinen. Hieman yli puolet oppilaista koki tilanteen jonkin verran viileaksi,
muutama kielteiseksi tai ahdistavakvsi. Vanhempien ja oppilaidén toivomukset
arviointikeskustelussa kasiteltavista asioista olivat samansuuntaisia. He toivoivat
keskustelua koulumenestyksesti, harrastuksista, luonteesta, vapaa-ajan vietosta ja
vanhempien kéyttamistd kasvatuskeinoista. Lahes kaikki oppilaat ja vanhemmat
toivoivat keskustelua myos oppilaan terveydentilasta ja tulevaisuudesta, jotkut myos
koulukiusaamisesta ja mahdollisista perheen ongelmista. (Méaittanen 1998, 1 -2.)

Suurimmat erot vanhempien ja oppilaiden vastauksissa nikyivit siini, ettd
vanhemmat halusivat keskustella koulukiusaamisesta sekd mahdollisista
oppimisvaikeuksista, kun taas yli puolet oppilaista ei halunnut keskustella ndista
seikoista ollenkaan. Lahes kaikkien oppilaiden mielesti opettaja puhui
keskustelutilanteessa paljon, kun taas useimpien oppilaiden mielesta he itse ja heidan
vanhempansa vain jonkin verran. Seki oppilaiden ettd vanhempien mielesta kaikki
tilanteeseen osallistuneet saivat kuitenkin dinensi kuuluville ja jokaisen mielipiteet
huomioitiin. Tdma onkin mielestani erittiin oleellinen ja ilahduttava havainto. Tytot
olivat tutkimuksen mukaan hieman poikia aktiivisempia osallistujia, heiddn
kokemuksensa olivat hieman myonteisempii ja osallistuminen keskusteluun oli heidin
mielestddn hieman tirkeampad kuin poikien mielestd. Tutkimus osoitti, ettd mita
paremmin oppilas menestyi koulussa, sitd my6nteisemmin hin suhtautui keskusteluun.
My®s kiitettdvien oppilaiden vanhemmat suhtautuivat myonteisemmin ja he olivat
hieman aktiivisempia kuin esimerkiksi hyvien oppilaiden vanhemmat. (Méittinen
1998,1-2)

Maéaittasen tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus, joka noudatteli pidosin
fenomenografisen tutkimuksen periaatteita ja menetelmid. Avainsanoja tutkimuksessa
olivat arviointikeskustelu, oppilasarviointi, evaluaatio ja henkilokohtainen keskustelu

(Maattanen 1998, 1 - 2).
8.2.3 Kehityskeskustelu kodin ja koulun yhteistydémuotona

Jarviahon (2000) tutkielmassa selvitettiin, millaisia vanhempien
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kasvatusasenteet ovat ja miten naisten ja miesten asenteet eroavat toisistaan. Aineisto

" kerattiin kyselylomakkeilla. Kodin ja koulun yhteistyota kasitellessaan Jarviaho toteaa
vanhempainvarttien myonteiset pudlet. Hanen mukaansa Vanhémpainvarteissa voidaan
kasitella yksittdisten oppilaiden asioita ja siirtda mutkattomasti tietoja avoimessa
ilmapiirissi. Keskusteluja rajoittavaksi tekijaksi Jarviaho mainitsee niin opettajan kuin
vanhempienkin ajanpuutteen. Hanen mielestiaan tapaamisia tulisi olla ainakin kerran
lukukaudessa. (Jarviaho 2000, 1 - 2,27 - 30.)

Sipild ja Tervakangas (2000) tekivit gradunsa aiheesta vanhemmat opetuksen
tukena. Tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus kahden eri maan koulukulttuurissa
yhteistyon kolmen osapuolen eli oppilaan, opettajan ja vanhempien ndkékulmasta.
Tutkimuksessa perehdyttiin kodin ja koulun yhteistyohon sisdltyvaan vanhempien
koulupdivaan osallistumiseen. Tarkoituksena oli siis tutkia vanhempien osallistumista
opetukseen oppilaiden, vanhempien ja opettajan nakokulmasta. (Sipila & Tervakangas
2000, 1-2)

Sipila ja Tervakangas etsivit vastausta siithen, miten tillainen yhteistyo toimit
kaytannossa, mitd esteitd osallistumiselle on sekd mita hyotya ja mahdollisia ongelmia
toimintatapaan liittyy. Tarkastelun kohteena olivat opettajan tehtavit toiminnan kéyn-
nistdjdnd, vanhemman rooli opetukseen osallistujana sekd oppilaan asema toiminnan
tarkeimpéina osapuolena. Tutkimuksen 1ahtokohtana oli lapsi, jonka hyvinvointia
pyritadn lisadmadn toimivalla ja uutta kokeilevalla yhieistyolla. (Sipila & Tervakangas
2000, 1- 2.) Sama tavoitehan on myos kehityskeskusteluissa.

Tutkimus oli kahden tapauskoulun: suomalaisen kylakoulun ja yhdysvaltalaisen
koulun, vertaileva tutkimus, johon aineisto kerattiin kvalitatiivisin menetelmin;
haastattelemalla, havainnoimalla, paivikirjaa pitamalla sekd toimintatuokioita
videoimalla. Tutkimustulosten mukaan vanhempien osallistuminen opetukseen néhtiin
paisaantoisesti hyodyllisend niin lasten kuin vanhempien ja opettajienkin kannalta.
Vanhemmat nékivit titvitssa yhteistyossa koulutydskentelyn todellisuuden ja opettaja
sai tukea tyohonsa. Oppilas puolestaan koki olonsa turvalliseksi tuttujen aikuisten
lasndollessa. Suurimpina esteind timantyyppiseen toimintaan osallistumiselle pidettiin

vanhempien ty6ta, ajanpuutetta, epadvarmuutta seka pikkulasten hoito-ongelmaa.
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Tutkimustuloksia ei eritelty tarkemmin eri maiden koulujen kesken, koska eroja naiden
' valilla ei havaittu. (Sipila & Tervakangas 2000, 1-2.)

Sipilén ja Tervakankaan tutkimus osoitti vanhempien opetukseen osallistumisen
olevan toimiva yhteistyémuoto silla chdolla, ettd toiminnalle annetaan raamit ja ettd
yhteistoiminta sisillytetdan muuhun kouluty6hon. Opettajalla on keskeinen asema
organisoijana ja luottamuksellisen yhteistyon luojana. Sipila ja Tervakangas totesivat
tidmantyyppisen toiminnan olevan yksi malli koulun ja kodin yhteistoiminnasta.
Tutkimuksen keskeisimpia kasitteitd olivat koti, koulu, perhe, yhteistyo,
vapaachtoisuus, osallistuminen ja yhteistoiminta. Sipild ja Tervakangas esitteleviit
tutkielmassaan my6s mielenkiintoisia ja hyddylliseltd vaikuttavia ohjeita opettajalle
yhteistoiminnan onnistumiseksi. (Sipild & Tervakangas 2000, 1-2, 111.)

Partanen (1984) on tutkinut peruskoulun ala-asteen oppilaiden kokemuksia
kodin ja koulun yhteistyosti. Erds Partasen tutkimusongelmista oli selvittad, miten
oppilaat asennoituvat henkilékohtaiseen keskusteluun. Aineisto kerittiin
kyselylomakkeen avulla. Tulosten mukaan oppilaat asennoituivat kodin ja koulun
yhteisty6hon yleensa myonteisesti. Myoskin henkilékohtaiseen keskusteluun
suhtauduttiin positiivisesti. Tarkeimmiksi keskustelunaiheiksi nimettiin oppilaan
koulumenestys seka erityisongelmat. Se, sijaitsiko koulu maaseudulla vai kaupungissa,
e1 vaikuttanut keskustelun sisaltéihin. Aiempi osallistuminen keskusteluihin lisési
myonteistd suhtautumista kaikkiin keskusteluaiheisiin. Oppilaiden mielesta opettaja ja
oppilas tutustuvat henkilokohtaisessa keskustelussa paremmin toisiinsa. Oppilaista
suuri osa oli sitd mieltd, ettd yhteisty6 auttaa ja tukee kouluty6ti, ja ettd se luo myos
turvallisuuden tunnetta. Oppilaat pitivit henkilokohtaista keskustelua tarkedna kodin ja
koulun yhteistydmuotona, vaikka olivat kiinnostuneita perinteisemmistikin
yhteistydmuodoista, kuten esimerkiksi koulun jérjestimista juhlista ja kerhoista.
(Partanen 1984.)

9 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSOTE

Kehityskeskustelut ovat siis oppilaan, hiinen vanhemmistaan vahintaan toisen
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sekd opettajan valisid vuorovaikutustilanteita, joissa on tarkoituksena toimia yhdessa

1 oppilaan parhaaksi. Olen tiivistdnyt kehityskeskustelutilanteen sithen liittyvine
tekijoineen kuvioon 3. Kehjtyskeskﬁsteluissa arvioidaan oppilaén sen hetkisia tietoja ja
taitoja seka prosesseja, joiden rhyﬁtéi ne on saavutettu. Yhta tirkeda on kuitenkin
tulevaisuuteen suuntaaminen eli uusien, realististen kehitystavoitteiden asettaminen jo
opitun pohjalle. Koulussa tai oppilaan kotona kaytavat kehityskeskustelut ovat myos
tapa toteuttaa kodin ja koulun vilista yhteistyota. Koska kaikki keskustelun osapuolet
tuovat tilanteeseen omat asenteensa, ajattelutapansa ja sithenastisen kokemuksensa,
tarvitaan yhteisten paamaarien asettamiseksi pyrkimysta ja halua ymmartia toisia.
Ammattilaisena ja tavallisimpana keskustelijoiden koollekutsujana opettajalla on
padvastuu keskustelun jarjestamisestd, etenemisesti ja sisallosta. Keskustelun
pazhenkilo on luonnollisestikin oppilas; pyritdanhin keskusteluissa 16ytdmain yhdessi
keinoja, joilla nimenomaan oppilaan kehitysti voitaisiin parhaiten tukea. Keskustelu
olisikin kaytava silld tasolla, etta lapsi ymmartas, mistd on kyse ja voisi nédin osallistua
aktiivisesti keskusteluun ja yhteiseen paatoksentekoon. Kaikkien osallistujien tulee
saada danensd tasavertaisesti kuuluviin, mutta erityisesti lapsen nakékulman ja
mielipiteiden huomioon ottaminen on tirkedi.

Kehityskeskustelut on erittiin ajankohtainen puheenaihe. Viime vuosina niiti on
alettu toteuttaa useimmissa kouluissa. Kokemukset keskusteluista ovat padsaiantéisesti
erittain positiivisia. Kehityskeskustelujen hyotyna pidetian sita, ettd niiden avulla
saadaan arvokasta tietoa oppilaan taustoista, miki auttaa opettajaa ymmartimain
oppilaan kdyttaytymista tai ongelmia koulussa. Keskustelutilanteissa viélitetdan puolin
Jja toisin tietoa erilaisista asioista ja mydskin luodaan pohjaa koulun ja kodin viliselle
luottamukselliselle yhteistyolle. Negatiivisena puolena mainitaan yleensa se, ettd
opettajalta kuluu keskusteluihin paljon aikaa. Kuten aiemmin on todettu,
kehityskeskusteluja on tutkittu lahinni arvioinnin, yhteistyon seki keskusteluihin
kohdistuvien asenteiden niakokulmasta (esim. Koivumiki, Korpinen & Pekkala 1980;
Korpinen & Husso 1991; Miittianen 1998; Partanen 1984; Pékkonen 2000; Tourunen &
Vaismaa 1999). Naiden tutkimusten avulla saatuja tuloksia tdydentid mielestini
loistavasti tassa tutkimuksessa selvitettdvi tieto siitd, miten opettaja valmistautuu

kehitYskeskusteluihin Ja erityisesti se, miten ja millaisia seka milla perusteella opettaja
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asettaa tavoitteet keskusteluille. Myo6s keskustelun onnistumisen kriteerit huomioidaan

’ tassd tutkimuksessa.

- ennakkokésitykset ja asenteet

- ihmiskisitys
- arvoperusta
- persoonallisuus
- ammattitaito
I
Vuoro'Laﬂmtus
Opettaja Oppilas
KEHITYSKESKUSTELU
- paavastuullinen ON TAVOITTEISIIN PERUSTUVAA - padhenkilo
koollekutsuja - arviointia
- ammattilainen - kodin ja koulun yhteisty6ta
- tulevaan suuntautumista
= “Yhdessi oppilaan
vuorovaikutus parhaaksi” vuorovaikutus
Vanhem-
mat

KUVIO 3. Kehityskeskustelutilanne.

Tutkimukseni aitheena on opettajan nakemys kehityskeskustelujen merkityksesta

Ja onnistuneesta kehityskeskustelusta seki opettajan kehityskeskusteluille asettamat

tavoitteet. Opettajan nakokulmasta kisin tarkasteltuna keskustelutilanteen luonteeseen

Ja onnistumiseen vaikuttavat esimerkiksi opettajan arvoperusta ja ihmiskasitys,

persoonallisuus, ammattitaito sekd hanen niin oppilaisiin ja vanhempiin kuin itse

keskustelutilanteeseen kohdistuvat ennakkokisityksensi ja asenteensa. Lahtokohtana on

ajatus, etté tapoja toteuttaa kehityskeskusteluja on yhtd monta kuin on erilaisia

opettajiakin.
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9.1  Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmasta tulisi selvitd, minkélaista tietoa tutkija etsii sekd kenelts tai
mist4 héin sitd etsii (Sirkka Hirsjarvi 1983, 183). Oman tutkimukseni tarkoituksena on
kuvata, miten tapausluokkani opettaja valmistautuu seuraaviin kehityskeskusteluihin,
miti tavoitteita hdn keskusteluille asettaa ja miksi hén asettaa juuri ne tavoitteet seka
miten hin valvoo keskusteluille asettamiensa tavoitteiden toteutumista keskustelujen
aikana ja niiden jalkeen. Selvitdn my6s, toteutuivatko opettajan keskusteluille asettamat
tavoitteet hanen omasta mielestdaan sekd mitka tekijit tavoitteiden toteutumiseen
vaikuttavat. Samalla tulee luonnollisestikin kuvattua, miten kyseinen opettaja
kehityskeskusteluja kaytonnossa toteuttaa. Lisdksi selvitin, mikd on opettajan mielesta
kehityskeskustelujen merkitys ja millainen on hinen mielestian onnistunut

kehityskeskustelu.

Tutkimusongelmat:
1. Miten opettaja valmistautuu tuleviin kehityskeskusteluihin

1.1 Milla tavalla opettaja valmistautuu kehityskeskusteluihin?
1.2 Mité tavoitteita opettaja keskusteluille asettaa?
1.3 Miksi han valitsee juuri kyseiset tavoitteet?
2. Toteutuivatko opettajan kehityskeskusteluille asettamat tavoitteet?
2.1 Miten opettaja arvioi ennalta asetettujen tavoitteiden toteutumista
keskustelujen aikana?
2.2 Miten opettaja arvioi ennalta asetettujen tavoitteiden toteutumista
keskustelujen jilkeen?
2.3 Toteutuivatko ennalta asetetut tavoitteet?
2.4 Mitka tekijat vaikuttivat tavoitteiden toteutumiseen?
3. Mika on opettajan mielesta kehityskeskustelujen merkitys?

4. Millainen on opettajan mielestd onnistunut kehityskeskustelu?
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9.2  Tutkimusmenetelmé ja ldhestymistapa

Varsinaisten tutkimusongelmieni asiayhteyden ja taustatietojen selvittdmiseksi
tein maaliskuussa 2000 tapauskoulun kaikille luokanopettajille lomakekyselyn (liite 1),
jonka tuloksena tuli kartoitettua, mihin kodin ja koulun yhteistyémuotothin koulun
opettajat ovat koulutuksessaan tutustuneet sekd mita yhteistydmuotoja he ovat
kiyttineet tyossdan. Lomakkeeseen sisdltyneen yhden avoimen kysymyksen perusteella
selvitin myos kaikkien kehityskeskustelua kayttineiden tapauskoulun opettajien
keskusteluihin liittyvida kokemuksia ja mielipiteitd keskusteluista ja niiden
merkityksestd. Kyseisen lomake oli tarked myos siina mielessa, ettd padosin sen avulla
saamient vastausten perusteella valitsin vhden opettajan varsinaiseksi
tutkimuskohteekseni.

Tutkimusmetodilla eli tutkimusmenetelmalla tarkoitetaan sdéntdjen ohjaamaa
menettelytapaa, jonka avulla tieteessa tavoitellaan ja etsitddn tictoa tai pyritddn
ratkaisemaan kaytannon ongelmia (Hirsjarvi 1998, 183). Tutkimusmenetelmén valintaa
ohjaavat padasiassa tutkimustehtiva, tutkimuskohde ja tutkimusongelmat (mm. Eskola
1984, 232). Kuten Sirkka Hirsjarvi ja Helena Hurme (1980, 27) toteavat, tutkimusta
tehdessd ja aineistonkeruutapaa valittaessa taytyy miettid, milld menetelmalld
saavutetaan ne tieteelliset tavoitteet, jotka tutkimukselle tutkimusongelmien muodossa
on asetettu.

Kokosin tutkimusaineistoni pddasiassa kahden teemahaastattelun avulla;
haastattelin tutkimuskohteenani olevaa opettajaa ennen kehityskeskusteluja seka niiden
Jalkeen. Koska tarkastelin tutkimuksessani opettajaa nimenomaan persoonana, jolla on
tavoitteita, suunnitelmia ja pyrkimyksid, ja joka kykenee perustelemaan nidkemyksidan,
oli haastattelu luonteva valinta tutkimusmenetelmakseni (Hirsjarvi & Hurme 1980, 8).
Kuten edella kerroin, taustatietoja kerésin kaikilta tapauskoulun opettajilta
kyselylomakkeella. Lisaksi olin mukana kahdessa tutkimusopettajani ohjaamassa
kehityskeskustelussa, joissa tarkkailin ja havainnoin ldhinni opettajan toimintaa hiinen
ascttamiinsa tavoitteisiin nihden. Teemahaastattelujenkin aikana tapahtui ehké osittain
tiedostamatonta opettajan kehon kiclen havainnointia sen lisiksi, ettid kuuntelin

tarkkaavaisesti hanen sanojaan. Kerdsin tutkimusaineistoni siis usealla eri
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menetelmalld, joloin voidaan puhua menetelmétriangulaatiosta (Hirsjarvi & Hurme
1 1980, 37; Laaksovirta 1984, 57; Patton 1990, 169).

Valitsin tutkimukseeni opeﬁajan tarkoituksellisesti ja mielekkaasti silla
perusteella, ettd han ol kédyttanyt tyossdédn kehityskeskusteluja. Toisaalta hian oli myds
itse halukas yhteistyohon. Tutkimuksessani korostuivat nimenomaan kyseisen opettajan
nikemykset ja kokemukset seké hanen kehityskeskusteluille asettamansa tavoitteet ja
hanen mielipiteensa niiden merkityksestd ja toteutumisesta. Kasittelin opettajaa ja
toisaalta myo6skin jokaista kehityskeskustelua tavoitteineen ainutlaatuisina tapauksina.
Tarkoituksen: on tulkita mydskin aineistoa sen mukaisesti. Koska tutkimukseni
kohteena on vain yhden opettajan kehityskeskusteluille asettamat tavoitteet, uskon
pystyvéni tulkitsemaan ja analysoimaan tutkimusaineistoani melko syvallisesti ja
huolellisesti eli kattavasti (Makela 1990, 52 - 53).

Tutkimussuunnitelmani hahmottui lopulliseen muotoonsa vasta tutkimuksen
atkana, vaikka olin miettinyt etukiteen melko tarkastikin tutkimukseni kulun.
Tutkimuksen tekeminen paattoharjoittelun seka tutkimuskouluni normaalirutiineiden
ohessa vaati joustamista esimerkiksi aikataulullisesti alkuperaisista
ennakkosuunnitelmista. Haastattelujeni teemat olin méaritellyt etukéteen, mutta
atheiden jarjestyksen ja kysymysten tarkemman muodon péitin haastattelun kuluessa.
Usein kévi esimerkiksi siten, etti opettaja kertoi joistakin tutkimukseni kannalta
merkityksellisistd astoista aivan toisessa yhteydessa jo ennen kuin olin varsinaisesti
kysynyt hanelta naita asioita. Etukateen miettimieni haastatteluteemojen jarjestyskin
siis muuttui. Haastattelut olivat hyvin keskustelunomaisia. Esimerkiksi Syrjéla ja
Numminen (1988, 102) toteavatkin nama piirteet ominaisiksi teemahaastattelulle.
Lisdksi opettajaa haastatellessani esille nousti joitakin hyvinkin mielenkiintoisia,
kehityskeskusteluihin liittyvia niakokohtia, joihin en etukateen ollut varautunut.
Tutkijana minun taytyi kuitenkin valitta rajattu nakokulma ilmioon ja malttaa saastaa
mahdolliset muut kiinnostavat tutkimuskohteet seuraavia tutkimuksia varten. (Hirsjarvi
1998, 161, 165; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 1998). Tutkimukseni on edelld
mainituin perustein luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus.

Tutkimukseni on lisdksi tapaustutkimus, koska toteutin sen tietyssa,
valitsemassani koulussa, tutkien yhden tietyn opettajan kehityskeskusteluja (Syrjila,

Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1996, 10). Tutkimukseni my6ta opin esimerkiksi
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ymmértamain kehityskeskusteluihin liittyvaa toimintaa syvéllisemmin paitsi opettajan,
myds muiden keskusteluun osallistuvien henkil6iden kannalta.

Kokonaisuudessaan tutkimusmenetelmaéni voi siis kuvata kvalitatiiviseksi
tapaustutkimukseksi, jonka myo6ta pyrin saamaan laadullista tietoa eraasta
ajankohtaisesta kasvatuksellisesta ilmiosta eli kehityskeskusteluista. Kuten Syrjala ym.
(1996, 16) toteavat, kvalitatiivisesta tapaustutkimusprosessista voi muodostua
Jannittava seikkailu, jossa I6ydetdan 1lmiota kuvaavia tuntemattomia yhteyksia,
keksitadn uusia kasitteitd, ja ymmarretain todellisuutta entistd syvallisemmin

tutkimusaineistosta kéasin. (Syrjala 1988, 1; Syrjala ym. 1996, 10 - 12.)

10 TUTKIMUSAINEISTON KERAAMINEN
10.1 Tutkimushenkilo

Tutkimusatheeni kontekstina on koulu, jossa olen itsekin opiskellut ja jossa olen
toiminut myos koulunkayntiavustajana seka useaan otteeseen luokanopettajan sijaisena
eri pituisia ajanjaksoja. Kouluympdristo ja opettajat olivat minulle entuudestaan siis
tuttuja. Tiesin jo etukdteen muutamien opettajien kayttaneen kehityskeskustelua
tydssddn useampien vuosien ajan. Koulussa tyoskenteli syksylla 2001 328 oppilasta, 18
luokanopettajan tehtavissd toimivaa henkilod, erityisopettaja ja rehtori seké kaksi
englannin kielen opettajaa.

Tutkimushenkil6ni oli kolmannen luokan miesopettaja, jota kutsun
tutkimuksessani Kariksi. Han on valmistunut luokanopettajaksi, erikoistunut
alkuopettajaksi, Jyvaskylasta omien sanojensa mukaan “noin 27 vuotta sitten”. Kari on
tyoskennellyt nykyisen paikkakunnan liséiksi kahdella muulla paikkakunnalla.
Nykyisella paikkakunnalla hian on tyoskennellyt kolmessa eri koulussa. Yksi niisti
kolmesta koulusta oli apukoulu (nykyinen erityiskoulu), jossa hiin toimi myés
koulunjohtajana ja jossa opetettavina oli myos yldasteikaisia. Kari on tyoskennellyt seka
kylakouluissa etta suuremmissa keskustan kouluissa. Osa hinen opettamistaan luokista
on ollut yhdysluokkia. Pisimpaén Kari on tyoskennellyt nykyisessi tyopaikassaan.

Tutkimusopettajant luokassa oli 17 oppilasta;11 poikaa ja 6 tyttoa.
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Kari padtyi tutkimushenkilokseni aluksi silla perusteella, ettd han vastasi kaikilla
koulun opettajilla teettamani kyselylomakkeen jatkohaastattelupyynt6on myontavasti.
Lomakekyselyn tulosten perusteella Karilla oli koulun muihin opettajiin verrattuna
eniten kokemusta kehityskeskusteluista. Myods hianen tapansa kertoa
kehityskeskusteluhin liittyvistda mielipiteistadn vaikutti lupaavalta. Asia varmistui
entisestdan, kun Kari tarjoutui ohjaamaan péattoharjoitteluani, jonka suoritin sitten
héanen luokassaan. Opettaja suostut myos sithen, ettd osallistuisin tarkkailijana hdnen
ohjaamiinsa kehityskeskusteluihin. Ehtona oli kuitenkin, ettd oppilaiden vanhemmat
antaisivat suostumuksen tarkkailijan lasndoloon. Vanhempien suostumusta
mukaantulooni kysyin kotiin ldhetetyn kirjeen (liite 2) vialitykselld, jonka yhteydessa
kerroin myos tekevéani heiddn lapsensa luokassa paittoharjoittelua.

Niin Kart kuin my6s hanen luokkansa oppilaat tulivat harjoittelun my6ta tutuiksi
ja siten tutkimusaineistonkin kerddminen oli kaikin puolin luontevaa ja vaivatonta.
Opettajan yhteistyohalukkuus ja avoimuus seki korkea tydmotivaatio,
uudistusmielisyys ja kiinnostus ajankohtaisia asioita kohtaan edesauttivat tutkimukseni

tekemista.
10.2  Kyselylomake

Varsinaisen tutkimusongelmani asiayhteyden ja taustatieojen selvittdmiseksi
kavin maaliskuussa 2001 tapauskoulussa ja pyysin kaikkia koulun luokanopettajan
tehtavissd toimivia henkil6ita tayttdmaan kyselylomakkeen (ks. liite 1).
Kyselylomakkeen avulla kartoitin, mihin kodin ja koulun yhteistyomuotoihin opettajat
ovat koulutuksessaan tutustuneet ja mitd yhteistyémuotoja he tydssaan kayttiavit. Nain
selvitin, kuinka yleistd kehityskeskustelujen kéytto tapauskoulussa on.
Kehityskeskusteluja kayttaneet opettajat vastasivat myos lomakkeen avoimeen
kysymykseen, jossa halusin tietid opettajien mielipiteitd ja kokemuksia
kehityskeskustelutilanteista ja niiden merkityksestd. Nailtd opettajilta kysyin myds,
suostuisivatko he haastateltavikseni erikseen sovittavana ajankohtana. Tavoitteenani oli
padsta haastattelemaan jotakin opettajaa syvillisesti useampaan kertaan.

Suurin osa opettajista taytti lomakkeet ruokavilitunnilla, miki oli hieman

kiireinen tilanne keskella koulupdivad. Yhdeltd opettajalta sain tiedot siten, ettd kysyin
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Suurin osa opettajista taytti lomakkeet ruokavalitunnilla, mika ol hieman

" kiireinen tilanne keskelld koulupaivaa. Yhdelta opettajalta sain tiedot siten, ettd kysyin
ne hinelti myohemmin puhelimeséa, tayttien itse lomaketta opettajan vastailun
mukaan. Kahdelta opettajalta en saanut lainkaan vastauksia enka lomakkeita. Arvelen
taméin johtuvan mahdollisesti siita, etta osa opettajista oli valituntivalvojina silloin, kun
muut tayttivat kyselylomakkeita. Vaikka lomakkeen sai palauttaa myohemmin, saattoi
tayttaminen helposti kevitkiireissa unohtua. Koulussa oli tuolloin myds muutamia
valiaikaisia, epapédtevia sijaisia, jotka saattoivat kokea tarpeettomiksi palauttaa
lomakkeet, joiden kysymyksiin heilla ei kenties ollut vastattavaa. Kyselylomakkeiden
kanssa koululla kdydessani selvisi myds se, ettd erds kolmannen luokan opettaja ottaisi
minut mielellddn tekemaan paattoharjoittelua omaan luokkaansa. Tasta opettajasta

tulikin tutkimusopettajani.
10.3  Opettajan haastattelu ennen kehityskeskusteluja

Haastattelin opettajaa ensimmadisen kerran, ennen kuin han aloitti joulun alla
pitaméansa kehityskeskustelut. Haastattelu ttapahtui marraskuussa 2001. Opettajan
kehityskeskusteluille asettamia tavoitteita koskeva haastattelu kesti noin kaksi tuntia.
Haastattelun runkona minulla oli paperille kirjoittamani teemaluettelo (liite 3).
Haastatteluni tavoitteena ja padideana oli selvittdd ennen tAméankertaista
kehityskeskustelukierrosta, millaisia tavoitteita opettaja tuleville kehityskeskusteluille
asettaa, miksi hdn asettaa juuri ne tavoitteet mitka asettaa ja miten han aikoo valvoa
asettamiensa tavoitteiden toteutumista keskustelujen aikana ja niiden jalkeen. Halusin
myds tietdd, mikd on opettajan mielestd kehityskeskustelujen merkitys sekd millainen

on opettajan mielestad onnistunut kehityskeskustelu.
10.4 Mukana kehityskeskusteluissa

Olin mukana kahdessa tutkimusopettajani ohjaamassa kehityskeskustelussa.
Valitsin keskustelut vanhempien antaman suostumuksen sekd oman aikatauluni
perusteella. Molemmat keskustelut kaytiin marraskuun 21. paivan iltana, toinen

oppilaan kotona ja toinen koulussa. Kotona kéyty keskustelu kesti 45 minuuttia,
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koulussa kdyty 30 minuuttia. Molemmissa keskusteluissa oppilas oli tytté. Kumpaankin
~ keskusteluun osallistuivat oppilas ja hinen aitinsa. Kotona kaydyssa keskustelussa
taustalla hairivat myos oppilaan isoveli ja pikkusisko seké perheen kissa. Itse olin
molemmissa keskusteluissa kuuntelijana tarkkailijan roolissa, seuraten keskustelijjoiden
vuorovaikutusta, keskustelujen sisiltoa ja erityisesti opettajan toimintaa hinen
tavoitteisiinsa nahden kehityskeskustelujen aikana. Keskustelujen jilkeen kirjasin

muistiin tekemiéni havaintoja ja keskusteluissa kaytettyja sanontoja.
10.5 Opettajan haastattelu kehityskeskustelujen jalkeen

Toisen syvillisen haastattelun tein tammikuun 28. paiva, hieman sen jalkeen kun
kaikki keskustelut oli pidetty. Tuolloin kysyin, millainen yleisvaikutelma opettajalle jai
kehityskeskusteluista kokonaisuutena. Selvitin, miten opettaja valvoi ennalta
asetettamiensa tavoitteiden toteutumista keskustelujen aikana seka toteutuivatko
keskusteluille asetetut tavoitteet opettajan itsensd mielestd sekd miten opettaja
tavoitteiden toteutumista arvioi. Kysyin myds, oliko jokin keskustelu opettajan mielesta
erityisen onnistunut, ja jos oli, niin miké juuri siitd keskustelusta teki hanen mielestdan
onnistuneen. Pyysin opettajaa kertomaan myos juuri paattyneen
kehityskeskustelukierroksen merkityksestd ja hyodysté etenkin opettajalle.

Haastaitelu tapahtui opettajan luokassa koulupéivén jalkeen ja kesti noin tunnin.
Tilanne oli rauhallinen melkein koko ajan. Yhdessa vilissa muutama oppilas kavi
hakemassa luokasta tavaroitaan. Minulla oli jalleen muistin tukena ja keskustelun
selkarankana haastattelurunko (liite 4). Keskustelu tuntui sujuvan vield luontevammin
kuin ensimmaisessa haastattelussa. Myos kehityskeskusteluun liittyvit asiat tuntuivat
sisdistyneen uudelia tavalla, jolloin niista oli helpompi jutella. Olimmehan
paattoharjoitteluun liittyvdn yhteistyon ansiosta tutumpia ja haastattelun asiasisallot
olivat tulleet tutuiksi harjoittelunkin aikana kiymiemme yhteisten keskustelujemme

myOta.
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10.6 Aineiston analysointi

Ehka haastavin vaihe tutkimuksessani oli tutkimusaineiston analysointi.
Aineistoa analysoidessani mietin, miten tutkimusaineistoani olisi tarkoituksenmukaista
jarjestella selkeaa raportointia varten seka kuinka aineistosta voisi tehda
mahdollisimman ymmdrrettivia johtopaitoksia. Kvalitatiivista tutkimusta tekevan
tutkijanhan on yleensi itse luotava oma aineistonjarjestelytapansa. Kvalitatiivisen, itse
keratyn tutkimusaineiston tulkintakaan ei aina ole ongelmatonta (Alasuutari 1999,
Laaksovirta 1988, 61; Mikela 1990, 45). Koetan seuraavassa kuitenkin analysoida
tutkimustuloksiani melko syvallisesti ja huolellisesti eli kattavasti, pyrkien selittiméaan
ja ymmartamain tutkimusaineistoani (Makela 1990, 52 - 53; Syrjala & Numminen
1988, 120; Hopkins 1992, 66 - 71).

Lomakekyselyn tulokset analysoin aluksi kaikkien kysymysten osalta, mutta
tutkimusraporttiini paddyin valitsemaan ainoastaan tutkimusongelmieni kannalta
olennaisimmat tulokset (esim. Jones 1985, 56; Bogdan & Bikle 1992). Haastattelemalla
saatu tutkimusaineisto puolestaan on yleensé vield runsaampaa ja se ronsyilee helposti
asiasta toiseen. Keskustelua syntyy paljon muustakin kuin niisti rajatuista teemoista,
jotka tutkija on asettanut tutkimusongelmikseen. Nain kavi minullakin Karia
haastatellessani. Poimin haastatteluaineistosta tutkimusongelmiani valaisevat seikat ja
paatin raportoida tulokset jasentden ne suurilta osin tutkimusongelmiksi asettamieni
kysymysten avuila. Tahan 16ysin perusteluja esimerkiksi Alasuutarilta (1999), kun han
kirjoittaa tutkimuksen keskeisten kisitteiden ohjaavan sisillonanalyysia. (Syrjala &
Numminen 1988, 118.) Suuri osa tutkimusaineistoni raportoinnista on kerronnan
muodossa.

Tutkimusaineistoa analysoidessani pyrin siis pelkistaméain havaintojani eli
tarkastelemaan tutkimusaineistoani tutkimusongelmien nakékulmasta seki 16ytaméan
vhteyksia aineistoni eri osien valille. Tama auttaa hahmottamaan ja jdsentimaéan
saamaani tutkimusaineistoa. Lopuksi tarkoitukseni on tulkita aineistoa saamieni
tulosten perusteella eli vastata asettamiini tutkimusongelmiin ja tehda tuloksista

johtopaatoksia. (Alasuutari 1999.)
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11 TUTKIMUSTULOKSET
11.1 Tutkimuskoulun opettajien yhteisty6 kotien kanssa

Kyselyn tarkoituksena on kuvata, millaisessa tydympiaristossa tutkimani opettaja
tyoskentelee. Tarkeintd on saada kuva siitd, miten koulussa tehdaan yhteistyotd kotien
kanssa. Kyselylomakkeeseen vastasi tutkimuskoulun kymmenen naisopettajaa ja viisi
miesopettajaa. Kahdelta opettajalta en saanut vastauslomaketta takaisin. Yhteensi
vastaajia oli siis 15. Seuraavaksi esittelen valikoidusti, kokoavasti ja tiivistetysti

lomakekyselyn avulla saamiani tuloksia.
11.1.1 Tyéssdoloaika

Vastaajista yksi oli toiminut alle vuoden luokanopettajana. 1 - 3 vuotta
luokanopettajana oli toiminut kaksi vastaajaa. 4 - 6 vuotta luokanopettajana oli toiminut
kaksi ja 7 - 9 vuotta kolme opettajaa. 10 -12 vuotta luokanopettajan tyota tehneita oli
yksi, 13 - 15 vuotta luokanopettajana toimineita ei yhtaan. Sen sijaan luokanopettajana

yli 15 vuotta toimineita oli kuusi. (Taulukko 1.)

Opettajien
I aard

61
51

Tydssdoloaika alelv 1-3v 4-6v 7-9v 10-12v  13-15v YhlsSv
vuosina

TAULUKKO 1. Tapauskoulun opettajien tyossdoloaika vuosina (n = 15)

Eniten tapauskoulussa tyoskenteli tuolla hetkella siis yli 15 vuotta
luokanopettajana toimineita henkil6ité, vahiten eli ei ollenkaan 13 - 15 vuotta

luokanopettajan tyossa toimineita. Vahiten aikaa luokanopettajana toimineista
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henkiléistd suurin osa oli naisia, kun taas kauimmin tyota tehneista puolet oli naisia,
: puolet miehia. On huomioitava, ettd naisia kaikista vastaajista oli kaksi kertaa niin
paljon kuin miehia. |

Tyossdolovuosien maaran halusin tietad, koska minua kiinnosti tutkimukseni
taustaa pohjustaessani ja tutkimushenkilod valitessani, onko tyossaolovuosien maaralla
yhteytta sithen, kayttaako opettaja tyossain kehityskeskustelua vai ei. Tulosten mukaan
kaikki tapauskoulun opettajat olivat kdyttianeet tyossaian kehityskeskusteluja, vaikka
suurin osa heista ei ollut niithin koulutuksessaan tutustunut. Ty6ssdolovuosien maaralld
el siis nayttanyt olevan yhteytta sithen, kayttaiako opettaja kehityskeskusteluja tyossaan

vai el.

11.1.2 Koulutukseen sisiltyneet ja kaytannossa toteutetut kodin ja koulun

yhteistydmuodot

Lomakkeen seuraavassa, kaksiosaisessa kysymyksessa kysyin ensimmaiseksi,
mihin kodin ja koulun yhteistydmuotoihin opettaja on tutustunut koulutuksessa seka
toiseksi, mitd koulun ja kodin yhteistydmuotoja opettaja on tyossé ollessaan toteuttanut.
Valittavista koulun ja kodin yhteistydbmuodosta, joita kaiken kaikkiaan oli kymmenen
(ks. liite 1), yksi ol arviointikeskustelu/kehityskeskustelu. Taman kysymyksen avulla
siis selvitin, kuinka moni opettajista on koulutuksessaan tutustunut tutkimukseni
atheena oleviin kehityskeskusteluihin (tai arviointikeskusteluthin, minka arvelin olevan
asialle yleisempi nimitys) seka kuinka moni opettaja on niitd tyossain kaytannossi
toteuttanut.

Arviointikeskusteluun/kehityskeskusteluun oli koulutuksessaan tutustunut viisi
opettajaa. Arviointikeskustelua/kehityskeskustelua tyossain olivat sen sijaan kiyttineet
kaikki kyselyyn vastanneet viisitoista opettajaa. Siis myos nekin, jotka eivit
koulutuksessaan olleet tihan yhteistydmuotoon tutustuneet. Kaikesta paétellen
tapauskoulun opettajat olivat kokeneet kaytinnon tyota tehdessdian oppilaan,
vanhempien ja opettajan valiset keskustelut tarpeellisiksi ja hyodyllisiksi. Koulu
vaikutti kehityskeskustelujen toteuttamisen yleisyyden suhteen harvinaisen aktiiviselta,

melkeinpi uranuurtajalta.
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Kokonaisuutta tarkasteltaessa koulutuksessa oli tutustuttu yleensa hyvin

" harvoihin kodin ja koulun yhteistyémuotoihin. Ainoastaan yksi opettaja oli
koulutuksessaan tutustunut jokaiseén kymmeneen lomakkeessa mainittuun
yhteistydomuotoon. Sen sijaan melkein kaikki opettajat tekivat kiaytannossa yhteistyota
kotien kanssa varsin monipuolisesti. Taman aineiston perusteella nayttaisi siis silté, ettd
monet yhteistyohon liittyvit menetelmit ja taidot opitaan vasta kaytdnnossa.
Yhteistydmuotojen monipuolisuutta voisi ehka osittain selittda silla, etta opettajat ovat
huomanneet, ettd parhain ja sopivin tapa tehda yhteisty6td saattaa vaihdella esimerkiksi
oppilaiden, vanhempien ja luokka-asteenkin mukaan. Monipuolisilla
yhteistydomuodoilla saadaan koulunkayntiin vaihtelua. Myos se, kuinka kiireista aikaa
kouluvuodessa silla hetkella eletdan sekid mahdollisesti myos opettajan oma
henkilokohtainen elamantilanne ja jaksaminen voivat vaikuttaa sithen, milla tavoin hin
toteuttaa yhteistyota kotien kanssa. Eni yhteistydmuodothan vaativat valmisteluineen,
toteuksineen ja mahdollisine jalkitdineen eri tavalla aikaa ja voimavaroja. Se, etta
koulutuksessa oli paasadntoisesti tutustuttu vain hyvin harvoihin yhteistydmuotoihin,

saattaa olla yhteydessa myés sithen, milloin koulutus on hankittu.
11.1.3 Tapauskoulun opettajien kokemuksia kehityskeskusteluista

Kyselylomake jatkui siten, ettd kerroin olevani kiinnostunut erityisesti
opettajan, oppilaan ja oppilaan vanhempien valisista keskusteluista, joista kaytettavistia
nimityksistd mainitsin muutamia esimerkkeja: arviointikeskustelut, kehityskeskustelut
Ja vanhempainvartit. Lomakkeen loppuosa oli tarkoitettu niiden opettajien taytettavaksi,
jotka ovat toteuttaneet tillaista yhteistydmuotoa tyossaan. Koska kaikki opettajat olivat
kyseistd yhteistydomuotoa kayttaneet, tayttivat kaikki kyseisen osuuden.

Ensin kysyin, monenako vuotena opettajat olivat keskusteluja toteuttaneet.
Opettajista kuusi oli toteuttanut keskusteluja yhtena vuotena, kaksi kahtena vuotena,
yksi neljana vuotena, kolme viitena vuotena, yksi seitsemana vuotena ja yksi yhdeksani
vuotena. Eras opettajista oli toteuttanut kehityskeskusteluja kymmenena vuotena. Tésta
pisimpain kehityskeskusteluja tyossaan kdyttaneesti opettajasta tulikin

tutkimuskohteeni. Han e1 ollut tutustunut koulutuksessaan
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arviointi/kehityskeskusteluun. Haastattelun tulosten yhteydessa kerron tarkemmin,
"miten opettaja paatyi kayttimaan kehityskeskusteluja tydssaan jo noinkin monia vuosia
sitten. '

Avoimella kysymyksell4 kartoitin opettajien hyvia ja huonoja kokemuksia
kehityskeskusteluista (liite 5; taulukko 2). Kasvokkain keskustelu koettiin luontevaksi
tavaksi tehda yhteistyotid. Hyvana puolena pidettiin sitd, ettd opettaja saa niilden myoti
monipuolista tietoa oppilaan kotitaustoista, oppilaan ja hinen vanhempiensa vilisesta
suhteesta seki oppilaan aiemmista ja nykyisistd mahdollisista ongelmista. Joskus
oppilaasta tulee esille uusia piirteitéi, kun hdnen vanhempansa ovat lasna. Opettaja
kykenee siis kehityskeskustelujen ansiosta ja niissa saamansa tiedon avulla
ymmartimain oppilasta ja hanen kayttaytymistaian paremmin myos koulussa. Niin
vanhempien kuin oppilaan tuntemus lisadntyy. Kehityskeskustelussa tapahtuvan
tutustumisen myo6ta todettiin muunkin yhteistyon olevan luontevampaa. Erdéin opettajan
mielestd avartavinta on keskustella oppilaan kotona, jolloin opettaja tutustuu myos
oppilaan ulkoisiin taustoihin.

Mydénteisena pidettiin sita, ettd kaikki osapuolet; niin vanhemmat, opettaja kuin
oppilaskin, ovat keskustelussa lasna. Tall6in kaikki voivat sanoa mielipiteensa ja
asioista voidaan sopia heti. Toisaalta myos oppilas ja hdnen huoltajansa saavat
palautetta. Vanhemmatkin kuulevat oppilaaseen liittyvat myonteiset ja toisaalta myos
kielteiset asiat. Voidaan antaa vihjeita ja neuvoja molemmin puolin. Oppilaan kannalta
hyviksi koettiin, ettd han joutuu todella miettimaan suorituksiaan ja ettd hén saa
palautetta. Oppilaalle merkityksellista arveltiin olevan myos sen, ettd han kuulee
vanhempiensa sanovan opettajalle myonteisia asioita itsestién.

Kehityskeskustelujen on koettu onnistuneen pazosin hyvin. Hyviksi koettiin se,
ettd asioista voidaan keskustella avoimesti ja selkeidsti. Asioita oli yritetty tarvittaessa
saada lapsen kautta selville eli lapen rooli keskusteluissa nahtiin merkittavéksi.
Keskusteluiden parhaimmaksi anniksi nahtiin se, ettd voidaan sopia kodin kanssa
yhteisisté tavoitteista, joihin niin opettaja kuin vanhemmat sitoutuivat ja joiden
suuntaisesti toimitaan kaytinnossa oppilaan parhaaksi. Absetz (1994, 15 A) kuvailee
tallaisen ryhman laatiman sopimuksen olevan tietynlainen “sosiaalinen paine”, joka

rohkaisee toteuttamaan suunnitellut tehtdvit seka saavuttamaan halutut paamairit.
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Vaikka kehityskeskusteluissa erityisesti oppilas on keskeisessi asemassa, tavoitteiden
" saavuttamisen kannalta hyvin tirkedi on myos opettajan ja vanhempien yhtendinen
tuki. My6s vanhempien luottamuksen saavuttaminen jasitd kautta hyviin ja toimivaan
yhteistyohon paaseminen nahtiin hyvin tarkeaksi keskusteluihin littyviksi tekijaksi.
Kaiken kaikkiaan kehityskeskusteluista on ollut Paavolan koulun opettajien mielesta
paljon hyotya. Esimerkiksi oppilaan tyoskentelyn ja kayttaytymisen on todetttu
parantuneen keskustelujen jalkeen

Kehityskeskusteluiden huonoksi puoleksi mainittiin yleensé se, ettd ne vievit
opettajalta paljon aikaa ja ovat siind mielessi raskas projekti normaalin koulutyon
ohessa, lisiten opettajan tyomasraa. Samaan hengenvetoon todettiin kuitenkin
keskustelujen myos antavan paljon. Yksittaisten opettajien mielesti keskustelujen
myota ei esimerkiksi oppilaantuntemuksessa ollut tapahtunut merkittivaid muutosta.
Joku mainitsi, etta valit vanhempien kanssa ovat heikentyneet, kun keskustelussa on
paljastunut vanhemmille uusia, oppilaaseen liittyvia ikdvia asioita. Yksittdiset opettajat
totesivat myos, ettd aina keskustelut eivit ole onnistuneet eikd vanhempien kanssa ihan
aina paasta yhteisymmarrykseen. Syita tdhan ei mainittu. Keskusteluun varattu aika
koettiin useimmiten liian lyhyeksi ja joithinkin vanhempiin todettiin olevan vaikea
saada yhteyttd. Naisopettajat mainitsivat huomattavasti enemman kielteisia puolia kuin
miesopettajat, he olivat kriittisempia. Myonteisia puolia nais- ja miesopettajat
mainitsivat tasapuolisesti. Kaiken kaikkiaan keskusteluista kertyneet kokemukset olivat
kuitenkin passaantoisesti erittdin myonteisid. Keskustelut nahtiin merkittaviksi,
tarpeellisiksi ja hyodyllisiksi niin oppilaan, vanhempien kuin opettajankin kannalta.

Kyselylomakkeen lopussa kysyin suostumusta haastateltavakseni erikseen
sovittuna ajankohtana. Yhteensa kaksitoista opettajaa suostui tahan. Tutkimusaiheeni
tarkennuttua paadyin kaytiannollisistakin syista lopulta tutkimaan tarkemmin ainoastaan

yhta opettajaa.
11.2 Tapausopettajan ajatuksia ennen kehityskeskusteluja

Aluksi tarkastelen tutkimusopettajani Karin ensimmaisessa haastattelussa

esittdmia ajatuksia. Kari vaikutti olevan hyvin motivoitunut tyéhonsa. Han tunsi hyvin
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itsensd ja hinella oli rohkeutta suhtautua kriittisesti ja kyseenalaistaen yleisiin

’ periaatteisiin ja “perinnaissaintoihin”, kuten esimerkiksi oppilasarviointia koskeviin
kaytanteisiin. Ylipaataan Karin pohdiskelua kuunnellessa sai vaikutelman, etta han
tuntee omat, juuri hanelle ominaiset tyoskentelytapansa seké uskaltaa ottaa vastaan
ty6hon liittyvid haasteita ja tutustua kriittisesti uusiin tapoihin toimia opettajan ty0ssa.
Kari tuntui uudistushaluiselta ja -kykyiselta opettajalta. Hin vastasi kysymyksiin
pohdiskellen ja rehellisen tuntuisesti, perustellen nakemyksensa ja kertoen oma-
aloitteisesti laveastikin kysymistini atheista. Vastatuksiaan Kari hoysti konkreeteilla ja
havainnollisilla esimerkeilld, jotka liittyivat usein hianen omiin, opettajan tyossi
kertyneisiin kokemuksiinsa. Karin kertomat mielipiteet ja kdytannon esimerkit
osoittivat, ettd han suhtautuu oppilaaseen seka erityisesti oppilaan perheeseen, kotiin ja
muihin lapsen taustatekijoihin hyvin hienotunteisesti ja kunnioittavasti. Kar pohti
useimpia kouluasioita luontevasti oppilaan ja myos kodin kannalta ja painotti
kouluasioiden suhteuttamista sithen kokonaiselamantilanteeseen, jossa oppilas elai ja
johon koti hyvin olennaisena osana kuuluu.

. Kuten Syrjila ja Numminen (1988) toteavat, jokaisen kvalitatiivista tutkimusta
suorittavan tutkijan on luotava itse oma aineiston jarjestelytapansa, silla yleispatevia
ohjeita kvalitatiivisen aineiston jirjestelyyn ja tulkintaan ei ole olemassa.
Tutkimusaineiston jarjestelyssé ja tulkinnassa on kuitenkin pyrittiva
systemaattisuuteen, perusteltavuuteen, kattavuuteen, rationaalisuuteen ja
totuudellisuuteen. Pohtiessani oman tutkimusaineistoni jasentely- ja tulkintatapaa
paadyin raportoimaan tutkimustuloksista ja analysoimaan niitd padosin

tutkimusongelmieni jaottelun mukaisesti. (Syrjala & Numminen 1988, 118).
11.2.1 Numeroarvioinnista kehityskeskustelaun

Kari kertoi kdyttaneensa tyssdan vuosien saatossa useammanlaisia kodin ja
koulun vilisia tapaamisia. Tutkimaani kehityskeskustelua muistuttavia tapaamisia hin
kerto1 alkaneensa jérjestda suureksi osaksi sen vuoksi, ettd han koki perinteisen
arvioinnin turhauttavakéi, yksipuoliseksi seka sellaiseksi, miki voidaan tulkita

esimerkiksi kodeissa lilan monella tavalla. Kari mainitsi, ettd oli jo pitkdén jattinyt



73

numerotodistukset seka kirjallisessa muodossa annettavan sanallisen arvioinnin taka-

" alalle. Hanen mielest4an rasteilla ja numeroilla tai valmiiksi annetuilla lauseilla e1
voida valittaa oppilasta koskevaa yksil('illisté tietoa ymmarrettavisti eika sellaisessa
myonteisessd hengessa kuin opéttaja 1tse haluaisi arvioinnin tapahtuvan. Perinteisia
arviointimuotoja Kari kertoi kayttavansa ldhinna sosiaalisen hyvaksynnan vuoksi, silla
perinteinen arviointi on edelleen yleisin arviointitapa ja tasta poikkeaminen aiheuttaa

usein kummastusta ja ihmettelevia kysymyksia.

“Mutta kylld mulla on niinku pitkddn ollu jo sellanen tapa, ettd tdmmonen
perinteinen arviointi numeroin tai sanallisesti, niin se on ollu taka-alalla. Se on
on ollu semmosena varjoarviointina, ettd tulisi niinku jollakin tavalla
sosiaalisesti hyviksytyksi. Kun semmonen poikkeaminen yleisestd kdytinnostd
aiheuttaa kysymyksid. Ettd ei ne rastit taikka numerot, niin ei ne niinkun, en md
voi niilld vdlittdd silld tavalla, ainakaan niinkun semmosessa hengessd mitd md
olisin halunnu, niin niitd asioita mitd md oisin niistd oppilaista halunnu kertoa.
Ja sitte viihitellen tietysti huomas, ettd se on yksipuolista. Ja sitten ei voi olla
kuitenkaan varma, ettd ymmdrtivitké ne vastaanottajat eli oppilaitten
vanhemmat ja oppilas ite, ettd mitd md niinku niilld sanoillani oon tarkottanu.
Ni aina se on kuitenki parempi, ettd se palaute ja arviointi on sitten sellaista,

»

ettd se on niinkun molemminpuolista.’

Néiden ajatusten my6ta Kari kertoi alkaneensa lihettad oppilaiden todistusten
mukana vapaamuotoisia kirjeita, joissa opettaja kertoi omin sanoin, mitd han oppilaista
ajatteli. Lisiksi Kari kertoi antaneensa myos oppilaiden arvioida hiinti itsedan
opettajana seka koulun kéytint6ja yleisemminkin. Tama on tapahtunut yleensa siten,
ettd han on pyytinyt oppilailta lyhyesti ja napakasti kirjallista palautetta myénteisine ja
kielteisine puolineen jonkin oppilaiden kannalta uuden kokemuksen, esimerkiksi jonkin
projektin, jalkeen. Oppilaat ovat saaneet myos kysya, jos ovat halunneet tietaa, miksi
esimerkiksi joku asia tehtiin silla kertaa juuri silld tavalla. Palautteen pyytiminen
oppilatita ei ole Kann mukaan ollut siannéllinen eika muutoinkaan virallinen tapa,

vaan se on tapahtunut luontevasti ja spontaanisti tilanteen mukaan.
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“Ja sitte md aattelin ettd no, eiké se sanallinen arviointi vois olla sitte
sanallista. Md kirjottelin niille kirjeitd sinne todistuksen vdliin. Than tdmmésid
vapaamuotosia kirjeitd, jois;va md niinkun kerroin, mitdi mindi niinkun heist
ajattelin ja ihan niinkun sillii tavalla miten mielsin. Ja ne tuntu niinkun hyvaltd.
Sitten mulla on ollu aika kauan myoskin semmonen tapa, ettd oppilaat on
saaneet arvioida mydskin minua. Taikka yleensd siis nditd koulun kdytdntojd.
Me ei ole tehty sitd mitenkddn virallisesti, mutta ne on ollu semmosia, ettd jos
me on tehty joku uus juttu, niin md oon opettanu ne silleen, ettd ne ottaa
paperinpalasen ja toiselle puolelle pistdd plussaa ja toiselle miinusta. Ja sitten
kertoo, ettd mitkd siind asiassa on ollu niitten mielestd hyvdd ja mikd on sitten
huonoa. Ja ne oppilaat voi esittdd myos kysymyksid, ettd jos joku asia on

>

Jdrjestetty tietylld tavalla tai miksi niinkun teit tdmdn ndin.’

Kehityskeskustelujen kaytto lahti Karilla litkkeelle siis lahinna tarpeesta
varmistaa, ettd niin oppilas itse kuin oppilaan kotivikikin ymmartavit oppilaalle
annettavan palautteen oikein. Kari korostaa myos vastavuoroisuuden tarkeyttd: myos
koulu ja opettaja voivat saada palautetta ja olla arvioinnin kohteena, jolloin oppilaat
voivat toimia palautteen antajan ja arvioijan roolissa.

Kehityskeskusteluja Kari kertoi kayttaneensa erityisesti silloin, kun hin on
saanut uuden luokan. Tosin niisti tapaamisista han on kayttanyt monenkinlaisia
nimityksia. Ensimmadisen kehityskeskustelukierroksen han muisteli kdyneenséa
kahdeksan vuotta sitten. Kari painotti, kuinka paljon oppilaan kotona kiyminen voi
auttaa opettajaa ymmartamain oppilasta ja hinen kayttaytymistaan. Han kertoi myos,
ettd kaytanto on hianen kohdallaan viela muotoutumassa, minka hén itse arvioi

mahdollisesti positiiviseksi asiaksi.

“Md oon aina mielelldni kdyny, kun on tullu uusia oppilaita, ettd oon
saanu uuden luokan, niin oon kdyny ainakin yhden kerran, se ensimmdiinen
keskustelu olisi niiden kotona. Minullaki nyt on ollu niitd niinku monenki
néikosid yritelmid. Vanhempainkeskusteluja ja kaikenndkosid sanoja siind on

kdiytetty. Mutta kylld se nyt on ehkd se kehityskeskustelu, se on nyt semmonen
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sana mikd on tullu joka paikkaan. Ehkd noin kaheksan vuotta sitte oon
ensimmdisen kerran menny systemaattisesti kaikki oppilaat ldpi. Se on vield
minullaki kylld muotoutumassa. Ja ehkd se on ihan hyvd, etid se on

muotoutumasssa kaiken aikaa.”

Miettiessain, kuinka hianen ohjaamansa kehityskeskustelut ovat vuosien saatossa
muuttuneet, Kari mainitsi, etti niiden tarkoitus on monella tavalla selkiytynyt hdnelle
itselleenkin. Kari kertoi keskustelujen idean ja kaytannon toteutustapojen
kokonaisuudessaan selvinneen héanelle vuosien kuluessa. Kari padsee nykyisin
keskusteluissa esimerkiksi nopeammin asian ytimeen ja osaa tarttua olennaisiin
seikkoihin paremmin. Ensimmaisilla kerroilla han kertoi menneensa oppilaan kotiin
ilman ennakkovalmisteluja toivoen vain, ettd jotakin tulisi oppilaastakin illan aikana
juteltua. Nykyisin Kari kertoi asettavansa keskusteluille selkeammat tavoitteet ja
valmistautuvansa keskusteluihin muutenkin enemmaén. Karin mukaan hianen
keskusteluille asettamansa tavoitteet eivat pysy kuitenkaan edelleenkéan valttamatta
samoina, vaan ne voivat muuttua aina tilanteen ja tarpeiden mukaan.

Karin mielestd on hyvin tiarkeas, etta opettaja todella miettii
kehityskeskustelujenkin yhteydessd, ettd mista tietyssa menetelmaésséa on otkein kyse;
mika esimerkiksi arvioinnin ja kehityskeskustelujen tarkoitus on ja mita hyotya
keskusteluilta halutaan, mihin milla pyritidn. Taman jalkeen voi sitten Karin mukaan
miettid yksittaisid menetelmii ja toteutustapoja, joilla halutut tavoitteet voitaisiin
parhaiten saavuttaa. Kuten opettaja toteaa, omilla aivoillaan asioita pohdittaessa ja
parhaita mahdollisia menetelmia jonkin tavoitteen saavuttamiseksi valittaessa voidaan
joskus tehda myds virheitd. Karin tavasta mainita timai asia sai kuitenkin sellaisen
kasityksen, ettei virheiden tekeminenkiin ole hanen mielestaan valttamattd huono asia.
Olennaisempaa on pohtia asioita ja selvittaa itselleen, mitd kulloinkin ollaan todella

tekemaéssi ja miksi.

“Sillon aluks siind oli nyt niinkun tavotteena, kun ensimmcdiisen kerran kun
meni tavallaan semmosella aralla mielelld sinne vanhempien luokse

Jjuttelemaan, niin se vaan ettd ettd kun sitd nyt mennddn kdymddn sielld kotona



76

Ja jutellaan siitd lapsesta edes jotakin sen illan aikana. Ja eikd siind nyt oltu
mietitty sitte niin kauheasti etukiteen sitd, ettd mitenkd se keskustelu nyt sitte
menis siind. Ja nyt se on ehkd niinkun silld tavalila, jolldki tavalla tiivistynyt ja
sinne on asettanu enemmdn sitte ite, on valmistautunu enemmdn siihen
keskusteluun ja on sitte asettanu selkedmmdit tavotteet sille. Ettd semmonen
muutos siind on tullu.

Tavotteethan mulla muuttuu kaiken aikaa. Enkd osaa sanoa ettd johtaako
ne tavotteet niinku sitten mihinkddn. Mutta on se kuitenki tdrkedtd, ettd niitd
asioita on niinku jollaki tavalla vihdn miettiny. Ja yhd enemmdn niinku tuloo
miettineeks. Fttd nykysin ldhtee sitte siitd semmosesta, ettd mitd tdssd nyt ollaan
oikeen tekemdssd. Fttd miksi nyt niin arvioidaan ja mitd tdlld sitten on, mitd
tdstd on niinkun hyotyd, ettd mitd tdmd niinkun palvelee. Ja sitten vasta haetaan
tavallaan niitd muotoja, joita sitten kdytetddn. Ja tietysti siind sitten voijaan
mennd mehtddn vdlilld ja voijaan tehd vddrid valintoja. Mutta se on kumminki
tdrkedtd ettd siind niinku yrittdd edes ajatella. Ajatella sitd asiaa, ettd miten

mdid niinku timdin arvioinnin hoitaisin.”

11.2.2 Opettajan valmistautuminen tuleviin kehityskeskusteluthin

Tapausopettajani valmistautui joulun 2001 alla ohjaamiinsa

kehityskeskusteluihin hankkimalla niiden pohjaksi eri tavoin erilaista materiaalia.

1)

Sosiogrammissa oppilaiden tehtivina oli laatia istumajirjestys Pyhdavuori-retken
linja-automatkan ajaksi. Kukin oppilas kirjoitti lapulle sen oppilaan nimen,
jonka vieressa halusi linja-autossa istua. Talld tavalla Karille selvisi esimerkiksi
se, oliko luokassa sellaisia oppilaita, joita kukaan ei tahtonut viereensi
kaverikseen eli jotka jaivat todennakdisesti monissa muissakin sosiaalisissa
tilanteissa porukoiden ulkopuolelle. Toisaalta saattoi my6s huomata, onko
luokassa sellaisia oppilaita, jotka ovat tavallista suositumpia kavereita.
Sosiogrammin teko tapahtui luontevasti osana tavallista koulupéivai. Oppilaiden

kuullen ei luonnollisestikaan kiytetty nimitysta sosiogrammi.
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“fotta vaiko ei.’
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“Me tehtiin silleen, ettii ku me Ildhettiin retkelle tuonne Pyhdvuorelle, ni
md vaan sitte kysdsin ettd pistdkddpds lapulle, ettd minkdlainen istumajdrjestys
sinne autoon laitetaan. Kenenkd vieressd haluaisit istua. Sai niinkun valita
parinsa. Se on tammonen, ei mitenkdcin nyt niinku kovin virallinen. Eihdn ne
oppilaat tiedostanu yhtddn tekevdnsd mitddn sosiogrammia. Pikkusen ne sitte
kylld ihimetteli ku ei se ihan se istumajdrjestys sielld autossa sitte ollukkaa
sama... Mutta kylld siind on sellanen, ettd jos on semmonen juttu, ettd on oppilas
jota kukaan ei niinkun halua pariksensa, ni kylla se kdy ilmi siitd.

Katon ettd mitenkd ne niinkun tdlld hetkelld on, onko niitd, jotka jad sitte
porukan ulukopuolelle. .Ja mitenkd niitten syrjiminen sitten on niinku menny
tavallansa. Ettd onko niilld mitenkdd kavereita. Tai sellaisia suosikkeja, joita

useampi oppilas olisi halunnut istumakaverikseen.”

Mielipiteitd luokastani -kyselylomake (liite 6), miké [0ytyy kunnan Arvioinnin
avaimet -kansiosta, taytettiin koulussa oppitunnilla. Oppilaat vastasivat lnokan
ilmapiina ja sosiaalisia kaverisuhteita kartoittaviin kysymyksiin. Kysymykset oli
muotoiltu vaittdmiksi, joiden jilkeen oppilaat merkitsivat, pitivatko vaittamat
heidan mielestiin paikkansa vai ei. Niista lomakkeista Kari teki sitten
yhteenvedon ja arvioi koko luokan ilmapiiria ja sosiaalista tilannetta. Koska
kaavakkeisiin laitettiin nimi, Kari saattoi tarkkailla myos yksittaisten oppilaiden
ajatusmaailmaa ja arvioida myds, miten kukin yksittdinen oppilas vithtyy

luokassa.

“Lttd mitenkd ne, mitd ne niin kun ajattelevat omasta luokasta.
Mielipiteitd omasta luokasta. Ja niissd oli tdimmdésid kysymyksid, etti luokassa ei
yileensd naureta vddrille vastauksille. Ne nimelld tdytti tdmmdosen, tdssd oli
yheksdn kysymystd kaiken kaikkiaan. Sitten tein tuommosen yhteenvedon siitdi.
Sillon md ndin tommédsen luokan tilanteen. Ettd mitd ne niinkun , miten se
luokka nyt sitten on. Ni tdhdn oppilas niinku merkitsee, ettd miten hinen

mielestddin, pitddko paikkansa vai ei. Ettd miten hinen mielestidn, onko se viite

y
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Kari tosin epiili, ettd kyselylomakkeen tiytto saattoi olla oppilaille
vaikeaa, koska se oli oppilaille teknisesti uusi asia. Lomakkeisiin oli ennen
tayttimista tutustuttu yhdessii lukemalla viittamat ja harjoiteltu tayttimisen
periaatetta kerran. Kari kuitenkin arveli, etti kaikki oppilaat eivit valttimatta
tarkoittaneet sitd mita vastasivat. Eli oppilaat eivit valttimatta osanneet ilmaista
kirjallisesti todellisia ajatuksiaan ja mielipiteitiin, koska lomakkeen tiyttiminen
sinansi ol uusi ja keskittymista vaativa asia heille. Karin mielesta lomake ei
ollut erityisen hyvé, mutta hén totesi kuitenkin saaneensa sosiogrammin ja
kyselylomakkeen avulla jonkin verran tietoa oppilaiden sosiaalisista suhteista

seka siitd, miten oppilaat luokassa viihtyvit.

“Mutta se oli niille sitten pikkusen vaikea sitten loppujen lopuksi. Ja timd
saatto olla niinku silli tavalla, etti kaikki ei niinku, vaikka néid luettiin, kaikki ei
vdlttamdttd, vaikka sitd harjoteltiin yhen kerran, ni timd oli vield ehkd sen
verran vaikea, ettd kaikki ei vélttamdtid ihan tarkalleen tienneet, etti
tarkoittivatko he niinkun vastasivat. Ettc mdd tiicn pari jotka vastas toisella
tavalla. Ettd ne sotki asiat. Elikkd siind niinku katotaan ndilli kahella asialla
(ndiyttdd sosiogrammia ja kyselylomaketta) pikkusen, ettd niitten timméset
suhteet niinku siind luokassa. Ettd mitd ne niinku, mitd ne sielld niinkun

»

ajattelee. Ja onko niilld niinkun hyvd vaiko paha olla.’

Parhaat puoleni -lomake (liite 7) 16ytyy myoskin Arvioinnin avaimet -kansiosta.
Oppilas tdytti lomakkeen kirjoittamalla useita asioita kohtaan “Miss4 olen hyva”
ja yhden asian kohtaan “Voisin parantaa”. Tarkoituksena oli vastata laajasti, ei
vain yhdelld sanalla. Kun oppilaat olivat tdyttineet osuutensa koulussa, lomake
vietiin kotiin, missia vanhemmat arvioivat lastaan vastaamalla samoihin

kysymyksiin, joihin lapsi itse oli vastannut koulussa.

“Sitte otin tdmmdsen kaavakkeen, missd on tuo ettd parhaat puoleni
elikkd tdssd on tdmmdénen missd on “Mind olen hyva”. Siind on paljon ruutuja

taikka viivoja, ja se tiytettiin koulussa. Missd mind, missd kaikissa asioissa mini
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olen sitten hyvd. Ja siind oli niinku semmosella instruktiolla, ettd ne eivdt laittas
sithen ettd “matematiikassa” ja “piirtdmisessd”, vaan niinku laajemmin,
monenndkosid asioita. Ja kde‘ siind tuli kaikkea ettci “mind olen hyvi uimaan,
koska jaksan uida Lapuan uimahallissa puoli kilometrid, siis kaheksan kertaa
altaan padstd pédhdn”. Ja sitte siind on “voisin parantaa”. Elikkd yks asia, ei
enempdd. Yks asia, missd ne niinku vois parantaa. Ja sen jdldkeen se Ildhetettiin
kotiin ja siind on semmonen saatekirje, missd niinkun kerrottiin tdstd asiasta,
ettd ne sitte kotona ditin taikka iscin kanssa taikka molempien kanssa pohtis
nditd ihan samoja asioita ja tdyttdis samanlaisen jutun. Elikkd missd ne on sitten
hyvid koko perheen mielestd. Ja missd ne sen perheen mielestd vois sitten

»

parantaa.’

Kari oli tyytyviinen tdhdn lomakkeeseen. Hanen mielestdan sen
yhteydessa tuli esille mukavia asioita. Lomakkeiden avulla opettaja sai myos
tietoa siitd, minkélaiset suhteet perheenjasenten valilla on. Kan arvioi oppilaalle
olevan merkityksellistd myds sen, ettd sekd vanhemmat etta opettaja lukevat
lomakkeen, johon on merkitty hdnta koskevia myonteisia asioita. Lomake siis

tukee hienolla tavalla lapsen itsetuntoa.

“Ja siind tuli niinku minusta tosi hyvid, tosi mukavia juttuja. Semmosia
asioita mitd riinkun ei, ei voi tietdd kaikkea. Ja minusta hienosti monen
kohdalla semmosia, Ndistd nékee aika paljon ettd mitenkd ne niinkun
minkdlaiset ne perheen suhteet siind on. 1dssd nyt sattumalta yks poika kertoo,
ettd hdn on, ite arvioi ettd on pelaamisessa hyvd, olen pyordilyssd hyvd, osaan
hyvin syodd, osaan uida hyvin ja olen puukdsitdissd hyvd. Ja viittaamista voisi
parantaa omasta mielestddn. Ja sitten kotona ne on pohtineet tdtd samaa asiaa
Jja laittaneet ettd olet ahkera ja tunnollinen kotildksyissd, auttelet isdd mielelldisi
ulkotoissd, olet nopea oppimaan, leikit pikkuveljen kanssa. Ja sitte viimeks ettd
olet meiddn hyvd pikku poika. Ettd niinku tuommosia kauniita sanoja. Ja nyt
tdmd on sitte, sielld kotona poydn ddressd tehty ja ldhetetddn opettajalle. Ni

siind on mydskin omat, omat semmoset tdrkedt asiansa.”
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Ruusu vai risu? -itsearviointilomake (liite 8) on osittain Arvioinnin avaimet -
arviointimateriaalikansiosta, osittain Karin itsensé laatima moniste. Lomakkeen
avulla oppilaat arvioivat tyoskentelytottumuksiaan ja sopeutumistaan luokkaan.
Lopussa oli avoimia kysymyksié, joihin oppilas voi vastata pitemmasti kertoen,
mitd on viime aikoina koulussa oppinut, mika on ollﬁt vaikeaa ja miltd

koulunkiynti ylipd4taan on tuntunut. Tama lomake téytettiin koulussa.

“No sitte ne tekee tdmmasen itsearvioinnin. 1dmd on semmonen osittain
itse laadittu lomake, missd pyyetddn arvioimaan omia juttuja siind luokassa.

Niinku tuommosia tyéskentelytottumuksia ja sopeutumista ja muuta.”

Kun Kari ldhetti oppilaiden vanhemmilie ehdotuksen keskustelun ajankohdasta,
han 14hetti siind ohessa Arvioinnin avaimet -kansiosta 16ytyvin,
Arviointikeskustelun pohjaksi -lomakkeen (liite 9), johon vanhemmat saivat
kirjoittaa ajatuksiaan ja mielipiteitddn lapsensa edistymisesti silld hetkella.
Vanhemmat saivat kirjata lomakkeeseen myos asioita, joista olivat lapsensa
suhteen mahdollisesti huolissaan seka tavoitteita ja totveita, joita vanhemmilla
lapsiinsa ndhden oli. Tama lomake auttoi Karia valmistautumaan keskusteluun
Ja miettimain keskustelukohtaisia tavoitteita ja sisialtoja, varsinkin, jos
oppilaalla oli joitakin erityisia asioita, jotka tuli huomioida. My6s vanhempien
oli hyva saada jo hiukan etukiteen rauhassa miettia, misté todella haluaisivat
opettajan ja lapsensa kanssa keskustella. Nain keskusteluista voitiin saada paras

mahdollinen hyéty irti.

“Sitten kun md ldhetdn niille ajan sithen kehityskeskusteluun, ni sitte mindi
vield pistdn niille kotiin tdllaisen lyhyen, yhen lomakkeen minkd ne tdyttdda.
Missd on muutama tdmmonen avoin kysymys, ettd mitd mieltd ne on lapsensa
edistymisestd silld hetkelld. Ja onko ne jostaki huolestuneita ja mitd tavoitteita
niilld on, ja tuommosia toiveita. Elikkd tilli on niinku tarkotus, ettd tassd tulis

sitle semmosel, jos jotaki erikoista pohjaa sithen keskusteluun, mistc ne niinku
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erityisesti haluais puhua. Ja ndmd niinku suuntaa sitd keskustelua sitte, ettd mitd

sielld kotona sitten tosiaan puhutaan niistd omista asioista.”

Arvioinnin avaimet -kansiosta loytyvi Arviointikeskustelu -lomake (liite 10) oli
eraanlainen ylimaarainen paperi, joka voitiin tarvittaessa tayttda. Lomake
taytettdisiin kehityskeskustelutilanteessa, mutta opettajan tuli tietysti etukiteen
varata lomake keskusteluun mukaan, eli se kuului siina mielessa Karin
kehityskeskusteluja koskeviin valmistautumistoimenpiteisiin.

Lomakkeeseen voitiin merkita jokin oppilaan koulutyohén littyva tavoite
sekd yhdessa mietittyja konkreettisia keinoja, milla tihédn tavoitteeseen voitaisiin
péaistd. Asetetun tavoitteen suuntaan tapahtuvaa edistymisté voitaisiin seurata
esimerkiksi kirjoittamalla kyseiseen monisteeseen kommentteja ja ldhettdmalla
moniste kommentteineen kotiinkin luettavaksi. T4td lomaketta e1 Karin mukaan
ollut kuitenkaan syyta tayttai, jos oppilaalla sujui koulunkaynti normaalisti,

ilman erityisempid ongelmia.

“Ja sitte mulla on tddlld tdmmdnen viimenen lappu, ettd jossa voijaan, jos
on tarpeen, ni tehd joitaki sopimuksia. Ettd jos joku oppilas sanoo, ettd hdnen
pitdis viitata enemmdn ja kotona ollaan sitd mieltd, ettd vois parantaa, ettd vois
olla rohkeampi, ni voisko olla jotaki konkreettisia asioita, jos keksitddn, miten
tdtd asiaa sitte vois auttaa. Eitd jos se on niinkun ongelma. Niin se voijaan
pistdd tuonne ja sitte kirjataan ja pannaan nimet alle. Ni tdmd on sitte se, ettdi
Jjohonka vois niinku mahollisesti sitte palata. Mutta eihdn se tietysti mikdidn
semmonen keskustelun paikka nyt niinkun vdlttamdtta ole, ettd jdrjestettdisiin
uus kierros. Mutta ettd voijaan pistdd tdmd lappu vaikka kotiin jossaki vaiheessa
ja kirjottaa siihen kommentit. Fttd miten on sitte kdayny. Ei siihen kannata kun
Yks asia. Koska ei niitd voi hallita millddn, jos on kovin monimutkasia. Ettd jos
mind nyt teen oikeen kauheat mddrdt sopimuksia, ni médd en muista toteuttaua
niitd sitte. Eikd niinkun valttdamdttd, mikds siind, jos hyvin menee, niin

menkoon.”
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Kari kerisi kansioonsa, johon hin oli varannut jokaiselle oppilaalleen oman
lokeron, myds pitemmalta ajalta oppilaiden erilaisia kokeita, testejd ja muuta
henkilokohtaista materiaalia; Osan tasta materiaalista han saattoi ottaa esille
kehityskeskustelussa. Karin mukaan oppilaiden vanhemmat olivat usein
kiinnostuneita hyvin konkreettisista asioista, kuten esimerkiksi lapsensa késialan
kehittymisesta.

Kuten Kari mainitsi, oppilaskohtaista aineistoa kansioonsa keratessaan
hianen mielestadn syntyi usein oppilaaseen liittyvia ajatuksia, jotka olisi tarpeen
tuoda esille myos kehityskeskustelussa. Namai ajatukset jaivit useimmiten
muhimaan Karin ajatuksiin odottamaan kehityskeskustelutilannetta, mutta
joitakin mieleen tulleita ajatuksia Kari myos kirjoitti joskus ylos ja sujautti
muistilapuksi kansioonsa muun kyseistd oppilasta koskevan materiaalin

joukkoon.

“Moi kerdilen sitd aineistoa pikku hilijaa. Tdssd on niinku siitd oppilaasta
sitten tietoja. Ja ehkd jotaki kirjotan, jotaki tdrkedmpid asioita ittelleni, ettd
mitd mun pitdis siitd sitten muistaa, mitd md oon niinkun aatellu, mitd mun pitds
muistaa sanoa. Sitte md pistdn tuonne jokaisen oppilaan lokeroon. Siind nyt
syntyy sitte tietysti niinku joitaki ajatuksia, ettd mitd md niinku jostaki... tuonne
ne jdd. Emmd sitd nyt sen kummemmasti rupia miettimddn. Mutta toki ne jdd
sinne niinkun mieleen muhimaan. Tdssd on sitte ndmd matikan kokeet ja
didinkielen kokeet, ni ne on nyt kuitenkin tdssd ja ne katotaan tietenki. Ne
vanhemmathan on siitdki tietenki kiinnostuneita eetd jos jollaki on ollu vaikka
kauhean huono késiala. Ni tottahan ne on kiinnostuneita, ja ovat nyt tietysti
saaneet tietoa, ettd mitenkd on niinku menny. Ettd onko ne korjaantunu yhtddin

»

mitd on aikasemmin ollu.

Kaikki edelld mainittu materiaali ja erilaiset lomakkeet olivat siis opettajan

kansiossa, jossa kullekin oppilaalle oli varattu oma lokeronsa. Kun kehityskeskustelut

olivat ajankohtaisia, opettaja selasi oppilaan lokerossa olevan materiaalin lapi.

Tiettyjen, ennen juuri kyseisia keskusteluja tiytettyjen lomakkeiden sisalté muodosti
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selkein, tavoitteiden mukaisen rungon kullekin keskustelulle. Lomakkeethan olivat
" atheiltaan talla keskustelukierroksella opettajan naille keskusteluille asettamien
tavoitteiden mukaisia. Oppilaskohtaista materiaalia vilkaistessaan varmasti myos
ainakin osa oppilaaseen liittyvistd, mielessa muhineista ajatuksista palautui Karin

mieleen ja han saattoi ottaa ne sitten esille kehityskeskustelutilanteessa.

“Ja ku mdd meen sinne kotiin, md vilikasen tdmdn nipun ldpi, mikd tdssd

on ja sitten nden lisdks, ettd ndd on niinku niitd pddllimmdisid tarkeitd”

Karin mielesta keskustelujen seka niihin osallistuvien henkiloiden ja heidin
elamantilanteidensa erilaisuudella on jonkin verran merkitysta jo siiné vaiheessa, kun
opettaja valmistautuu keskusteluihin. Kun opettaja on nihnyt kotivien jo aikaisemmin,
han voi ennakoida esimerkiksi ne vanhemmat, joiden kanssa henkilokemiat eivit oikein
toimi eikd aikaisemminkaan ole kenties paasty yhteisymmarrykseen. Tosin tdlla kertaa
tallaisia henkilokemiaongelmia ei Karin mukaan ollut.

Sen sijaan sellaisia oppilaita, joilla itselladn on oppimisvaikeuksia ja/tai joiden
perheessa on suuria ongelmia, luokassa oli Karin mukaan useampi. Téllaisten
oppilaiden ja heidian vanhepiensa kanssa kaytavit keskustelut vaativat Karin mielesta
erityista asennoitumista ja valmistautumista. Tallaisiin koteithin on hanen mielestidan

vaikeampi menn4 ja naita keskusteluja tulee miettineeksi tarkemmin jo etukéateen.

“Voihan, saattaahan sitd olla vanhempia, joittenka kanssa ei niinku
oikeen synkkaa. Ei tdlld kertaa nyt oo semmosia, mutta onhan niitdkin aina
Jjoskus. Mutta kuitenkin, on semmoseen paikkaan tietysti sitte vdhdn hankalampi
mennd. Ja tietysti sitte semmosiin paikkoihin jossa on oppilailla ongelmia. Ja

tassdkin on aika montaki semmosta.’

Kari oli valmistautunut erittain huolellisesti timéankertaisiin
kehityskeskusteluithin. Valmistautumisen apuna kéytetty materiaali liittyi olennaisesti
héanen asettamiinsa tavoitteisiin ja keskustelujen siséltéihin. Niin oppilaat kuin

vanhemmatkin saivat olla ohjatusti mukana tissd valmisteluprosessissa tayttamalla
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edelld mainittuja lomakkeita. Voisi kuvitella, etta esimerkiksi vanhemmat arvostavat

" sité, ettd opettaja antaa heillekin mahdollisuuden vaikuttaa aika oleellisestikin edessa
oleviin keskusteluihin. Todennakéisesti myo0s motivaatio tulla keskustelutilanteeseen
on korkeampi, kun siihen on saanut itse vaikuttaa. Vaikkakin useimpia. vanhempia
riittinee motivoimaan jo se seikka, ettd keskustelussa on kyse nimenomaan heidin
lapsestaan; hinen asioistaan ja hanen kehityksensi tukemisesta parhaalla mahdollisella
tavalla. Yleensd vanhemmat ovat kiinnostuneita siitd, miti sanottavaa opettajalla on
heidan lapsestaan. Eivathan vanhemmilla ole juurikaan tietoa siita, millainen heidan
lapsensa on ja miten lapsi kdyttaytyy koulussa. Ylipiitaan se, millaista koulun arki on
seka se, mita kaikkea koulussa paivan mittaan tapahtuu, on vanhemmilta hdmaran
peitossa. Tallaisenkin tiedon saannin suhteen he ovat lastensa seké opettajan kertomien

asioiden varassa.

11.2.3 Opettajan kehityskeskusteluille asettamat tavoitteet ja

niiden perustana olevat arvot

Kari asetti luokan sosiaalisesta tilanteesta keskustelemisen tdmankertaisten
kehityskeskustelujen yleiseksi ja kaikille yhteiseksi tavoitteeksi. Han halusi keskustella
kotivden kanssa siita, miten luokan tilanne on muuttunut esimerkiksi kaverisuhteiden ja
kiusaamisen osalta edelliseen kevéiidseen verrattuna, jolloin oppilaat olivat riidelleet
paljon. Koko koulussa tuolloin kevailla toteutettu kysely oli paljastanut, ettd monilla
luokan oppilailla oli ollut myo6s kouluun liittyvia pelkoja. Opettajan mukaan tima oli
osoitus siitd, ettd kouluun sopeutuminen oli oppilailla viela kesken. Kari oli noin puolen
vuoden ajan tehnyt luokan sosiaalisen tilanteen hyviksi maaratietoisesti tyota. Nyt
edessé olevien kehityskeskustelujen pohjaksi hin oli kartoittanut luokan sen hetkista
sosiaalista tilannetta edellda mainittujen lomakkeiden ja niista tekeménsa yhteenvedon
avulla. Tulevien kehityskeskustelujen tavoitteet painottuivat siis vahvasti luokan
sosiaalisen ilmapiirin ja oppilaiden kaveruussuhteiden sen hetkisen tilan selvittimiseen
Jja siité keskustelemiseen oppilaan ja hanen vanhempiensa kanssa.

Tamaén yleisen tavoitteen rinnalla Karin tarkoituksena oli kasitella kunkin

oppilaan asioita yksilollisesti. Yksilollisenkin késittelyn ja yksil6llisten tavoitteiden
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pohjana olivat suurelta osin edella mainitut, oppilaiden ja vanhempien etukéteen

" tayttamat, luokan sosiaalisista suhteista ja oppilaan koulussa viihtymisest4 kertovat seké
oppilaan itsetuntemusta tukevat lomakkeet. Opettaja pohti yksilollisten tavoitteiden
merkitystd myos keskustelutilanteessa mahdollisesti asetettavien, oppilaan tulevaisuutta
koskevien kehitystavoitteiden asettamisen kannalta. Tallaistén tavoitteiden
madrittiminen edellyttia, ettd opettajalla on kullekin keskustelutilanteelle yksilolliset
tavoitteet.

Karin niille kehityskeskusteluilla asettamat tavoitteet painottuivat kaiken
kaikkiaan esimerkiksi oppiainekeskeisyyden ja oppiaineissa menestymisen sijaan hyvin
vahvasti kasvatuksellisiin asioihin. Opettaja totesikin kokoavasti, ettd edessd olevien
keskustelutilanteiden tavoitteena oli valittaa puolin ja toisin tietoa lapsesta, etta
paastaisiin kasvatustavoitteissa eteenpain sekd myos kodin ja koulun yhteistyossa
lahemmaksi toisiaan. Kar kertoi olevansa luonteeltaan ja tyoskentelytavoiltaan
inturtiivinen. Omasta mielestaan hin ei ole esimerkiksi tavoitteiden
muistiinmerkitsemisen suhteen kovin systemaattinen. Keskustelujen tavoitteiden
asettamisen Kari kertoi tapahtuvan hanen omassa mielessain ajatuksen tasolla, harvoin

hin esimerkiksi kirjoittaa ne paperille.

“Ku mind sain viime syksynd tdmdn luokan, ni se oli kauhean riitainen.
Oli paljon tidmmésid tappeluita. Ja kun koko koulussa tehtiin semmonen
kiusaamiskysely, niin selvis ettd ldhinnd tammdsid pelkoja. Ettei sithen kouluun
oltu vield oikeen niinkun sopeuduttu. Ja sitten tdmméasid riitoja toisten
oppilaitten kanssa. Ja nyt sitte tietysti haluais kattella vahan, ettd onko se nyt se
tilanne sitte muuttunu minkd verran . Ettd mitd ne nyt niinkun ajattelee. Ettd
enemmdn tdmmdstd niinkun sosiaalista puolta ja tdmmdsid kaveruussuhteita ja
semmosia nyt sitte katotaan. Mutta tietenkin, ettd se on niinku tdmmostd yleisesti
tdmdn luokan kanssa ja sitten jokaisen kohdalla erikseen. Md oon niinkun nditd
kaavakkeita kdyttdny tihdn ennakkoon. Ja sitte tietysti, kun vanhemmat saa
ennakkoon semmosen jutun, missd niiltd kysellddn, niin mitd sieltd sitten sen
oppilaan kohalta nousee. Eltd ehki semmonen linja on yhteinen, mutta jokaisen

oppilaan kohalla on yksilolliset tavotteet. Ja jos aatellaan, ettd tehdidn jotaki
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tavoiltteita sitte eteenpdin, ni tavotteethan pitdd iliman muuta olla sitten jollakin
tavalla yksilollisid. Ettd sen tilaisuuden tavoittena on niinku puolin ja toisin
vdlittdd tietoa siitd lapsesta, etfd pdidistdis vihdn niinkun niissd
kasvatustavoitteissa lihemmdksi. Mun tyéskentelytapani on yleensd semmone
aika intuitiivinén. Etti se tavoitteiden asettaminenkin tapahtuu minun omissa

>

ajatuksissani. En md niinkun kauhian systemaattinen siind jaksa olla.’

Yksilollisten tavoitteiden asettaminen etenkin tietyille kehityskeskusteluille oli
opettajan mielesta haastavaa. Erityisesti sellaisissa keskusteluissa, joissa paitsi lapsella
oli oppimisvaikeuksia tai vaikeuksia esimerkiksi sosiaalissa suhteissa koulussa, myos
koko perheessi oli isoja ongelmia, tavoitteet oli asetettava hyvin yksilollisesti.
Tallaisissa tapauksissa Kari katsoi tarpeettomaksi lisata perheen paineita moittimalla
lasta ja vanhempia esimerkiksi siitd, ett4 tima unohtelee tavaroita. Hanen mielestaan
syyttelylla ei voiteta eika saavuteta tarkeita tavoitteita, eikd se hyodyta oppilasta
milldéin tavalla. Karin mielesta olennaista on tavoitteitakin mietittéessi osata suhteuttaa
keskustelujen sisdlto sithen kokonaistilanteeseen, miki perheessi on ja jonka keskella
lapsi elad. Opettaja mainitsi myos, ettd vaikkei han voi vadristella tat peitella oppilaan
koulunkayntiin liittyvia olennaisimpia tosiasioita, voi niisti kertoa vanhemmillekin

monella tavalla ja siten, ettei se vaikuttaisi syyttelylta.

“Tietdd, ettd on vanhemmilla niinkun isoja ongelmia. Ettd, siis kaikki
maailman kirjohan téhdn sopii. On kaiken ndakosid ongelmia siind perheessd.
Ettd ku tietdd, ettd joku ihan taistelee pdivittdin tosi isojen ongelmien kanssa,
ettd jaksaako niinkun yleensd eldd. Niin mennd sitte jostaki, suurin piirtein nyt
sitte verryttelyhousujen puuttumisesta tai jostakin semmosesta puhumaan. Efttd
osais sitte asettaa ne asiat suhteeseen. Elttei tois sitte litkaa lisdd paineita
semmosesta, mikd on heiddn mittakaavassansa kuitenki hyvin pieni asia. Ettd he
aattelevat, ettd se menoé nyt hyvin. Ettd silld oppilaalla menee hyvin. Ja sitte jos
mind nyt nddn jotaki pienid vippid silld tddlld koulussa. Ni sitte mindhdn voin,
asiathan voi kertoa hyvin monella tavalla. Ni toisaalta, enhdn mdd voi mitdidin

pimiltdd, mutta ettd suhteuttaa asioita. Ja kylld tdmmdset niinku
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oppimisvaikeuksistaki puhumiset sitte. Sitd on monta kertaa aatellu, ettd kun
Jjoku ei niinkun nyt kerta kaikkiaan opi. Ja nikié ettd kylld se yrittdd. Se lukoo
ldksyt ja se tekdo tehtdvdit ja‘kirjottaa tuossa kaiken aikaa. Ni mitd silld sitten
oikeen voitetaan jos mind nyt meen vield sinne kotiin ja sitten haukun koko
perheenkin ja sanon ettd kylldhdn teidn pitdd nyt koittaa vield vihdn iltasella
tddlld sitte kirjotella ja vihdn kahtoa ettd tuo poika tekee. Niin emmdi tiid oisko
se lopputulos sitte kuitenkaan kovin hyvd kokonaisuuden kannalta. Mieluummin
mind otan semmosen riskin, ettd en nyt ihan kaikkia napsautuksia niinkun rupea

niille kertomaan, jos ndkyy ettd niilld on jotaki isompia ongelmia.”

Kari pohti myos sita, millaisille arvoille hanen kehityskeskusteluille asettamansa
tavoitteet perustuivat. Hinen miclestddn hianella ei ole tiettya yhtenaistd arvopohjaa,
jolle hianen pitamiensa keskustelujen tavoitteet aina perustuisivat. Kari totesi kuitenkin
tavoitteidensa painottuvat aina selkeimmin kasvatukselliseen ja sosiaaliseen
kehitykseen kuin esimerkiksi oppisuoritusten arviointiin. Opettaja painotti useissa
yhteyksissa erityisesti sosiaalisten suhteiden, oppilaan minékasityksen seké itsetunnon
tukemisen tarkeda merkitysta. Tietysti tallaisten seikkojen arvostaminen ja tarkeana
pitiminen kertoo jotakin myos opettajan arvoista. Todennikoisesti Karin mielesti
koulukasvatuksen eris tiarkea paamaira on juuri tallaisten puolien tukeminen ja niista
keskusteleminen niin lapsen itsensa kuin hanen vanhempiensa kanssa. Hirsjarvi,
Lofman ja Tahvanainen (1976, 5 - 6) toteavat samansuuntaisesti kasvatuksen olevan
kulttuuriala, jossa pyritain erityisesti sosiaalisten arvojen toteutumiseen muiden arvojen

ohessa.

“Emmdid oikeastansa tiid sanoa, ettd oisko mulla semmosta yhtendistd
arvopohjaa, mille he keskustelun tavotteet aina rakennettais. Mutta kuitenkin nyt
silld lailla, ettd ne painottuu kylldi niinku aina selkedmmin tinne kasvatuksen
puolelle kun oppisuoritusten arviointiin. Ettd jos siind nyt voijaan kattoa, eltd se
on jonkun ndkénen arvopohja. Tdytyyhdn minun pitdd huolta siitd, ettd ne
niinkun kykyjensd mukaan pysysivdt matematiikassa mukana, mutta ei nyt noin

niinku yleisesti.”
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11.2.4 Kehityskeskusteluille asetettujen tavoitteiden valvominen

Kari arveli, ettei keskusteluj en aikana pitaisi valttdmatta ehdottoman tiukasti
tavoitteista kiinni, vaikka ennakkoon tiytetyt lomakkeet olivatkin keskustelun pohjana
ja tavoitteena oli kisitelld ainakin niiden sisaltimia asioita. Han toivoi
keskustelutilanteen olevan mahdollisimman luonnollinen ja epavirallinen, jolloin juttu
saisi ronsyilla, kunhan silti pysyttaisiin atheessa eli oppilaassa. Keskustelut saivat Karin
mielesta edeta yksilollisesti, kulloisestakin tilanteesta ja perheen olosuhteista riippuen.
Toisaalta juuri keskustelujen yksilollisyys olikin erds opettajan keskusteluille
asettamista tavoitteista, eli mielestidni tama tavoite toteutuisi juuri silloin, jos
keskustelut etenisivit yksilollisesti. Kertoessaan tavastaan valvoa tavoitteitaan Kari
kertoi asiasta kaikkien jarjestimiensa kehityskeskustelujen kannalta. Han ei siis
pohtinut tavoitteiden valvomista ainoastaan tulevan keskustelukierroksen osalta, minki

selvittiminen periaatteessa oli minun tismaéllinen tavoitteeni.

“Mdad yritén pistdd muutamia asioita mieleen taikka paperille, ettd mitkd
mun pitds niinkun ottaa puheeks. Mutta sitd en pidd niinkun kovin virallisena
tilaisuutena. Ettd en niinku rupea endd mitddn kaavaketta siind sitten
tayttelemddn, vaikka niitd nyt on niille ldhetetty. Ettd kylld se puhe voi sitten
niinkun ronsyilld aika laillakin. Mutta ettd kylld nyt yritdn kuitenkin siind
lapsessa sen noin niinkun suurin pirtein, suurimman osan aikaa sitte pitdd. Ni
riippuu sitte tosiaan vahdn siitd tilanteesta, ettd onko se ensimmdinen kotona
kdynti vaiko tavataanko koululla. Niin vihdn sitte ettd mitenkd se niinku

painotiuu.”

Kari arvell miettivansa keskusteluja seki niille asetettamiensa tavoitteiden
saavuttamista mahdollisesti jonkin verran keskustelujen jalkeen. Tdmén han arveli
tapahtuvan ajatusten tasolla ja liittyvan todennakoisesti yksittéisiin keskusteluihin.
Opettaja arveli, ettd miettisi ehka sellaisia keskusteluja, joissa kokisi toimineensa
jollakin tavalla vadrin tai epailisi olleensa liian hienotunteinen ja jattaneensa

kasittelemdtta olennaisia, esimerkiksi oppimisvaikeuksiin liittyvid asioita. Opettaja ei
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vield taman ensimmaisen haastattelun aikana luonnollisestikaan tiennyt, etta toista

" kertaa hinta haastatellessani tulisin pyytdméin hanta pohtimaan keskusteluille
asettamiensa tavoitteiden toteutumibsta, jolloin tavoitteiden toteutumista tulisi joka
tapauksessa arvioitua. Tosin tavoitteiden toteutumisen arviointi omasta aloitteesta tai

tutkijan ohjaamana on toki aivan eri asia; niilld on tavallaan eri arvo.

“Kylld niitd keskusteluja varmasti tuloo jonkun verran mietittyd jalki
kiiteenkin. Ei nyt silld tavalla, ettd mdd oikeen istusin ja sitten kattosin niitd ja
vertaisin sitten niihin tavoitteisii,n ettd mitd on siind sitten kdteen jdadnyt. Ettd
ehkd, jos nyt mitddn mieleen tulee, ni ehkd jotaki semmosta vois kuvitella, ettd

Jossaki asiassa voi aatella, ettd ois niinkun pitdny vield tiukemmin, taikka ettd
olinko md nyt liika loysd jossaki asiassa. Ettd oisko nditd oppimisvaikeuksia
sitte pitdny vield enemmdn tuoda esille. Taikka oisko pitdnyt vield enemmdin
saaha utsittua siitd perheen tilanteesta tietoa. Taikka jotaki muuta. Mutta se on
niinku yksilollistd, niinku jonkun oppilaan kohalla voi tulla ndin. Tai sitte
Jjotakin, jos on tullu niinku mokattua jotaki, ettd jdd joku asia painamaan tai

tdllasta. Ettd ois pitdny pitdd suunsa kiinni. Ni tdlld tasolla”.
11.3  Tutkijan havaintoja kehityskeskusteluista
11.3.1 “Miia”

Miiaa koskeva kehityskeskustelu kaytiin illalla hanen kotonaan. Kotona olivat
Miian aiti sekd Miian pikkusisko ja isoveli. [sd oli toissd. Varsinainen keskustelu
kaytiin keittion poydan airessa kahvia juoden. Aluksi poydéan ympérilla olivat Kari-
opettaja, Miian 4iti sekid mina tarkkailijana.

Ensin Miian aiti jutteli aiemmin tapahtuneista kiusaamistapauksista, joita
Miiaan liittyi. Seka &iti ettd opettaja totesivat kiusaamisten kuitenkin loppuneen ja
tilanteen rauhoittuneen kaikin puolin. Aiti ja opettaja keskustelivat paljon luokan
sosiaalisista suhteista, luonnollisestikin erityisesti Miian nikokulmasta. Aidin

padllimmainen huolenathe tuntui olevan Miian nukkumaanmenoajan lipsuminen didin
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mielestd turhan myohdiseksi. Asiasta keskusteltiin Karin kanssa ja mietittiin
konkreettisia asioita, mité asian hyviksi voitaisiin tehda. Todettiin kuitenkin, ettel
asiasta tarvitse olla hirvittivan huolestunut. Asia ei ollut ndkynyt Karin mielesta
esimerkiksi Miian koulunkidynnissa mitenkéan.

Tasséd vatheessa Miia itse tuli kotiin kuoroharjoituksista ja liittyi
poytaseurueeseen. Valilld keittiossa pyorahtivat Miian pikkusisko ja isoveli seka
perheen kissa. Ensin keskusteltiin yhdessa hiukan kirjojen lukemisesta, mité luokassa
vleisesti juuri painotettiin. Miia esitteli mielelladn kirjoja, joita oli lukenut ja lainannut
kirjastosta. Seuraavaksi kaytiin yhdessa keskustellen lapi Miiaa koskevat, Miian itsensi
Jja hdnen kotivakensa tayttamat lomakkeet, jotka opettajalla oli mukana. Sitten opettaja
kertot luokassa meneilladn olevasta, entisajan elamaa kasittelevastd Sikkilan talo -
projektista ja sen sisallostd. Lopuksi 4iti otti puheeksi vield matematiikan sanalliset
tehtavat, jotka tuntuivat kotona liksyja tehtdessd usein Miian mielesti kimuranteilta.
Kari rauhottteli 4iti ja kertoi perustellen, ettd hetkellinen haméainnys matematiikassa
koskee koko luokkaa ja johtuu suurimmaksi osaksi kirjasarjan ja tehtavatyyppien
vathtumisesta.

Miian kehityskeskustelussa juteltiin hyvin avoimesti ja tunnelma oli leppoisa ja
kotoisa. Aiti kyseli rohkeasti mielta askarruttaneista asioista. Tietoa vilitettiin puolin ja
toisin. Vuorovaikutus toimi mielestini melko tasapuolisesti. Kaikki kertoivat
ajatuksistaan. Roolit painottuivat kuitenkin siten, ettd lomakkeista keskultaessa opettaja
ja Miia olivat enemman d4nessd. Kari kysyi usein oman juttelunsa lomassa Miian
mielipiteitd ja ajatuksia, jos tdma ei niitd oma-aloitteisesti kertonut. Koulun projekteista
kertoi luonnollisestikin opettaja. Aiti esitti alussa oma-aloitteisesti huolenaiheensa ja
myShemminkin kyseli asioita avoimesti. Kaikki kuuntelivat aktiivisesti ja seurasivat
keskustelua tarkkaavaisesti silloin, kun joku toinen oli d44nessé. Keskustelu kesti noin
45 minuuttia.

Mielestint opettaja saavutti kyseisessd keskustelussa keskusteluille etukéteen
asettamansa tavoitteet. Kasiteltiin koko luokan sosiaalista tilannetta seka erikseen
Miian kokemuksia ja kaverisuhteita. Keskustelu eteni yksil6llisesti esimerkiksi didin

esille ottamien asioiden ja joidenkin Miian oma-aloitteisten kommenttien myo6ta.
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Opettaja puki keskusteluille asettamat yleiset tavoitteensa sanoiksi keskustelun aikana:
’ “Kylld ne matikat ja muut sujuu. Tarkeampéa vielé tassd vaiheessa on nimé
kaverisuhteet ja se, ettd mitenka se 6pp1'1as kokee olonsa sielld koulussa. Tami
sosiaalinen puoli.” Opettajan kaytos ja toiminta oli hyvin luontevaa, mutta samalla siita
huokui hienotunteisuus seki kunnioittava asenne kotia, oppilasta ja aitia kohtaan.
Kaiken kaikkiaan keskustelusta jdi hyvin myo6nteinen vaikutelma. Tahdn saattol
vaikuttaa omalta osaltaan sekin, ettd Miialla ei oppilaana ollut koulunkéynnin suhteen

ongelmia.
11.3.2 “Tua”

Tian kehityskeskustelu kdytiin samana iltana koululla omassa luokkahuoneessa.
Keskusteluun saapuivat Tiia ja hinen aitinsa. Keskustelu kaytiin kolmion muotoisessa
muodostelmassa kasvot toisiinsa pain istuen; diti ja Kari-opettaja sohvalla ja Tiia
sohvan edessi tuolilla istuen. Opettaja jarjesti istumapaikat nain, mikd mielestani
osaltaan kertoi hanen pitavan kaikkia keskustelijoita tarkeind ja tasavertaisina.

Tama keskustelu lahti liikkeelle didin ja Kann juttelulla Tiian kodissa
parhaillaan meneilla olevasta remontista ja sen vaikutuksista perheen elamaén. Tiian
asioihin siirryttdessa aiti halusi kysya matematiikasta, koska siité tulleet 1dksyt olivat
tuntuneet Tiiankin mielesta hankalilta. Kari kertot jalleen karsivallisesti esimerkkien
avulla kirjasarjan ja tehtivityyppien vaihtumisesta. Opettaja kertoi myos luokasa
meneillddn olevasta Sikkilan talo -projektista seka kirjojen lukemisen merkityksesta.
Keskustelupaikan etuna oli, ettd Sikkilan talo -projektiin sekd muuhun koulutyhén
liittyvia tuotoksia oli luokassa nakyvilla, mika luonnollisestikin havainnollisti Karin
juttelua. Keskusteltiin myés luokan sosiaalisesta tilanteesta ja kaytiin yhdessa lapi Tiiaa
koskevat lomakkeet. Tassa keskustelussa sosiaalisten asioiden kasittelyyn kaytettiin
kuitenkin vahemman aikaa kuin Miian keskustelussa.

Myo6s Tiian kehityskeskustelussa juteltiin avoimesti ja tunnelma oli
epévirallinen, tuttavallinen ja leppoisa. Aiti ei kysynyt muista asioista kuin
matematiikasta, mutta arvelisin hianen kylla uskaltaneen ottaa puheeksi muitakin

astoita, jos niitd mielessd olisi ollut. Molemmin puolin valitettiin my0s tissa
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keskustelussa tietoa. Ehki kuitenkin enemman kouluasioista kotiin kuin péainvastoin.

" Vuorovaikutus oli mielestini toimivaa. Valilla Tiia uppoutui hetkeksi tutkimaan
luokkahuoneessa olevia tavaroita tai toita aidin ja Karin keskustellessa. Kaiken
kaikkiaan kaikki osallistujat kertoivat kuitenkin omista ajatuksistaan ja mieliprteistiaan.
Tassé keskustelussa juteltiin Miian keskusteluun verrattuna hiukan enemmén
muustakin kuin Tiiaan eli oppilaaseen liittyvisti asioista. Minulle tarkkailijana tuli
tunne, ettd Kari ja Tiian perhe saattoivat olla kenties tuttavia kouluajan ulkopuolellakin.
Keskustelu kestt noin 30 minuuttia. ‘

Mielestini Kari saavutti myos tassa keskustelussa keskusteluille etukéteen
asettamansa tavoitteet. Kasiteltiin koko luokan sosiaalista tilannetta seki erikseen Tiian
kokemuksia ja kaverisuhteita. Opettajan kaytos ja toiminta oli tassakin keskustelussa
hyvin luontevaa. Vaikka oltiin tietyssa mielessa opettajan maaperilld, opettaja ei
mitenkaan keskustelun aikana korostanut sit eika asettunut millaén tavalla esimerkiksi
aidin tai Tiian ylapuolelle. Keskustelusta jai myonteinen vaikutelma. Tiiallakaan ei

ollut koulunkaynnin suhteen ongelmia.
114 Tapausopettajan kasitykset kiaydyista kehityskeskusteluista
11.4.1 Opettajan arvio kehityskeskusteluista kokonaisuutena

Kari pohti kehityskeskustelujen toteutuksen ajankohtaa ja koko rupeaman
ajallista kestoa. Han vertasi juuri paittynytta keskustelurupeamaa edellisena
lukuvuonna pidettyyn, tiiviimmassé tahdissa lapikaytyyn keskustelukierrokseen. Kari
punnitsi molempien etuja ja haittoja.

Tiiviissa tahdissa pidetyt keskustelut olivat Karin mielesta raskaita, koska
keskusteluja taytyi kayda lahes joka arki-ilta muutaman viikon ajan. Toisaalta
keskusteluista muotoutui talld tavoin selkedmpi kokonaisuus. Pitemmiille ajalle
hajautetut keskustelut sen sijaan olivat hanen mielestdéin kevyempia toteuttaa.
Keskusteluja ei ollut joka ilta, jolloin niihin jaksoi opettajanakin panostaa enemméin
e1vitka ne tuntuneet niin ty6lailta projektilta ajallisesti. Toisaalta taas keskusteluissa

kasiteltavaksi suunnitellut asiat saattoivat vanhetessaan menettad merkitystiin ja jopa
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unohtua, jos keskustelujen vililla oli pitemmat aikavalit. Joululoma ja vuoden

" vaihtuminen lisasivat tassa tapauksessa tauon pituutta. Kuten opettaja totesi, pitkdn
tauon jalkeen oli hieman hankalaakin passtd uudelleen vauhtiin keskustelujen
ohjaamisessa. Vei oman aikansa palauttaa mieleen esimerkiksi keskusteluille asetetut
yleiset tavoitteet seki jokaisen oppilaan henkilokohtaiset, ehké viikkoja ennen joulua
ajankohtaisimmillaan olleet asiat, joita kaikissa keskustelussa tuli tasavertaisuuden

vuoksi kisitella.

“Mi pidin ne nyt silld tavalla, ettd laitoin ne niinkun pitkdlle ajalle. Md
alotin ne sillon ennen joulua. Ettd tinne joulun jdilkeen jdi vield kaheksan
paikkaa. Siindg vdlissd tuli semmonen pieni katkos. Ensin tuntu, ei ollu oikeen
hirvidd innostusta alottaa sitd toista puolta, oli pikkusen vihdn niinkun
kdynnistysvaikeuksia silld toisella kierroksella siind aluksi parin ensimmdisen
paikan kanssa. Mutta sitten ku md pddsin vauhtiin, kun pddsi taas sithen rytmiin
kiinni, niin se ldhti siitd sujumaan. Jos md aattelisin niinkun kokonaisuutena,
ettd jos md piddn niinkun kahtena eri osana, ettd minkdlainen tunnelma olis
jddny, niin kylld olen niinkun hyvin tyytyvdinen.

Toisaalta se oli hyvd, ettd ne oli niin pitkdlld ajalla. Edellisen kerran md
yritin ne jouluun mennessd ja siind tayty kdyttdd ldhes kaikki viikon illat. Se oli
stressaavaa. Mutta siitd tuli ehkd parempi sellanen kokonaisuus kun mitd nyt oli.
Nyt ehti vihdn jo niinkun unohtamaan niitd juttuja. Mehdn oltiin valmistauduttu
tdhdn jo sillon joulukuun alussa ja jopa marraskuun puolella. Niin ne rupes
olemaan jo vihdn niinkun semmosia vanhoja asioita sitten tammikuun

loppupuolella.”

Kari sanot olevansa nyt keskustelujen jalkeen kuitenkin hyvin tyytyviinen juun
pidettyyn keskustelukierrokseen ja keskusteluista jaaneeseen tunnelmaan. Vaikka
keskustelut olivat hanen mielestddn raskaita esimerkiksi sen vuoksi, ettd ne veivat
opettajalta paljon tietyssi mielessa yliméiraistikin aikaa, olivat ne hanen mielestiin
erittdin tarkeitd ja hyodyllisid. Kari mainitsikin, etté aikoo jarjestid myos seuraavana

lukuvuonna vastaavanlaiset keskustelut. Opettaja kertoi saavansa myéhemmin
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ajallisestikin takaisin sen panoksen, minké han kehityskeskusteluthin oli kiyttinyt.
1 Oppilaiden vanhemmatkin osoittivat ymmartavansa, ettd kehityskeskustelut ovat

opettajalle kaiken kaikkiaan melkoinen projekti.

“Olen niinkun tyytyvdinen, eftd olen tdmméosen tehnyt ja ne on minun
mielestdi erittdin tirkeitd. Raskaita ne kylld on, vie paljon aikaa. Ja kylld sitten
vanhemmatkin, niinkun ihan viimesissd keskusteluissa tuli esille, niin nekin
niinkun sen ymmdirtdd. 1dssd viimesessdkin istuin kaks ja puoli tuntia. Ne
kdsittiid, ettd se kertaa 17, ni siind menee monta iltaa. Noin niinkun ajankdyton
suhteen. Mutta sitten kuitenkin, niinkun ajallisestikin, niin mind saan sen
takasin, mitd mind siihen uhraan. Jos nyt uhraamisesta voijaan puhua. Ettd
mind olin hyvin tyytytdinen sitten, kun mind sain ne kaikki tehtyd. Tietysti
tyytyvdinen, ettd se urakka on taas tdltd vuojelta ohi, mutta myéskin siind
mielessd, ettd kylld oli hyvd ettd tihdn taas rupesin. Ja ajattelin, ettd kylla mind

4

ens vuonnd teen tdmdn taas uudestaan.’

Kotiviki sai itse valita, halusivatko he keskustella koulussa vai kotona. Suurin
osa keskusteluista, neljatoista keskustelua, haluttiin kayda oppilaiden kodeissa, mista
Kari oli hieman yllattynytkin. Ennen keskusteluja kotethin ldhetetyissa kirjeissi han oli
nimittdin tavailaan suositellut talla kertaa enemman koulua kuin kotia
keskustelupaikaksi. Pohtiessaan syitd enemmiston valintaan opettaja arveli, etta
joidenkin vanhempien saattoi olla helpompi avautua ja keskustella vaikeistakin asioista
omassa kodissa. Erddna merkittavana syyna Kari piti siti, ettd oppilaat halusivat
opettajan kayvan heilla kotonaan. Lapsille opettajan vierailu tuntui olevan odotettu
kohokohta, josta puhuttiin kauan etukéteen ja viela jalkikiateenkin.

Karin mielesta on yleensakin eri asia keskustella kodissa kuin koulussa. Koulu
mielletdddn hinen mukaansa enemmén opettajan maaperiksi, jonne vanhemmat tulevat
vierallemaan ja josta vanhemmat tietdvit vihemmain. Kodissa tilanne on taas
painvastainen; sielld ollaan perheen omalla maaperilla, jonne opettaja tulee vieraana.
Juuri paattyneita kehityskeskusteluja ajateliessaan Kani kuitenkin arveli, ettei

“keskustelupaikka ollut vaikuttanut esimerkiksi keskustelujen syvallisyyteen. Kaikissa
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keskusteluissahan oli ennalta suunniteltu ja aika tarkka kaava (oppilaiden ja kotivien
" etukiteen tayttamat lomakkeet), jonka mukaan jokaisessa keskustelussa periaatteessa

edettiin ainakin aluksi.

“Koulussa ei tainnu olla kun kolme keskustelua, viime vuonna oli
kaks. Nythdn mad niinkun pikkusen ajattelin mielessdni, ettd koulussa olis
ollu enemmdin. Ettd painotin sitd siind kirjeessd vanhemmillekin pikkusen
enemmdn. Mutta useimmat halusi kuitenkin, ettd mind kdyn kotona. En
tiedd sitten mistd syysta. Toisilla oli tietysti, ettd oli niinkun helpompi,
ettd mind tuun kdymdcdn sielld kotona. Mutta luulisin, ettd yks syy oli se,
ettd lapsetkin halus ettd mind tuun heille, se oli niinkun ehkd lasten
valinta se paikka paremminkin. Mutta mind vdhdn ylldtyin siitd, ettd niin
monet kutsui sinne kotiin.

Kyllii siind jonkin verran on eroa, kun tavataan kotona, niin ollaan
vdhdn toisenlaisella maaperdlld kuin sielld koulussa opettajan
maaperdlld. Kylld se sitten niinkun vaikuttaa, mutta ei silld nyt niihin
keskusteluihin minusta sitten niin kauheasti ollu vaikutusta. Ettd sielld
kotona olis pddsty sitte esimerkiks jotenkin syvdllisemmin asioihin kun
mitd tidlla koulussa. Kylld tadalld koulussakin tdssda sohvalla istuen kivin
yhen oikeen hyvinkin keskustelun. Ettd ei silld paikalla nyt ollu silld
tavalla valid. Kun mulla oli aika tiukka sellanen kaava, ettd mind menin
niinkun sapluunan mukaan. Niin se pysy niinkun hyviin hanskassa se

keskustelu. Fttd tuli sitten kéytyd ldpi ne asiat mitd md halusin.”

Keskustelut olivat olleet seka kodeissa ettd koulussa epivirallisia tilanteita,
joissa keskusteltiin avoimesti tasavertaisina ithmisina, kuten Kari oli etukéteen
toivonutkin. Yleensédkin opettaja painotti avoimuuden ja luontevuuden merkitysta

keskustelutilanteessa.

Haastattelija: “Ne keskustelut, missd ite olin mukana, ni ne ei vaikuttanu yhtddn

mitenkddn kaavamaisilta tai siind mielessd jaykilta tilanteilta. Ne oli kuitenkin
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sellasia luontevan olosia, vaikka sielld olikin ne kaavakkeet mukana.’
Kari: “Joo. Sillon kun se, kun mind istun siind kotisohvalla ja isé istuu siind
taikka diti ja siind ruetaan kattomaan sitten. Mind repusfani kaivan niitd,
paperiruttuja, niin ei siind, ei se ihan kauhean virallista tietysti oo. Siind kylld se

kotiymaristokin auttaa, mutta kylla koulussaki, ni ei panna poytdd véliin.”

Oppilaiden vanhemmat olivat antaneet Karille timankertaisista
kehityskeskusteluista palautetta. Palaute oli ollut ldhes poikkeuksetta myonteista.
Vanhemmat olivat eri tavoin osoittaneet arvostavansa sita, ettd opettaja tuli kdyméin
heidin kotonaan. Vanhemmat ymmarsivat, etteivit kehityskeskustelut eika kotikaynnit
kuulu mitenkiin opettajan velvollisuuksiin, ja ettd ne vievit opettajalta paljon aikaa.
Karin mukaan monessa kodissa ymmarrettiin my6s keskustelujen tarkoitus ja idea eli
se, ettd niissid oli tarkoitus miettid yhdessd, miten voitaisiin tukea heidan lapsensa

koulunkéyntid parhaalla mahdollisella tavalla.

“Varhemmilta on tullu palautetta. Padasiassa myonteistd palautetta. Yks
ainoa on tullu negatiivinen palaute. Erds vanhempi sano, ettd ei ndmd ole
tarpeellisia, ettei ole niinkun ennenkddin tarvinnu kertoa. Hdnelld oli tietysti
syvnsd sithen. Eikd tamdkdicin ollu mitenkddn niinkun aggressiivinen. Kaikki
muut on ollu hyvin myonteisid, eri tavalla ovat osottaneet sen. Toiset on sanonu
suoraan, ettd arvostavat sitd, ettd opettaja kdy ja ymmdrtdvdt sen, ettd ollaan
niinkun miettimdssd, ettd ollaan niinkun héinen lapsensa etua ajamassa.
Miettimdssd ettd mitenkd niinkun parhaalla mahdollisella tavalla voitais se

koulunkdynti hoitaa.”

Karin mieleen jai erityisesti muutama keskustelu tiltd keskustelukierrokselta.
Nama keskustelut olivat sellaisia, joissa oppilailla oli ongelmia. Opettajan mukaan
olennaisimmat ongelmat olivat hittyneet lahinna oppilaiden perheiden tilanteisiin.
Naiden oppilaiden kanssa oli keskusteltu etupaissa naisti heille silla hetkella
ajankohtaisista asioista, joilla olirmerkitystéi oppilaan perusturvallisuuden kannalta.

Varsinaisista kouluasioista, kuten esimerkiksi koulumenestyksesta néissa keskusteluissa
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oli puhuttu hyvin vahan, silld opettaja oli ajatellut niiden olevan oppilaan
" elaméntilannetta kokonaisvaltaisesti tarkasteltacssa hinen hyvinvointinsa kannalta silld

hetkella toissijaisia asioita.

“Pari keskustelua jdi kylld erityisesti mieleen. Ne on sitten sellaisten
oppilaitten, joilla on pikkusen niinkun ongelmia. Ni ne oli tietysti sitten
ehottomasti tdrkeimpid juttuja. Ettd hyvin vihdn puhuttiin esimerkiks niinkun
kouluaineissa menestymisestd, véhdn siind keskustelun loppupuolella, silld

tavalla toissijaisena. Ettd aika paljon ihan muusta.”

Kari mainitsi my6s ajatelleensa etukiteen, etti lyhentaisi timéankertaisten
keskustelujen pituutta edellisiin verrattuna. Tama toive onnistuikin, kuitenkin
vaihtelevasti. Jatkoa ajatellen opettaja kertoi miettivinsi, jatkaako tapaa kaydi
oppilaiden kotona vai pitaiko esimerkiksi varttitunnin mittaisia tapaamisia koululla.
Ajankayttod ajatellen talld kun on loppujen lopuksi suuri merkitys. Pohtiessaan asiaa
Kari kuitenkin arveli jatkavansa kodeissa kayntid, koska ajallisesta uhrauksesta
huolimatta hén ajatteli kotona kidynnin olevan hinelle opettajana hyodyllisempaa

erityisesti niiden oppilaiden osalta, joilla on suurempia ongelmia.

“Vihdn olin ajatellu lyhentdd. Ja kylld se sitten lyhenikin, viime vuonna
mulla meni semmosta tuntia. Ja nyt meni jotku semmoseen puoleen tuntiin ja
Jotkut sen allekin, se vihdn vaihteli. Mutta kaks ja puoli tuntia kesti pisin
keskustelu. Ettd mietin tdtd ajankdyttod, ettd ottaisko semmosia [yhyempid
pdtkid, tammdsid vanhempainvarttityyppisid, ettd ne tulis tdnne kouluun. Vai
Jatkasinko sitten tdtd kotilinjaa. Kylld md luulen, ettd md sitte kuitenkin tdtd
kotilinjaa jatkan edelleenkin. Aikaa se vie, mutta kylld se sitten loppujen lopuksi,
varsinkin niiden oppilaiden kohalla joilla on niitd isoja vaikeuksia, niin ei niistd
silld tavalla pddstd puhumaan, jos tdssd nyt dkkid néihdcdin luokassa
puolijuoksua. Ettd ldhetddn saman tien pois ja toinen oottaa jo vartin pddstd

oven takana. Ne oppilaiden ongelmat on kuitenkin mun eessdni tddlld koulussa.”
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11.4.2 Opettajan kehityskeskusteluille asettamien tavoitteiden arviointi
11.4.2.1 Tavoitteiden toteutuminen

Kari asetti taimankertaisten kehityskeskustelujen yleiseksi ja kaikille yhteiseksi
tavoitteeksi luokan sosiaalisesta tilanteesta keskustelemisen. Kari halusi keskustella
myo0s kotivaen kanssa siitd, miten luokan tilanne oli muuttunut esimerkiksi
kaverisuhteiden ja kiusaamisen osalta edelliseen kevdaseen verrattuna. Liséksi opettaja
asetti jokaiselle keskustelulle yksilolliset, kunkin oppilaan sen hetkisen tilanteen ja
hyodyn kannalta merkitykselliset tavoitteet.

Kari kertot, ettd nyt jalkikdteen arvioituna han oli mielestidan saavuttunut
keskusteluille asettamansa tavoitteet. Omasta mielestaan han piti aika tiukastikin kiinni
tavoitteistaan. Tavoitteiden suunnassa pitdytymistd itse keskustelutilanteessa oli Karin
miclestd auttanut se, ettd jokaisen keskustelun l1ahtokohtana olivat olleet oppilaan
tayttdmat kaavakkeet, jotka liittyivat koko luokan ja erityisesti kyseisen oppilaan sen
hetkisiin sosiaalisiin suhteisiin. Niiden pohjalta oli ollut Karin mielests hyva
keskustella yhdessa vanhempien ja oppilaan kanssa. Koska lomakkeissa kasiteltiin
nimenomaan opettajan tavoitteiksi asettamia sosiaalisia suhteita, tavoitteet tuli Karin
mukaan suurilta osin saavutettua, kun lomakkeet kaytiin vanhempien ja oppilaan kanssa
yhdessa keskustellen lapi.

Kari oli kertonut vanhemmille keskusteluissa myos taustatietoa esimerkiksi
luokassa tapahtuneesta muutoksesta seka asioista, joita lomakkeesta e1 selvinnyt.
Opettajan mielesta kaavakkeista oli hyotya hanelle itselleen keskustelutilanteessa juurn
tavoitteissa pysymisen kannalta. Vanhemmille hyoty tuli keskustelutilanteessa
lomakkeissa olevan, heidan lastaan koskevan tiedollisen sisdllon muodossa. Kari kertoi
valmistautuneensa ndihin keskusteluihin jonkin verran tavanomaista enemmaén.
Ensimmaisen haastattelun yhteydessahan selvisi, etti opettaja oli teettanyt
keskustelujen pohjaksi oppilailla luokan kaverisuhteita selvittavan sosiogrammin,
luokan ilmapiin ja sosiaalisia kaverisuhteita seki yksittaisten oppilaiden luokassa
vithtymista kartoittavia vaittadmia ja kysymyksia sisaltavin kyselykaavakkeen seka

itsearviointilomakkeen, jossa oppilaat saivat arvioida tyoskentelytottumuksiaan ja
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sopeutumistaan luokkaan. Oppilaat ja myos heidan vanhempansa olivat tayttineet
" lomakkeen, johon merkittiin useita oppilaan vahvuuksia eli asioita, jotka han osaa
hyvin seka yksi harjoittelua vaativa asia. Kari kertoi olevansa tyytyvainen, ettd oli

valmistautunut keskusteluihin huolellisesti.

“Kun mulla oli aika tiukka sellanen kaava, eitd mind menin niinkun
sapluunan mukaan. Niin se pysy niinkun hyvin hanskassa se keskustelu. Ettd tuli
sitten kdytyd ldpi ne asiat mitd md halusin. Ettd ehkd sekin vahdn vatkutti. Kylld
mind minun mielestd aika tiukasti pidin siitd kiinni, ettd sillon jo ennen joulua
valmistauduttiin luokan kanssa tdhdn silld tavalla, ettd mind tein luokalle
muutamia sellaisia kyselyjd. Ensimmdinen oli sellainen, missd ne arvioivat
luokkaa. Kaikki tdmmdsid sosiaalisia suhteita, kaverisuhteita ja muuta. Tdyttivdt
sellaisen kaavakkeen. Sitten arvioivat itseddn ndilld samoilla kriteereilld. Sitten
kun md menin sinne kotiin, niin mulla oli aina oppilaan tdaytidmdt ndmd
kaavakkeet. Ne kaavakkeet oli sitten se ldhtokohta mistd ldhettiin
keskustelemaan. Ettd ne katottiin ensin, ettd miten hdn on vastannu ja siften
viihén kerroin siitd taustasta. Kylla se ainakin siltd osin pysy minusta hyvin
hanskassa. Ettd ne oli tosiaan niinkun tietyn kaavan mukasia ja kaikissa tuli ne
asiat sitten kdsiteltyd. Ettd vanhemmat sai kdsityksen oppilaasta. Ja ettd jos oli
Jjotakin ongelmia, ni mitd sitten voitas kenties tehd. Ne etukiiteen tdytetyt
lomakkeet autto. Ne tuntu niinkun oikeen hyodyllisiltd. Jollakin tavalla se
helpotti sitd. Siitd pddsi hyvin aina juttuun ja suoraan siihen asiaan. Harvoin
mind oon menny ihan paljain kiisin, ettei ois ollu paperilla mitddn
ennakkotietoja aikasemmin tehtynd. Mutta nyt oli ehkd sitten vihdn
tavanomaista enempi. Kylld mind oli sitte itekin siihen ihan tyytyviiinen.

- Mielestdini mind saavutin ne tavoitteet.”
11.4.2.2 Tavoitteiden toteutumiseen vaikuttavia tekijoita

Edellisessi luvussa kerrottiin jo Karin huolellisen valmistautumisen

myonteisestd vaikutuksesta kehityskeskusteluille asetettujen tavoitteiden toteutumiseen.
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Keskusteluihin siis voidaan Karin vastuksia tulkiten valmistautua siten, etti itse

"keskustelutilanteessa on helpompi pysyi ennalta asetettujen tavoitteiden linjoilla. Kuten
Kari mainitsi, tilanteeseen etukéteeh valmistautumaton opettaja'tuo todennakoisesti
oppilaasta esille ainoastaan aivan keskustelua edeltaneisiin hetkiin liittyvia asioita.
Keskusteluun valmistautuneella opettajalla sen sijaan on mielessédin oppilaan kehitys
kokonaisvaltaisesti pidemmalta ajalta, eika keskustelu ole ehkd muutenkaan vérittynyt
pelkistain viime hetkien tai paivien tunnelmien mukaan.

Kari mainitsi kertoneensa vanhemmille usein myos keskustelujen merkityksesta
ja siitd, miten tarkedd on keskustella yhdessa lapsen kasvatuksesta, vaikkei erityisid
ongelmia olisikaan. Se, ettd vanhemmatkin pitiavat keskusteluja tirkeina ja arvostavat
myos opettajan panosta niiden eteen, vaikuttaa luonnollisesti opettajan tydmotivaatioon

ja antaa intoa tehda tyota tavoitteiden saavuttamiseksi.

“Ja kylla pitdad jollakin tavalla valmistautua. Ettd se oli hyvd ettd siind oli
Jjotakin semmosta ennakkotyétd tehty. Ettei oo ihan semmonen mututuntuma.
Koska jos sulla ei oo niinkun yhtddn mitddn, niin sillonhan siind vaikuttaa se
pdivd, minkdlainen péiva sulla oppilaan kanssa ollu, niin se niinkun painottuu
sen mukaan. Ettd oli se tavote mikd hyvdnsd, niin monesti kerron niille
vanhemmille, ettd nyt on taas tdllaiset ja piddn tarkednd, ettd niinkun yhdessd
keskustellaan siitd lasten kasvatuksesta. Ettd vaikkei oliskaan minkddnndkosid
ongelmia. Ja niinkun sanonkin, niin vanhemmat arvostaa sitd. Aika moni sano
sen ihan suoraan. Ne sano siind Idhtiessd, ettd mukava kun kdvit ja kdytit
aikaas. Ettd harva opettaja kuitenkaan viihtii néhd tallaista vaivaa. Se kertoo
niinkun arvostuksesta, ettd pitdvdt sitd tdrkednd. llman muuta se on

y

opettajallekin mukavaa kuunneltavaa.’

Kari mainitsi myos keskusteluun osallistuvien henkiléiden persoonallisuuden
vaikuttavan sithen, millaisiksi keskustelut muodostuvat ja miten niille asetetut
tavoitteet saavutetaan. Se, miten hyvin henkil6t tuntevat toisensa tai millainen
keskustelukulttuuri missakin perheessa on, vaikuttaa Karin mukaan

kehityskeskustelutilanteen vuorovaikutukseen ja myos tavoitteiden saavuttamiseen.
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Keskustelukulttuuriin sisaltyvat esimerkiksi kielenkaytén asiallisuus ja muodollisuus

"sekd yleensakin tapa, jolla perheess tavallisesti kommunikoidaan. Vaikka Kari totesi
naiden tekijoiden vaikuttavan keskuételun sisdltoon ja etenkin ihnapiiriin sekd tati
kautta myos tavoitteiden saavuttamiseen, kertoi han pyrkinensa silti pitimaan

keskustelurungon sisallon suhteen kaikissa keskusteluissa samana.

“Kun vanhemmat on niinkun persoonina hyvin erilaisia ihmisid, niin se
keskustelu on hyvin erilaista sitten eri perheissd. Ettd vaikka nyt tdmménen
sapluuna on siind olemassa, niin tietysti se, ettd minkdlaiset suhteet mulla on,
mitenkd tuttavallisia ne on, tunnenko md niitd milld tavalla niinkun ennestdnsd.
Sitten, minkdlainen keskustelukulttuuri sun muu siind perheessd on. Ettd jotkut
on hyvinkin tdllaisia kultivoituja ja se keskustelu on sitten sitd tasoa. Toisessa on
sitten semmonen, ettd haukutaan kunnanhallitus yhessd ensimmdiisend ja sitte
lahetddn siitd. Flikkd se keskustelukin on niinkun hyvin erilaista. Mutta kylld

’

mind kuitenkin sen rungon pyrin pitimddn ihan samana.’

Eras kehityskeskusteluille asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttava
tekija oli Karin mielestd se, miten oppilaan koulunkéynti ja sosiaaliset suhteet olivat
koulussa sujuneet seki millainen oli koko perheen elaméantilanne. Opettajan mukaan
tavoitteiden mukaisia keskustelusisaltoja oli helpompi alkaa kasitella, jos oppilaalla e1
ollut koulunkéynnissa tai perheessa vallitsevassa tilanteessa ongelmia.

Kuten Kari totesi, kaikin puolin hyvin hvyin menestyvai ja tasapainoista
oppilasta koskevassa keskustelussa ei valttimatta ole kovin paljoa keskusteltavia
astoita. Opettajan mukaan téllaisissa tapauksissa usein riittdd, kun todetaan, etti

pyritadn jatkamaan koulunkéayntia kaikin tavoin samaan malliin.

“Ja tietysti, ettd jos on joku kiltti hyvin menestyvd tyttd, jossa ei oo yhtdcdin
mitddn negatiivista sanottavaa, kaikki vaan pelkkdd hyvdd. Fttd ei tarvitse
muuta kuin ettd kun tdlla tavalla kun menis eteenpdin niin hyvd on. Niin siind on

tietysti aika paljon vdhemmdn sanomista. Ja siind mielessd helpompi, ettd siihen



102

asiaan voijaan mennd niinkun suoraan. Ettd jos on enemmdn ongelmia, niin ne

on sitten tietysti eri tavoin ldhestyttdvid.”

Tutkijana pidan kuitenkih myo0s sellaista keskustelua, jossa oppilas on katkin
puolin hyvin menestyvi, erdinlaisena haasteena opettajalle. Miten voitaisiin hyvin
menestyvid ja tasapainoista oppilasta huomoida siten, ettd hanelldkin olisi
mahdollisuus piaasti taidoissaan eteen pain? Eiko jokaisella oppilaalla ole periaatteessa
oikeus saada yksilollistd tukea tietojensa ja taitojensa kehittdmiseen siltd tasolta, missa
hién silla hetkella on? Eras kehityskeskutelujen merkityshan on nimenomaan oppilaan
yksiléllisen ja henkilokohtaisen kasvun tukeminen ja seuraavien kehityshaasteiden
asettaminen yhteistydsséd opettajan, oppilaan ja vanhempien kanssa. Eiko tama siis
koske ongelmista karsivien oppilaiden lisaksi myos hyvin menestyvia oppilaita?
Opettajan tydmaaraa ajatellen on kuitenkin varsin ymmarrettavia, etta opettaja
panostaa ensin niihin oppilaisiin, joiden arvioi tarvitsevan eniten tukea.

Karin mielestd yleensd myos koko keskustelurupeaman rytmitys vaikuttaa
omalta osaltaan tavoitteidenkin saavuttamiseen. Kun keskustelut pidetaan tiiviissa
tahdissa, kokonaisuus pysyy opettajan mukaan paremmin hallussa, miké on

todennakoisesti eduksi my¢s tavoitteiden saavuttamisen kannalta.

“Sitte se semmonen rytmitys. Mulla on niinkun kahenndkostd kokemusta.
Ettd toisaalta on ihan hyvd se semmonen tiukkakin tahti. Ettd pysyy se
kokonaisuus jotenkin paremmin hanskassa. Sitten nyt minulla oli tdllainen ehkd
kahen koulukuukauden ajalle levitetty kierros, niin se kokonaisuus ehkd sitten
pikkusen hajos. Ettd el endid niinkun muistanu vdlttamdttd siti alotusta. Ettd se

on varmaan vdhdn semmonen mietittdvd asia, ettd minkd tyylin valitsis.”

Karin mielesta ainakaan ntissd keskusteluissa, joissa tutkija oli mukana
tarkkailijana, sivullisen tarkkailijan el tutkijan lasniolo ei vaikuttanut mitenkain
kehityskeskusteluille asetettujen tavoitteiden toteutumiseen. Opettaja arveli timan
johtuvan osittain ainakin siitd, ettd molemmissa keskusteluissa oppilaat olivat tavallisia

oppilaita, jotlla ei ollut erityisempid ongelmia. Sen sjjaan, jos oppilailla tai heidin
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perheillaén olisi ollut suurempia ongelmia, olisi sivullisen lisniolo Karin mielesti
"todennikoisesti hairinnyt tilannetta. Arkaluontoisista asioista kun on usein vaikea

kertoa opettajallekaan.

Haastattelija: “Mind olin kahessa keskustelussa mukana. Ni luuletko ettd
tammosen sivullisen tarkkailijan mukanaolo vaikutti jotenkin niiden tavoitteiden
saavuttamiseen?”

Kari: “Ei se ainakaan niissd tapauksissa vaikuttanut mitenkddn. Molemmat oli
tuommosia kohtuullisen helppoja, tavallisia oppilaita. Mutta sitte varmaan, jos
on niinkun ongelmallisia juttuja. Varsinkin, jos jossakin perheessd on isoja
ongelmia. Mind yleensd aika suoraan kysyn niistd. Ne on sitten jo niin arkoja
asioita, ettd sillon kylld varmaan hdirihtis. Kun niistd voi olla opettajallekin

»

paha puhua.’
11.4.2.3 Tavoitteiden tarkoituksenmukaisuus

Kuten Kari jo ensimmadisen haastattelun yhteydessa mainitsi, hdnen mielestdan
on hyvin tirkeda, etti opettaja todella miettii kehityskeskustelujenkin yhteydessa, etta
misté niissa ylipaataan on kyse; mité todella ollaan kulloinkin tekemassa ja miksi seka
mita hyotya keskusteluilta halutaan. Naita pohdittaessa tulee hanen mukaansa
keskusteluille asetettua myoskin tavoitteet, jotka ohjaavat keskustelun sisaltod ja pitdvat
keskustelun oppilaan kannalta merkityskellisissa asioissa. Toisaalta on syytd myos
muistaa, ettd tavoitteiden asettaminen kasvatustoiminnalle on ammattilakasvattajan

velvollisuus eika pelkastidin suositus tai yksi monista ehdotuksista.

“Kylld tdmmdnen tavotteen asettaminen, ettd kylld se tdytyy niinkun
miettid. Kun siind on aikamoisesta ajankdytostd kuitenkin kysymys, niin kyllda
siind on hyvd miettid, ettd mitd niinkun ajaa takaa silld hommalla. Kylld ne
tavotteet on asetettava. Ja taytyyhdn siind olla joku sellanen mitd niinkun
seurataan , ettei se ihan menis tuommosesta pdivén politiikasta puhumiseen

’

taikka johonkin muuhun.’
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Karin mielesti tavoitteet, jotka han oli dsken péittyneille kehityskeskusteluille

asettanut, olivat tarkoituksenmukaisia ja siihen tilanteeseen sopivia. Vaikka

kenellakain oppilaalla ei enéi ollut sosiaalisissa suhteissa isoja ongelmia, olivat

sosiaaliset taidot seka ihmissuhteet vield tarkeiti ja ajankohtaisia asioita kisitella. Sen

sijaan jatkossa opettaja arvelee painotuksen siirtyvin tavoitteissa enemméan

varsinaiseen koulutyohon ja siind onnistumiseen. Lopullisesti tavoitteet madraytyvit

Karin mukaan jatkossa kuitenkin sen perusteella, miki luokan tilanne on silloin, kun

seuraavat kehityskeskustelut ovat ajankohtaisia. Periaatteessa perustan eli sosiaalisten

suhteiden taytyy kuitenkin olla opettajan mielesta kunnossa ennen kuin lahdetidn

kasittelemaéan konkreettisempia koulunkayntiin liittyvia asioita.

11.5

“Ndmd tavoitteet oli tilld kertaa vield tarkotuksenmukaisia. Ettd vaikka
tamdi luokka on silld tavalla tasottunut paljon ja siind ei tullu semmosia kovin
ongelmallisia tapauksia oikeen kenenkdidn kohalla. Fttd olis pitdny jotakin
systeemid rueta vanhempien kanssa laatimaan, ettd mitenkd tdmdn oppilaan
kanssa sitten meneteltdis. Kylld minusta tdssd vaiheessa on edelleenkin tdllaiset
sosiaaliset taidot sun muut, ni ne on silla tavalla tdrkeitd. Ehkd seuraavassa
kierroksessa neljannelld luokalla voijaa sitte enemmdin painottaa sitd
varsinaista koulutyotd, siind onnistumista. Kylld kolmasluokka on vield
semmosta suhteitten luomisen aikaa. Aattelisin, ettd tiimd olis ehkd semmonen
yieislinja, ettd seuraavalla kerralla olis ehkd vara sitten kattoa jotakin tdmmostd
enemmdin koulumaisempaa. Mutta se, ettd mitd se niinkun on, ni sen ratkasee
sitten se luokan tilanne silld hetkelld. Ettd mitkd ne ongelmat sitten on silld
hetkelld. Jos sosiaaliset suhteet toimii hyvin ja kaikki tekee hommansa, pelaa
hyvin yvhteen, jos se perusta on kunnossa, niin sitten voijaan lihted kattomaan
tammdsid tybskentelytapoja, ihan tdmmésid aika konkreettisia kouluasioita. Ettd

mitd se ihan tarkalleen olis, niin sitd md-en osaa sanoa vield.”

Opettajan nakemys kehityskeskustelujen merkityksesta

Karin nakemyksia kehitykeskustelun merkityksesta tuli ilmi molemmissa
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haastatteluissa seké jonkin verran jo alussa kaikille koulun opettajille tekemani
1 lomakekyselyn yhteydessd. Seuraavassa koetan tiivistaen esittad, mikéd on
kehityskeskustelujen idea Karin nakbemyksen mukaan seka m’ité‘hyvia ja huonoja puolia

keskusteluissa hinen mielestdin on.
11.5.1 Raskaita mutta antoisia

Karin mielesta kehityskeskustelut ovat raskaudestaan ja ajallisesta
vaativuudestaan huolimatta ehdottomasti hyodyllisia ja tarkeitd. Hanen mielestiaan
keskusteluihin kaytetty aika niakyy myohemmin hy6tyna arkisessa koulutygssa siten,
ettd keskusteluissa kisitellyt ongelmat eivit hiiritse yleensd enda normaalia
koulupdivaa. Karin mukaan erityisesti oppilaan kotona kdyminen antaa opettajalle
oppilaan taustoista paljon sellaista tarkeaa tietoa, mitd muuten olisi mahdotonta saada.
Opettaja voi esimerkiksi aistia kodissa vallitsevan tunnelman, mihin siséltyvat mm.
perheenjdsenten viliset suhteet. Hén saa tietoa myds siitd, mitd asioita perheessi
arvostetaan ja pidetién tirkeina ja mita oppilaan vanhemmat koululta odottavat. Néin
opettaja voi ymmartii lasta ja hianen kayttaytymistaan koulussakin paremmin. Karin
mielestd kehityskeskustelujen toteuttaminen siis lisaa opettajan oppilaantuntemusta

sekd helpottaa opettajan arkity6ta monella tavalla.

“Kylli ne keskustelut on minun mielestd erittdin tdrkeitd. Ei niissd mitddn
negatiivista oo. Ettd kaiken kaikkiaan on hyvin positiivinen kuva. Raskaita ja
tyolditd ne kylld on, vie paljon aikaa. Ettd jos on isoja luokkia, niin aikaa sind
mendd. Mutta ajallisestikin mind saan kylld takasin sen mitd mind siihen
uhraan, jos nyt uhraamisesta voijaan puhua.

Se on minusta erittdin tdrkedd, ettd ku mind meen sinne kotiin, niin
kyllcihén sité niinkun ndkee, aistii, ettd minkdlainen tunnelma sielld on.
Minkdlaisen ndppituntuman saa siihen perheeseen ja siihen oppilaan taustaan.
Aika mukavasti minusta. Ja sitte se, ettd saa tietoja, semmosia tietoja, mitd
muuten ei vois millédn saada. Ja se auttaa taas niinku ymmdrtdmddn sen lapsen

tilannetta ihan eri tavalla. Ettd mitd varten se on huono koulussa, taikka mitd
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varten se kayttdytyy silld tavalla kun kdyttiytyy. Se on yks sellanen tdrked asia.
Ja sitten tamméstd kaikenndkostd, ettd mitd se perhe, mitd se ajattelee ja mitd se
pitdd tdrkednd. Siind tulee sitten mydskin semmosia asioita, jotka auttaa
myoskin siind ymmdrtdmisessd. Ettd vaikka olis aivan niinkun normaali perhe,
mutta ettd mitkd on niitten arvot tavallansa ja mitd ne siltd koululta niinkun

y

odottaa. Kylld niistd on ehdottomasti hyotyd.’

Kuten jo edelld on kiaynyt ilmi, Karin mukaan monet vanhemmat suhtautuvat
hyvin myonteisesti kehityskeskusteluihin ja arvostavat sita, ettd opettaja kdy heidan
kotonaan. Yleensd vanhemmat ymmartavit, ettd keskustelujen tarkoitus on toimia
yhdessa heidan lapsensa parhaaksi sekd miettia, miten voitaisiin parhaalla mahdollisella
tavalla tukea lapsen koulunkayntia. Myos oppilaille on tarkeaa, ettd opettaja kdy heidén
kotonaan. Etenkin pienemmiit oppilaat odottavat opettajan vierailua innokkaasti ja
esittelevit hanelle mielelldan esimerkiksi paikan, missa he tekevit laksynsa. Opettajan
kokemusten mukaan my0s opettajan ammattitaidon arvostus lisaantyy keskustelujen

mydti.

“Monet vanhemat ovat hyvin myonteisid ja arvostavat sitd ettd opettaja
kdy ja ymmdirtavdt sen, ettd ollaan niinkun hdnen lapsensa etua ajamassa.
Miettimdissd ettd mitenkd voitas parhaalla mahdollisella tavalla se koulunkdynti
hoitaa. Lapset odottaa yleensd niitd keskusteluja innokkaasti ja on usein sielld
kotiovella jo vastassa. Se, ettd opettaja kiy sielld kotona, niin se tuntuu olevan
varsinkin pienille oppilaille tosi tirkedd. Ne ndyttid koulupdytinsd ja missd ne
tekee ldksyt ja ndin. Ja kylld mulla on sellanen jonkinndkénen néppituntuma,
ettd jonkunndkonen ammattitaitoni arvostus tai joku semmonen, ni on lisddintyny

niiden keskustelujen kautta.”

Vaikka Kari pitaa kehityskeskusteluja erittdin hyodyllisind ja tarpeellisina, voi
niiden merkitys erityisesti kilttien, tunnollisten ja hyvin menestyvien oppilaiden
kohdalla olla hinen mielestaén tietyssd mielessa kyseenalainen. Opettaja kokee, ettei

keskustelemisen aihetta vilttamatta kovin paljoa ole, jos koulussa kaikki sujuu niin
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kuin pitadkin. Toisaalta kuitenkin opettajan taytyy tasapuolisuuden ja
" johdonmukaisuuden nimissé keskustella kaikkien oppilaiden ja heidin vanhempiensa

kanssa, jos paattaa kehityskeskustelut luokassaan jarjestas.

“Vaikka joittenkin kohalla se tuntuu vdhdn niinkun turhalta. Tuloo ysid ja
kymmppejd. Tanssii ja laulaa ja luisteloo. Eikd oo kertakaikkiaan muuta kun
hyvdd sanottavaa. Mutta ei voi tietystikddn sanoa, ettd yhden luo meet ja toisen

luo et. Ettd pitad niinkun joku linja valita ja kaikille se on sama.”

11.5.2 Luottamuksellista yhteistyota

Kari mainitsi kehityskeskustelujen olevan erddnlaista suhdetoimintaa, suhteiden
luomista ja tutustumista. Erittain tirkednd keskustelujen hyotynd Kan pitaakin sité, ettd
niiden avulla voidaan saavuttaa vanhempien luottamus. Tarke4a olisi ymmartaa myos,
ettd keskusteluissa toimitaan yhdessé oppilaan parhaaksi, mika puolestaan on

erinomainen pohja hyville yhteistyolle.

“Ne keskustelut on tavallaan sellaista suhdetoimintaa ja suhteiden
luomista ja tutustumista. Semmonen luottamuksen voittaminen on minusta hyvin
tarkedd. Ne kattoo tietysti ne vanhemmalt, ettd mikd mies tdmd oikeen on. Ja
minusta se, vanhemmat oppii luottamaan opettajaan ehkd niinkun enemmdin,
taikka tuntemaan opettajaa. Ja sitten sen tajuaminen, ettd toimitaan yhdessd sen
oppilaan hyvdksi ja parhaaksi, niin se on tdrkedd. Se voi olla sitten alku

semmoselle hyvdlle yhteistyélle.”

Karin mielesti tilanne, jossa opettaja, oppilas ja oppilaan vanhemmat
keskustelevat yhdessé oppilaan asioista, on todellista kodin ja koulun yhteistydsta.
Oppilas nikee tallaisessa tilanteessa hyvin konkreettisesti, ettd vanhemmat ja opettaja
vetdvit yhta koytta ja sopivat asioista yhdessa, milla on Karin kasityksen mukaan

myoOnteinen vaikutus oppilaan koulutyohon.
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“Ja sitte tosi tirked asia on se, ettd se on hyvin konkreetti ilimasu sille,
ettd oppilas ja opettaja ja vanhemmat tekevdt yhteistyotd, kun opettaja tulee
kiiymdidn sielld kotona. Sillon kun puhutaan vanhempien kanssa, ettd jos oppilas
on siind mukana, niin se on semmosta, tavallaan niinkun semmosta todellista
yhteistyotd. Oppilas nékee, ettd asioista voijaan niinkun sopia, ettd vanhemmat
Ja opettaja keskendnsd sopii niistd asioista. Ja sillon oppilas nikee sen
konkreetisti, ettd vanhemmat on opettajan kansssa yhteistyossd. Ja se antaa ihan

eri pohjan siihen koulutyohénkin.”

11.5.3 Tavoitteisiin pyrkimista

Karin mielesta tavoitteiden asettaminen kehityskeskusteluille on tarkead. Hinen
mukaansa kehityskeskustelujen tavoitteena voidaan yleisesti pitaa sitd, ettd puolin ja
toisin tietoa valittamalla voidaan paasta oppilasta koskevissa kasvatustavoitteissa eteen
pain. Kaikkien osallistujien tulisi ymmartia, ettd on kyse yhteisesté lapsesta, jonka
kasvattamisesta siina keskustellaan. Kuten opettaja pohti, nopeasti muuttuvassa nyky-
yhteiskunnassa alkaa olla mahdotonta maaritella, mita yksittaisia taitoja koulussa tulisi
opettaa, jotta niista olisi esimerkiksi kymmenen vuoden paasta hyotya ja ne olisivat
vield silloinkin tarpeellisia. Tarkeampéana Kari pitia sita, etta oppilaiden kasvua
tuettaisiin ja ohjattaisiin siten, ettd lapsista tulisi mahdollisimman vahvoja ja
tasapainoisia, itsensa sekid muiden kanssa toimeen tulevia ithmisia niissé olosuhteissa,
missi he elavit. Luontevia kehityskeskusteluissa kasiteltavia asioita ovat Karin mukaan
néin ollen erityisesti oppilaiden itsearvostus, itsetuntemus seké sosiaaliset suhteet ja
taidot. Tallaisen ihmisend kasvun tukeminen tapahtuu Karin mielesti parhaiten
yhteistyossd vanhempien kanssa.

“Ja onhan se tavoitteiden asettaminen hyvin tdrkedd. Ettd sen tilaisuuden
tavoittena on niinku puolin ja toisin vdlittdd tietoa siitd lapsesta, ettd pddstds
vdhdn niissd kasvatustavoitteissa ldhemmdiksi. Pitds olla semmonen, ettd nyt on
niinku yhteisestd lapsesta kysymys ja hdnen kasvattamisestaan siind

keskustellaan. Minun mielestd niissd on keskeistd erityisesti tdmmaosten
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sosiaalisten taitojen pohtiminen ja arvioiminen. Ettd varsinkin kun aatteloo, ettdi
miten nopeaa yhteiskunta muuttuu. Ettd mitd taitoja minun nyt pitdis opettaa
ndille oppilaille, ettd md voisin olla ihan varma siitd, ettdi he ihan varmasti
tarvihtevat niitd kun ne ovat aikuisia. Taikka edes kymmenen vuoden pddistd.
Niin ei tdmmosid koulumaisia asioita suorastaan, aika vaikea sanoa, ettd mitd
on. Etta ehkd nyt joku kirjotustaito, lukutaito.

Mutta sitten kaikki tuollaiset, ettd mitenkd osais niitten kasvua ohjata ettd
niistd tulis tuommosia, niissd olosuhteissa, missd ne nyt sitten kotonansa on,
niinku mahollisimman vahvoja ihmisid. Ne pdrjdis ihtensd kansa ja muitten
kansa. Ni se on kuitenki se semmonen tdrkein asia myoskin siind
koulukasvatuksessa. Ja sitten se on myoskin, jos niinkun ndin ajattelee, niin
sithen hyvin dkkid tulee mydskin se, ettd taytyy rueta juttelemaan vanhempien

kanssa siitd, ettd miten tdssd nyt oikein pitdis tehd.”
1154 Vuorovaikutusta

Karin kertoman mukaan hanen oppilaan kotona kaymissain
kehityskeskustelutilanteissa on ollut useimmiten mukana oppilas, opettaja ja
vanhemmat tai toinen heista. Oppilas on osallistunut keskusteluun luontevasti tilanteen
mukaan, vaikkei hin aina koko aikaa olisikaan istunut pdydan aaressa. Missadn
tapauksessa oppilaan asioista ei Karin mukaan ole puhuttu hinen selkénsa takana. Kani
kertoi olevansa keskustelutilanteessa opettajana mieluiten tasavertainen keskustelija
vanhempien kanssa.

Avoin vuorovaikutustilanne on Karin mielesta siita hyvi, etta kaikilla
osallistujilla on mahdollisuus esittdd mieltd askarruttavista kysymyksia, ja asioista
voidaan jutella suoraan. Voidaan myos heti varmistaa, ettd kaikki ovat ymmartineet,
mitd on tarkoitettu ja ehkaista nain turhien epdluulojen ja vaarinkasitysten
muodostumista. Vaikkei yhteisen vuorovaikutuksen tuloksena syntyisikdén jarisyttavia
ratkaisuja, asiaa on kuitenkin pohdittu ja kaikki osapuolet ovat tulleet kuulluiksi. Kun

jokin asia on tyhjentavasti loppuunkésitelty, voidaan se jattaa taakse ja suuntautua
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kokonaan uusiin asioihin. Kuten Kari toteaa, opettaja voi keskustelun yhteydessa

" luonnollisesti kertoa, mitd koulussa on tehty ja miksi mitakin on tehty.

“Ettd kun menndidn kotiin, niin yleensd se oppilas on ollut silld tavalla
siind mukana, mutta ei valttdmdttd aina niin, ettd pdyddn ddressd ois istunu
mind ja diti ja oppilas. Joskus kylld. Mutta ettd oppilas on ollu kylld siind aina.
Ettd oppilaan seldn takana ei oo niinkun puhuttu mitddn eikd hdntd ole ajettu
omaan huoneeseen tai jotakin muuta. Vaan hdn on osallistunu siihen
keskusteluun luontevasti. Enemmdn tai vihemmdn, aina niinkun tapauksen
mukaan. Ettd joskus on ollu mummujakin mukana. Emmd mielelldni oo siind
semmosessa opetlajan roolissa, ettd ne toiset olis minun alapuolellani tai

jotenki. Ettd yritdn olla tavallansa tasavertanen keskustelija sen vanhemman
kanssa.

Siind keskustelun aikana kaikilla osapuolilla on mahdollisuus kysyd, jos
on siitte kysyttivdda syddmelld ja asioista voidaan keskustella niinkun suoraan.
Ettd voijaan niinkun puolin ja toisin hdlventdd tavallaan tdmmésid epdluuloja.
Voidaan heti varmistaa, ettd kaikki ovat ymmdrtdneet mitd on tarkotettu. Ja
tietysti siind opettaja sitten voi kertoa kaikenndkosid juttuja, mitd on koulussa
tehty ja ettd miksi on jotakin tehty.

Ettd kun md niihin kdytdn aikaa, niin kylld md sitten todella pddsen
paljon helpommalla tddlla. Kun on niinkun vanhempien kanssa yhessd puhuttu
asiasta. Vaikkei oo siind kun tunti istuttu ja puhuttu, ja vaikka ei nyt oo mitddn
viisasten kived siind sitten loytynytkddn. Siind kun kysytddn puolin ja toisin, ettd
onko sulla vield jotakin niinkun sydamelld, onko jotakin asiaa. Sitten jos ei 0o,

»

niin sithen on niinkun vedetty viiva. Sitten taas saahaan ldhted siitd eteenpdiin.’
11.5.5 Tulevaan suuntautumista
Kehityskeskusteluissa suuntaudutaan Karin mielesta siis myos tulevaisuuteen.

Tarvittaessa yksittaisille oppilaille voidaan hanen mukaansa laatia yhdessa vanhempien

kanssa suunnitelmia siitd, miten menetelld oppilaan mahdollisten ongelmien
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ratkaisemiseksi. Kuten opettaja painotti, pelkkien virheiden etsiminen ja toteaminen ei
“ole lainkaan kehittavia. Sen sijaan, kun jokin kehittimista kaipaava asia tulee ilmi,

tulist miettid yhdessé, mita sen hyvéiksi voitaisiin konkreettisesti tehda.
“Ja tarvittaessa voidaan laatia tdllaisia yhteisid suunnitelmia, ettd miten
Jjoidenkin oppilaiden kohdalla meneteltdisiin, jos vaikka niitd ongelmia on.
Tuommosissa kehityskeskusteluissa, ni parhaimmillaan siind pitdis sitte vetdd
niinkun yhteisid suuntaviivoja. Ettd mitenkd niinkun tdstd nyt eteenpdiin, taikka
sopia joitakin tiettyjd asioita. Eihdn semmosesta arvioinnista oo mitddn hyétyd,
missd etitddn virheitd vaan. Eihdn se niinkun kehitd ketddn. Mutta se ettd
todetaan, ettd jossakin asiassa on puutetta. Ja sitten katotaan, ettd mitd
mahollisuuksia meilld on tehd tdcdn asian hyvdks, ettd mitenkd tahdn vois sitten
realistisesti vaikuttaa, ettd niinkun korjata tdtd asiaa. Niin sitd varten siind

’

taytyy kattoa myoskin eteenpdin nimenomaan, se on tdrkedd.’
11.5.6 Kehityskeskustelut pakollisiksi ja palkallisiksi?

Haastattelujen yhteydessa Kari mainitsi lisaksi muutamia mielenkiintoisia
kehityskeskusteluihin yleisesti liittyvia seikkoja. Han pohti esimerkikst sité,
kayttaisivatko opettajat tyossidn vield enemmain kehityskeskusteluja, jos niista
tehtiisiin tietylla tavalla virallisempia ja ne huomioitaisiin jotenkin palkauksessa. Talla
hetkelldhin ne ovat opettajalle tavallaan ylimaaraista iltatyota, jonka toteuttaminen
riippuu kunkin opettajan viitselidisyydesta ja siita, miten tarkeiksi he kehityskeskustelut
mieltdvat. Karin mielestd opettajien tulisi saada myos tietoa kehityskeskusteluista ja
niiden jarjestamisesta enemman. Voitaisiin esimerkiksi tarjota mahdollisuuksia

osallistua kehityskeskusteluja koskeville kursseille.

“Mutta esimerkiks, jos opettajilla ois kokonaistyoaika tai joku tdllainen,
Jjossa voitasi ottaa huomioon tdllaiset. Ettd tdmd on niinkun tavallaan vaan
Jjonkinndkosta semmosta ylimddrdistd tyotd, joka ei niinkun mulle mitenkdidn

kuulu. Fttd jos se huomioitais jotenkin palkassa ja saat pistdd vaikka
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kilometrikorvaukseen, ettd se olis tavallaan jollakin lailla virallisempaa, niin
ehkd niitd sitten enemmdinkin kéytettdis. Mutta onhan se numerojen
pyorittiminen paljon helpompaa. Ehkd opettajille voitais jirjestdd myés jonkin

ndkostd kurssitusta kehityskeskustelujen jarjestimisestd.”
11.6 Opettajan nikemys onnistuneesta kehityskeskustelusta
11.6.1 Opettajan kokemuksiin perustuva tapausesimerkki

Kari pohti onnistunutta kehityskeskustelua molemmissa haastatteluissa oma-
aloitteisesti sekd minun kysyessani hanen nakemyksiaan tasta atheesta. Opettaja kertoi
myos erdan tositapauksen vuosien takaa konkreettiseksi esimerkiksi omasta mielestaan

onnistuneesta keskustelusta:

“Minulla oli kerran semmonen yks oppilas, se oli ollu minulla muutaman
kuukauden ja siind oli ongelmia. Isd soitti muutaman kerran, ja poikaa
kiusattiin. Hdn oli muuttanut toisesta koulusta ja isin asenne oli niinkun hyvin
negatiivinen. Ettd koittakaa nyt tehd niinku sielld jotakin, saaha niille muille
oppilaille kuria. Ja sitte mind otin tdmméset kehityskeskustelut. Kavin
oppilaitten kotona niinkun ensimmdistd kertaa. Ja menin sitte tdhdn perheeseen
sovittuun aikaan, ja md ajoin siihen pihaan. Md olin sitte vahdn epdvarma. Ettd
oonko md nyt niinku ihan oikeassa paikassakaan. Ja siind oli auto siind pihassa
Jja sieltd autosta tuli mies. Ja se oli sitte joku kauppapussi kdsissd. Oli ajanu
Justiin ennen minua siihen kotinsa pihaan. Ja sitten tervehdin ja kysyin, ettd
olenko mind oikeassa paikassa, ja onko tdmd tavoittelemani henkilo. Ja hdn
sitten vaan tylysti sano sieltd, ei kdtelly eikd mitddn nyt sen kummemmasti. Meni
sisddn ja veti, paukautti oven perdssddn kiinni. Ja mind menin sitten porstupaan.
Sielld oli tyhjd talo, ei ollu mattoja lattialla, ei mitddn. Mind menin sitte ja sielld
hetken aikaa ettiskelin, ja loysin isdnndn istumassa sieltd yhestd huoneesta. Ja
mind sitte istuin ja rupesin puhumaan arkisista, niille ldheisistd asioista.

Vihitellen rupes sitd keskustelua sitte syntymdidn. Olin sielld varmaan pari,



113

kolome tuntia. Ja se isd kerto vihitellen siitd perheensd tilanteesta. Ettd siind oli
... kaiken ndkosid semmosia juttuja. Ja siind pari tuntia ku oltiin, sitte se
komensi poikansa keittdmdién kahavia. Ja siind sitten istuttiin vield
kahavipéyvdssd varmaan tunnin verran. Pojasta ei niinkun puhuttu, hinen
koulunkdynnistddn ei puhuttu kai yhtddn sanaa koko aikana. Mutta sen jéldkeen
sekd sen isdn asenne ettd myoskin pojan ote siihen koulutyéhon parani, muuttu
niinkun tyystin. Pojalla oli oppimisvaikeuksia ja tdmméosid. No eihdn ne nyt
yhtikkid siitd tietysti mihinkddn hdipyneet, mutta sen jdldikeen, vihitellen nekin

rupes siind sitten niinku selevidmdan.’

Karn itse analysoi esimerkkikeskustelun antia seuraavasti:

I

a se oli aivan ratkaseva asia siind se, ettd mind kdvin sielld kotona. Ja
se on minusta, jos tuloksellisesti ajatellaan, niin paras tdmmonen
kehityskeskustelu missd mind olen ikind ollut. Sanotaan sitd nyt sitten milld
nimelld tykkdd. Ja siind ei ollu niinkun minkddn ndkosid konseptia. Taikka mitd
oli, ne kaikki tavarat oli salakussa. Niistd ei katottu niinkun yhtddn mitddan. Ja
timd oli ihan semmonen niinkun radikaalein juttu tietysti. Ja siind tapahtu
Jotakin sellaista, ettd se isd, se niinkun ndki, mdd jollakin tavalla voitin sen
luottamuksen. Se ndki, ettd me ollaan niinku samalla puolella siind pojan
kasvattamisessa. Ettd nimenomaan ollaan niinkun samalla puolella. Ja mitds
muuta tavotetta siind niinku vois olla. Ku se ettd vanhemmat ja opettaja

’

kasvattaa niinku tavallaan samaa lasta.’

Karin kuvaamasta esimerkkikeskustelusta teki hanen mukaansa onnistuneen siis
se, ettd opettaja voitti oppilaan isdn luottamuksen. Luottamus voitettiin antamalla aikaa
ja kuuntelemalla seki keskustelemalla aluksi tavallisista, perheelle tutuista asioista.
Mielestdni opettajalla oli riittavasti tilanteen vaatimaa herkkyytta havaita
keskusteluympariston vihjeitd, kykya tulkita isén sen hetkista mielentilaa seké taitoa
suunnata omaa toimintaansa naiden tekijoiden perusteella (Syrjala ja Numminen 1988,

96). Luottamuksen synnyttya perheen isa avautui ja rohkaistui kertomaan perheen sen
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hetkisesti tilanteesta ja ongelmista. isd todennakéisesti koki, ettd opettaja haluaa olla
todella vilpittémasti avuksi. Isi varmasti ymmérsi, ettd opettaja on héinen kanssaan
samalla puolella ja tukee hanta my(‘ié pojan kasvattamisessa, vaikkei vierailun aikana
pojan koulunkaynnisti puhuttukaan. Kuten Kari totesi, tista hetkestd alkaen isan asenne
'seké pojan ote koulunkayntiin muuttuivat taysin. Pojan oppimisvaikeudetkin alkoivat

selvita.
11.6.2 Onnistuneen kehityskeskustelun piirteiti

Karin mukaan ei voida laatia yhta ainoaa onnistuneen kehityskeskustelun
kaavaa. Tima johtuu opettajan mukaan esimerkiksi siité, ettii oppilaiden vanhemmat
seka paikat ja tilanteet, joissa keskustelut tapahtuvat, ovat hyvin yksilollisii ja erilaisia.
Toisin sanoen siis voitaneen vaittaa, etti opettajan miclesti onnistuneita
kehityskeskusteluja voi olla monenlaisia. Keskustetun onnistuminen edellyftéia Karn
mielestd valmistautumista, vaikka kukin keskustelu lahteekin usein eteneméiin
yksiléllisesﬁ, tilanteen mukaan. Onnistumisen ehto ei ole Karin mielesta esimerkiksi se,
ettii keskustelu etenisi tismilleen hinen ennakkosuunnitelmien mukaan. Keskustelun-
onnistumista pohdittaessa sisillon ja tavoitteiden sijaan opettaja pitaa tarkedna
luottamuksellisen yhteistyon muodostumista. Onnistuneessa kehityskeskustelussa
osallistujien henkilokemiat pelaavat hyvin keskendin. Se, milllainen tunnelma
keskustelun aikana ja sen loputtua vallitsee, on Karin mielests erds onnistumisen
mittari. Jos tunnelma on myénteinen, avoin ja epavirallinen, keskustelun voidaan katsoa

onnistuneen hyvin.

“Ja ne on niin erilaisia ne vanhemmat ja paikat ja erilaisia tilanteita. Ettd
ei sithen voi kovin semmosta sapluunaa laiitaa. Ettd taytyy sithen valamistautua
niinku oon kertonu, ja se ldhtee, miten se tilanne sitten lahtee siind viemddn.
Eihdn se ole mikddn onnistumisen mittari, ettd se menee minun piirustustent
mukdan. Ei se ole ollenkaan niinkun sitd. Sisdllolld ja tavoitteilla ei minun
mielestdini ole niin merkitystd. Luottamuksellinen suhde tdirkedd. Aika pitkdille

semmonen henkilokemiakysymys. Ettd se on se tunnelma. Ettd kun md ldhen



115

sieltd pois, niin mikd se tunnelma niinku sielld on. Onko se niinku jaykkd taikka

mitenkd mydnteinen. Se on niinku se jonkunndkonen mittari.”

Kari pohti myos keskustelijoiden rooleja onnistuneessa keskustelutilanteessa.
Hanen mielestain onnistuneessa keskustelussa eri osapuolet ovat keskendén
tasavertaisia ja heilld kaikilla on tavoitteena oppilaan parhaan l6ytaminen. Yleensd
opettajan kuitenkin odotetaan Karin mielesta tietyssd mielessé johtavan tai ohjailevan
keskustelua; onhan opettaja yleensi se, joka on kutsunut keskustelijat koolle. Oppilaan
mukanaolo sekd se, ettd hdn saa osallistua aktiivisesti keskusteluun, on Karin mukaan
tarkead. Kaikkien keskustelijoiden ei kuitenkaan tarvitse olla vilttiméttd aina
samaakaan mieltd. Joskushan kodin ja koulun kasvatustavoitteet voivat olla ristiriidassa
keskendiin. Tillaiset tilanteet ovat kuitenkin poikkeuksia. Kuten Karl toteaa, tilanteet
ovat tavallisesti jarjestelykysymyksi ja keskustelun paitteeksi paastadn yleensé

kompromissiratkaisuihin.

“Niin ettd siind on kuitenkin minusta tdrkeintd se, ettd se ei olis niinku
semmonen, ettd siind on vanhempi ja joku viranomainen. Vaan ettd siind on
tasavertaset ihmiset keskustelemassa siiti lapsen parhaasta. Tietysti vanhemmat
odottaa, eitd opettaja sitd tietyssd mielessd johtaa, koska on pistdnyt ne alulle.
Oppilas on keskustelussa mukana ja saa sanoa omia mielipiteitddn. Ei kaikkien
keskustelijoiden tarvi siind mielessd tietysti samaa mieltd asioista olla. Voihan
olla silleen, ettd koululla on tiettyjd tavotteita ja kotona voi olla sitte jotaki, voi
aina ajatella asioita niinku jollaki toisella tavalla. Ei kaikki sovi sithen koulun
raameihin. Ettd koulussa taytyy olla kuitenki jotkut tietyt sddnndt. Ja yleensdihdn
ne ei oo vastakkaiset kotien kanssa.Mutta kylld joskus voi olla. Esimerkiks
Jjosksus on tullu, ettd onko koulun pakko alkaa kaheksalta. Tai onko nyt pakko
olla sukset koulussa. Ettd joitakin tdmmésid asioita. Eihdn me voida koulua
pistdd silld tavalla, ettd jokainen laps sais tulla semmoseen aikaan kun heiddn
perheellensd sopii. Mutta etti ei semmosia isoja ristiriitoja tuu. Mutta kylld
tietysti voi, eltd jos nyt on ihan tdmmonen, ettd joku pitdd kantansa, ni kylld se

voi olla, ettei ihan aina sitten tuommoseen kompromissiinkaan valitamdttda
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pddstd. Mutta ei niitd nyt kylld usein satu. Mutta useimmiten, nehdn on
Jdrjesteltdvid asioita, aina voijaan niinkun semmonen kompromissi sitten loytdd.
Ne on pienid juttuja sitten monta kertaa. Ettd kylli mé ainakin melko pitkcille
ymmdrrdn, ettd myoskin perheilld on muutaki eldmdd kun koulueldmdd. Fitd jos
lapsia on paljon ja muitakin ongelmia, niin kylld se sitten téytyy aina suhteuttaa

ne koulunkin tarpeet siihen muuhun juttuun.”

12 POHDINTA
12.1 Paatulosten tarkastelua

Tutkimustulosten perustella voitaneen vaittas, etta tutkimusopettaja on
omaksunut kehityskeskustelut olennaiseksi osaksi ty6taén. Opettajan valmistautuminen
taminkertaisiin kehityskeskusteluihin oli huolellista; ehkd normaalia huolellisempaa,
kuten hén itsekin totesi. Tutkijana pohdin, mahtoiko tdma johtua osittain siité, ettd
tutkimusaiheenani olivat opettajan kehityskeskusteluille asettamat tavoitteet.
Valmistautumistaan kuvatessaan Kari kertoi seikkaperaisesti oppilaiden ja vanhempien
etukiteen tayttdmistd lomakkeista, joiden sisillon opettaja oli valinnut keskusteluille
asettamiensa tavoitteiden mukaisesti. Kuten Mager (1970, 1, 82) toteaa, tavoitteet siis
ohjasivat osaltaan keskusteluihin valmistautumista eli esimerkiksi sita, millaista
materiaalia Kari hankki ja mika tulisi olemaan keskustelujen sisalto (ks. kuvio 1).

Kuten Kari totesi, valmistautuminen keskusteluihin autto: esimerkiksi siten, etta
keskustelutilanteessa oli helpompi toimia asetettujen tavoitteiden suuntaisesti.
Voitaneen siis viittid, ettd opettajan huolellinen valmistautuminen vaikutti
myonteisesti keskustelujen onnistumiseen (esim. Barron 1991, 397). Kari mainitsi
valmistautuvansa yksittaisiin keskusteluihin hieman ennen keskusteluhetkea
esimerkiksi kaymalla lapi oppilasta koskevan henkilokohtaisen materiaalin, jota hén oli
kansioonsa kerannyt, sekd palauttamalla mieleen oppilaaseen liittyvia merkittavia

asioita (Itsearviointi - menetelmia ja vélineita koulujen ja oppilaitosten avuksi,
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9.10.2001). Niin hin osoitti tiedostavansa, etta jokainen keskustelutilanne on todellakin
’ yksilollinen ja ainutlaatuinen (Tourunen & Vaismaa 1999; Wise 2000, 48).

Tamankertaisten kehityskeskhstelujen yleiseksi ja kaikille lnokan oppilaille
vhteiseksi tavoitteeksi Kari asetti luokan senhetkisesti sosiaalisesta ilmapiiristé
keskustelemisen, koska oppilaiden sopeutumis- ja sostaalistumisprosessi kouluun oli
vield edellisena kevaana ollut keskeneriinen, ja oppilaiden valilla oli ollut paljon
riitoja. Tavoite oli siis paitsi yleinen eli koko oppilasrtyhmai koskeva, myoskin
sisdsyntyinen eli ajankohtaiseen tilanteeseen perustuva. Koska kasvatustavoitteet ovat
osoituksia tietyistd arvoista, voitaneen Karin keskusteluille asettamien sosiaalisten
tavoitteiden viittda olevan osoitus hdnen arvoperustastaan; todennakdisesti thmisen
sosiaalinen hyvinvointi on opettajan mielesta tarkeai (Boas 1972, 6 - 9; Hirsjarvi ym.
1976; Hirsjarvi 1984; Kansanen & Uusikyla 1981, 77). (Ks. kuvio 1.) Kuten Hirsjarvi
ym. (1976, 5 - 6) toteaa, kasvatuksessa pyntdan muiden arvojen ohessa erityisesti
sosiaalisten arvojen toteuttamiseen. Karin tarkoituksena oli myodskin kasitella
kehityskeskusteluissa kunkin oppilaan asioita henkilokohtaisemmin, ldhinna oppilaiden
ja vanhempien etukiteen tayttdmien, luokan sosiaalisista suhteista ja oppilaan koulussa
vithtymisesta kertovien seka oppilaan itsetuntemusta tukevien lomakkeiden pohjalta.
Yleisten tavoitteiden ohella Kari siis asetti siis myos yksilollisia, oppilaskobtaisia
tavoitteita (ks. kuvio 1).

Itselleen ja omalle toiminnalleen kehityskeskustelujen ohjaajana Kari ei
varsinaisesti maininnut asettaneensa tavoitteita; ehkapi hian mielsi kehityskeskustelujen
tietoisen tavoitteenasettelun koskevan lahinna oppilaita. Tiettyja henkilokohtaisia
pyrkimyksia saattoi haastatteluaineistoa analysoidessa kuitenkin havaita. Opettajan
kertoessa esimerkiksi valmistautumisestaan keskusteluihin han mainitsi pyrkivinsa
kunnioittamaan kodin ajattelutapoja ja suhteuttamaan keskustelujen sisalion oppilaan
sen hetkiseen kokonaisvaltaiseen eldmaéntilanteeseen. Téllainen pyrkimys viitannee
humanistisiin arvoihin; opettaja pitda tirkeand ihmisyyden ja toisen thmisen
kunnioittamista. Kari piti tarkedni myos olla keskustelijana tasavertainen vanhempien
ja oppilaan kanssa seké pyrkimysti voittaa vanhempien luottamus. Mielestdni ndiden
seikkojen voitaisiin katsoa olevan opettajan henkilokohtaisia tavoitteita. Se, etta

opettaja ylipastadan asetti tavoitteet kehityskeskusteluille, osoittaa hianen tiedostaneen
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kasvatusvastuunsa (Hirsjarvi 1984, 70 - 71; Mager 1970, 3). Vastuun ottamisen
"puolestaan voidaan sanoa olevan merkki ammattitaidosta (Ahlbom 2000, 160).

Kari saavutti mielestaan keskusteluille asettamansa tavoitteet. Tavoitteiden
suunnassa pysymisté helpottivat keskustelujen aikana hiinen mukaansa etukiteen
taytetyt lomakkeet, joiden sisiltod kasiteltiin jokaisessa keskustelussa. Keskusteluille
asetettujen tavoitteiden toteutumiseeen vaikuttivat Karin mielestd myos osallistujien
persoonallisuus sekd keskustelujen toteutus ajankayton suhteen. Olen myos tutkijana
tekemieni havaintojen perusteella sitd mieltd, etta opettaja saavutti etukiteen
asettamansa tavoitteet. Ehka tima johtui osittain siitd, ettd hin osasi esimerkiksi
mahdollisten aiempien kokemusten kasvattamana asettaa itselleen ja keskusteluille
kyllin realistiset tavoitteet. Kuten Kiesildimen (1998) toteaa, kasvatustavoitteiden
saavuttaminen edellyttda, etta tavoitteet ovat kyllin konkreettisia. Voitaneen vaittaa,
ettd Karin keskusteluille asettamat tavoitteet olivat konkreettisesti esilld lomakkeissa.
Aina ei kuitenkaan kehityskeskusteluille asettettuihin tavoitteisiin paastine.
Mielenkiintoista olisikin pohtia, mita kukin opettaja voisi kussakin tilanteessa tehda,
Jjotta paastéisiin lahemmaksi asetettuja tavoitteita.

Kehityskeskustelut ovat Karin mielestd hyvin tarkeita ja hyodyllisid. Samaan
tulokseen ovat paityneet lukuisat muut kehityskeskusteluihin perehtyneet tutkijat (esim.
Jarviaho 2000; Koivumaki, Korpinen & Pekkala 1980; Korpinen 1989; Korpinen,
Husso & Korpinen 1980; Maattinen 1998; Partanen 1984; Pokkonen 2000; Torma
1998). Erityisesti keskustelut soveltuvat Kanin mielesta oppilaan sosiaalista kehitysti ja
ihmisend kasvua koskevan arvioinnin vélineeksi. Esimerkiksi Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteissa (1999, 8 - 9) painotetaankin oppilaan tiedollisen ja taidollisen ja
taidollisen kehityksen arvioimisen lisiksi myos hianen kayttaytymistdan ja
tyoskentelytaitojaan seké hinen persoonallisuutensa kehittymista ja sosiaalistumista.
Karin mielesta kehityskeskustelut ovat esimerkiksi numeroarviointiin verrattuna
huomattavasti tarkoituksenmukaisempi ja hyodyllisempi arviointimuoto, koska
suullisesti arvioitaessa voidaan kertoa oppilaasta juuri se, mitd halutaankin kertoa.
Lisaksi opettaja voi kussakin keskustelutilanteessa valita juuri sithen hetkeen ja sina

tilanteessa mukana oleville persoonallisuuksille sopivan tavan kommunikoida ja
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kasitella tavoitteena olevia asioita (Koulu tarvitsee kotia kasvattaakseen 25.2.2000;
: Oppilaan arvioinnin perusteet 1999).

Arvioinnin lisaksi kehityskeskusteluissa toteutetaan Karin mukaan kodin Jja
koulun yhteistyota. Parhaimmillaan keskusteluissa saavutetaan vanhempien luottamus,
jolloin yhteistyé on yleensi entistd avoimempaa ja yhteisten kasvatustavoitteiden
ascttaminen oppilaan kehitykselle sekéa nithin pyrkiminen onnistau paremmin (esim.
Kantola 1980, 5). Karin mukaan kehityskeskustelutilanteessa annetaan koteihin tietoa
lapsen koulunkayntiin liittyvisté asioista. Opettaja puolestaan saa vanhemmilta
arvokasta tietoa oppilaan taustoista. Kyse on siis viestinnistd, jossa kasvatukseen
osallistuvat henkilot vilittavit toisilleen kasvatukseen liittyvia ja kasvatustyota
hyodyttavaa tietoa lapsen kokonaiskehityksen edistimiseksi (Koivumaki, Korpinen &
Pekkala 1980; Pokkonen 2000, 74 - 75). Yhdessé voidaan tarvittaessa asettaa myos
oppilaalle jokin uusi, konkreettinen kehitystavoite. Voitaneen vaittia, ettd opettajan
mielestd kehityskeskusteluissa arvioidaan yhdessa oppilaan kehittymisté, toteutetaan
kodin ja koulun yhteistyota seké asetetaan tarvittaessa tulevia kehityshaasteita. Talla
tavalla madriteltiin kehityskeskustelut timankin tutkielman alussa.

Karin mielesti kehityskeskustelut ovat opettajan kannalta raskaita ja paljon
aikaa vievid, mutta antoisia. Erityisesti silloin, kun kyseessd on oppimisongelmista tai
perheen ongelmista kirsivi oppilas, on hyoty niin suuri, ettd keskusteluihin kaytetty
aika sdistyy lopulta normaalista ty6ajasta. Kari pitaa erityisen tarkednd
kehityskeskustelujen tarkoituksena oppilaiden kasvun tukemista ja ohjaamista siten,
ettd lapsista tulisi mahdollisimman vahvoja ja tasapainoisia, itsensa sekd muiden kanssa
toimeen tulevia ihmisia niissa olosuhteissa, missi he eldvit. Taméan toteutumiseksi
tulisi mahdollisten ongelmien kisittelyn lisdksi keskustella erityisesti oppilaan
edistymisestd ja vahvuuksista myonteiselld, totuudenmukaisella ja ymmarrettavalla
tavalla (DeMoulin 1992, 596; Wise 2000, 48). Opettajien olisi hyva muistaa
kehityskeskustelujenkin yhteydessa, ettd myos ne oppilaat, joilla koulunkdynti sujuu
kaikin puolin moitteettomasti, tarvitsevat myonteistd palautetta kehittydkseen
tasapainoisesti.

Karin mukaan onnistuneita kehityskeskusteluja voi olla monenlaisia, koska

oppilaat, oppilaiden vanhemmat seké paikat ja tilanteet, joissa keskustelut tapahtuvat,
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ovat hyvin yksilollisia ja erilaisia. Samaan tulokseen ovat paatyneet esimerkiksi

" Tourunen ja Vaismaa (1999) tutkittuaan erilaisten arviointikeskustelujen yhteisia ja
yksilollisia piirteitd. Keskustelun onhistuminen edellyttaa Karin mielesta
valmistautumista, vaikka kukin keskustelu ldhteekin usein eteneméin yksilollisesti.
Onnistuneessa kehityskeskustelussa osallistujien henkilokemiat toimivat hyvin ja kaikki
keskustelijat ovat keskendin tasavertaisia. Karin kertoma esimerkki onnistuneesta
kehityskeskustelusta osoitti kiinnostavan seikan opettajan roolista keskustelijana; tuossa
keskustelussa opettaja oli lahinna kuuntelija, eika esimerkiksi arvostelija (esim. Kantola
1980, 82). Myds Vuorinen (2000) muistuttaa, ettd opettajan olisi maltettava luopua
kehityskeskusteluissa perinteisesta “kaiken tietivistd” opettajan roolistaan.
Tarkeampaa olisi auttaa oppilasta miettimain omaa oppimistaan ja kehitystasn seka
ohjata titd l6ytamain itse ratkaisuja ristiriitoihin. (Koppinen ym. 1999, 37, 102 - 110;
Korpinen 1999, 82; Vuorinen 2000.)

Vaikka Kari pitad tavoitteiden asettamista kehityskeskusteluille tarkedna, ei
tavoitteiden saavuttaminen ole hianen mielestian ainut ehto keskustelujen
onnistumiselle. Myoskian sisdlto ei ole tarkein asia. Sen sijaan Karin mukaan
keskustelujen onnistumista voidaan mitata silla, millainen tunnelma
kehityskeskusteluista jad. Jos tunnelma on myodnteinen, avoin ja epdvirallinen,
keskustelun voidaan vaittaa onnistuneen hyvin. Esimerkikst Barron (1991, 398) seké
Koppinen, Korpinen ja Pollan (1999, 102) pitavit positiivisten huomioiden
ilmaisemista tirkeana myonteista keskusteluilmapiiria luotaessa. Karin mukaan
onnistuneessa keskustelussa koetaan, ettd ollaan yhdessa kasvattamassa lasta, ollaan
“samalla puolella”. Karin mielesta erityisen tarkeda on voittaa vanhempien luottamus,
koska se on erinomainen pohja kodin ja koulun yhteistyolle seka oppilaan kasvun ja
kehityksen tukemiselle. Olen tiivistanyt tutkimusopettajani nikemyksen onnistuneesta

kehityskeskustelusta kuvioon 4.
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“Kasvatetaan yhdessa lasta”

edellyttaa _ kodin ja koulun _ oppilaan kasvun
valmistautumista yhteistyolie ' ja kehityksen
/ tukemiselle
hyva pohja
el vaadi esimerkiksi |
tavoitteissa pysymista /[luot‘famus keskua
Onnistunut telijoiden valilla
kehityskeskustelu

erilaisia

myoénteinen, avoin ja
epavirallinen tunnelma

KUVIO 4. Tutkimusopettajan ndkemys onnistuneesta kehityskeskustelusta.

keskustelijat
tasavertaisia

henkilokemiat
toimivat hyvin

opettajan rooli
ei korostu

Mielenkiintoista on, ettd tutkimusopettajani ei ollut koulutuksessaan tutustunut
kehityskeskusteluihin. Tarve timantyyppiselle kodin ja koulun yhteistyolle seka
arvioinnille oli siis taytynyt heréti kaytannossa esimerkiksi sita kautta. Opettaja
mainitsikin kokeneensa monet perinteiset arviointimuodot riittdmattémiksi.
Mielenkiintoista oli myds opettajan pohdiskelu kehityskeskustelujen merkityksen
yhteydessa siita, voisivatko kehityskeskustelut olla pakollinen, mutta palkallinen osa
opettajan ammattia. Jos néin olisi, lahtokohta tutkia opettajien kokemuksia
kehityskeskustelujen mielekkyydesta voisi olla aivan toinen.

Vaikka opettajan kehityskeskustelukaytanto oli muokkautunut kaytannén
kokemuksen myéta, han mainitsi myos aiheeseen liittyvan kurssituksen olevan
paikallaan. Miksi ei koulutuspaivilla voisi jakaa kehityskeskusteluihin liittyvia ajatuksia
ja kokemuksia? Joka tapauksessa keskusteluista on erittdin todennikoisesti tulossa
yleinen arvioinnin seka kodin ja koulun yhteistyon toteuttamisen viline. Oikeastaan se
on jo tilla hetkella hyvin yleinen ja kaytetty tyotapa.

Alkukartoituksena palvelevan lomakekyselyn tulokset osoittivat, etta kaikki
tapauskouluni opettajat olivat kiyttineet kehjtyskeskusteluja ty0ssddn riippumatta

esimerkiksi tyossdolovuosien madrasta tai siitd, oliko kehityskeskusteluthin tutustuttu
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koulutuksessa vai ei. Siind mielessa tutkimusopettajani ei poikennut koulun muista

" opettajista. Koska kehityskeskustelut olivat tapauskoulussani niin yleinen kiytanto,
saattaa keskustelujen toteuttamineﬁ olla ollut tictynlainen sosiaalinen velvoite myos
niille opettajille, jotka kenties toisessa koulussa olisivat valinneet jonkin muun
yhteisty6- ja arviointimuodon. Oliko koulun rehtori mahdollisesti suositellut
kehityskeskustelujen kayttoa opettajille? Olivatko kehityskeskusteluja aivan
ensimmaisena kayttaneet opettajat kertoneet hyvistd kokemuksistaan ja siten levittaneet
kipinad? Koulun opetussuunnitelmassa ei mainittu keskusteluista.

Opettajien koulutuksen ajankohdalla ja eri yhteistydémuotojen toteuttamisella
varsinaisessa tyossd saattaisi mahdollisesti olla yhteys. Kéasitelldanhan nykyisessi
opettajankoulutuksessa varmasti eri tavoin kodin ja koulun vélisestd yhteistyostd kuin
esimerkiksi vuosikymmenia sitten. Vastavalmistuneiden opettajien voist siis kuvitella
kayttavan mahdollisesti erilaisia; uudempia, yhteistydomuotoja kuin kymmenia vuosia
sitten valmistuneet. Varovainen aavistukseni on, ettd juuri tydelamain astuneet tai siina
vahidn aikaa paikkaansa ja tyylidnsa hakeneet opettajat kayttaisivit myos
monipuolisemmin eri yhteistydmuotoja. Koulutuksen ajankohdan ja eri
yhteistydmuotojen toteuttamiseen vilisen yhteyden selvittiminen vaatisi kuitenkin
uuden tutkimuksen, silld koulutuksen ajankohtaa edella mainitussa lomakkeessa kysytty.
Tyossaolovuosien mairastihin ei valttaimatta voi suoraan paitella koulutuksen
ajankohtaa.

Tutkimustulosten perusteella voitaneen vetds johtopaitos, etta kehityskeskustelut
ovat opettajalle hyodyllinen apuviline. Koska opettaja keskusteluihin valmistautuessaan
asettaa niille tarkoituksenmukaiset tavoitteet, voitaneen olettaa, etta keskustelujen
avulla autetaan oppilasta hanen kehityksessaian eteen pain. Kehityskeskusteluissa
voidaan huomioida oppilas ja hanen kokonaistilanteensa hyvin yksilollisesti. Oppilaan
itsetunnon ja mindkuvan kannalta voisi ajatella olevan hyvinkin merkittavaa, jos han
itsekin sisdistda sen seikan, etti keskusteluun varattu atka on nimenomaan hianti varten.
Laatuajan antaminen tukeminen lapselle seka myonteisen mindkuvan ja itsetunnon
tukeminen luonee omalta osaltaan tervettia pohjaa myohemmalle kehitykselle ja voivat
vahvistaa lasta kohtaamaan esimerkiksi murrosian kriisit. Kodin ja koulun valinen

luottamuksellinen yhteistyo tukee ja rikastuttaa kaikkia sithen osallistuvia seka tuo
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kodin ja koulun maailmat lahemméksi toisiaan. Ajatuksia avoimesti vaihdettaessa
"voidaan kokea varsinaisia oivalluksia, joita ei ilman yhteists vuorovaikutusta oltaisi
saavutettu. Onnistunut keskustelu voi poiketa yllattavastikin totutuista tavoista, mihin
tottuminen vaatinee opettajalta kokemusta seka ennen kaikkea avoimuutta ja
yksilollisyyden huomioimista. Kehityskeskustelu lienee parhaimmillaan kaikinpuolista
kunnioittamista, inhimillista ymmartamista ja yhteisen kasvatusvastuun jakamista.
Niamai helpottavat paitsi opettajan ty6td, myos vanhempien roolia lapsensa kasvattajina.
Kehityskeskusteluissa riittdisi tutkittavaa. Keskusteluille as_etettuja tavoitteita
seka keskusteluihin kohdistuvia odotuksia ja niiden toteutumista voisi tutkia opettajan
lisdksi myos oppilaan ja vanhempien ndkokulmasta. Tarkemmin vosi pohtia my®6s sité,
mika on vanhempien rooli keskustelujen tavoitteisiin pyrittiessa. Toisaalta voisi ottaa
kokonaisvaltaisen tarkastelun kohteeksi yhden perheen seki heidédn kanssaan kdytavin
kehityskeskustelun. Olisi mielenkiintoista pohtia eri vaihtoehtoja, milla tavoin voisi
opettajana tukea parhaiten juuri tutkimuskohteena olevaa oppilasta ja hianen perhettaéan.
Oma tutkimusopettajaani ajatellen minua jai kiinnostamaan esimerkiksi se, mita keinoja

opettaja oli kayttanyt luokassaan ilmenneiden sosiaalisten ristiriitojen ratkaisuun.
12.2  Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettavyys

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen yhteydessa
tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tulee tarkastella koko tutkimusprosessia, eika
esimerkiksi pelkastdan tuloksia. Voidaan arvioida esimerkiksi rehellisyytta, jolloin
pohditaan, miten tutkija toimi tutkimuksen eri vaiheissa voidakseen antaa
todellisuudesta rehellisen ja puolueettoman kuvan. Tutkimuksen laadusta ja
luotettavuudesta kertoo myos esimerkiksi se, kuinka ymmarrettavia, sopivaa ja
tulkittavaa aineisto on. (Hopkins 1992, 77 - 81; Guba & Lincoln 1987.)

Laatimassani kyselylomakkeessa oli mielestani puutteita, koska esimerkiksi
Jjotkut kodin ja koulun yhteistyomuotoja kuvaavat kasitteet saattor ymmartad monella
tavalla. Esimerkiksi vaihtoehto “yhteinen retki” saatettiin ymmart4a oppilaiden,

vanhempien ja opettajan yhteiseksi retkeksi, luokan ja sen opettajan yhteiseksi retkeksi
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tai useamman luokan oppilaiden ja opettajan yhteiseksi retkeksi. Kaiken kaikkiaan
’kyselylomake palveli mielestani kuitenkin hyvin taustatietojen kartoittajana. Tuossa
vaiheessahan varsinaisen tutkimusaiheeni valinta ja rajaus olivat viela kesken ja
painopisteeni oli tuolloin vield vahvasti nimenomaan kodin ja koulun yhteistyossa.
Mielestani Karin kehityskeskusteluthin liittyvat nakemykset ja mielipiteet paasivat
hyvin esille teemahaastattelujen kautta. Kari sai selittda ja perustella ajatuksiaan omin
sanoin ja halutessaan pitemmastikin. Myos minulla tutkijana oli mahdollisuus esittda
hinelle tarkentavia kysymyksia, jos en jotakin ymmartanyt tai en saanut haluamaani
kysymykseen vastausta. Esimerkiksi strukturoiduissa lomakekyselyssihin téillainen ei
ole mahdollista. Se, ettd Kari antoi sisalioltdaan samoja vastauksia ensimmaéisen ja toisen
haastattelun samansuuntaisiin kysymyksiin, vahvistaa mielestani hdnen antaneen oikeaa
tietoa ja toisaalta kertoo myo6s siitd, ettd han on itse miettinyt asian ja on ajatuksistaan
tietylla tavalla varma. Mielestani sain vastaukset kaikkiin tutkimusongelmiini.

Haastattelujen vuorovatkutuksellisuus eli persoonallinen vuorovaikutussuhde on
tutkijalle kuitenkin aina riski tai vihintddnkin haaste tutkimustulosten luotettavuuden
kannalta. Vaikka pyrinkin kaikin tavoin saamaan mahdollisimman totuudenmukaisia ja
pétevia eli valideja tutkimustuloksia, saatoin silti tulkita joitakin Karin vastauksia vaérin
tai puutteellisesti, mihin puolestaan vaikutti esimerkiksi oma eldmanhistoriant seka
niakemykseni kehityskeskusteluista (Koppinen, Korpinen & Pollari 1999, 32 - 33).
Tutkimustulokset eivit siis voi olla tdysin objektiivisia. Koska tulkinnan voidaan viittaa
olevan siti luotettavampaa, mitd enemman tutkija tutkittavasta tietad, voitaisiin vaittaa,
etti toisella haastattelukerralla saamani tutkimustulokset ja niista tekemani tulkinnat
olisivat luotettavampia. Olinhan oppinut tuntemaan enemman Karia; hinen ajattelu- ja
toimintatapaansa, hinen tapaansa valita sanoja erilaisia asioita kuvatessaan sekd hianen
persoonaansa kokonaisuudessaan. Koska jokainen haastattelu on ainutkertainen, voidaan
tutkimuksen toistettavuuden eli reliabiliteetin viittaa olevan huono sellaisissa
tutkimuksissa, joissa aineistoa kerataan haastattelemalla; siis myos minun
kvalitatitvisessa tapaustutkimuksessani. (Hopkins 1992, 77 - 81; Hirsjarvi 1998, 161 -
180, 200 - 204; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 1998; Laaksovirta 1988, 58, 60, 93 - 94;
Syrjala & Numminen 1998, 94, 135 - 138, 142)) -
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Tutkimustulosten luotettavuuden kannalta voisi pohtia my®s sité, tuliko opettaja

“sanoneeksi kaikki oleelliset ajatuksensa niista aiheista, joista hianelta kyselin. Vaikka
opettaja tiesikin etukéteen tutkimusaiheeni ja haastatteluni pﬁﬁsiséill(‘)n, tulivat spesifit
kysymykset silti nopeasti, ja miettimis- ja pohtimisaikaa vastata niihin oli loppujen
lopuksi aika vahan. Tarkeitakin asioita saattoi jaada mainitsematta. Toisaalta, kuten jo
edella pohdin, opettaja saattoi toisessa haastattelussa tarkentaa ja varmistaa
ensimmaisen keskustelun sisaltdja, kuten han esimerkiksi kehityskeskustelujen
merkityksestd kertoessaan tekikin.

Tutkimukseni yleistettivyyden varmistamiseksi olisi kiinnostavaa haastatella
useampia tapauskouluni opettajia, tutkien heidan kehityskeskusteluille asettamiaan
tavoitteita ja merkityksia. Lisad ulottuvuutta saisi myds, jos voisi tutkijana osallistua
kehityskeskusteluun opettajan kanssa aktiivisena keskustelijana.

Tutkimukseni oli tapaustutkimus, joten tutkimusopettajani nikemysten ei voi
olettaa sellaisenaan vastaavan kaikkien opettajien nikemyksia kehityskeskusteluista.
Tulosten yleistettavyys on siis kyseenalainen. Omassa tutkimuksessani tapauksen
kokonaisvaltainen ymmartaminen sekéd saamieni tulosten syvallinen ja huolellinen
analysointi oli kuitenkin tarkeampaa kuin yleistiminen. Myés lukija voi tuloksia ja
niistd tekemidni tulkintoja tutkiessaan pohtia, mitka osat tutkimuksesta vastaavat hanen
omia tietojaan, kasityksidan ja kokemuksiaan kehityskeskusteluista. (Mikela 1990, 52 -
53; Syrjdla & Numminen 1988, 175 - 181.) Tutkimustulosten yleistettavyyttd voisi
testata esimerkiksi tutkimalla muiden tapauskoulun opettajien nikemyksia
kehityskeskusteluista ja niiden tavoitteista samoin kuin Karin nikemyksia ja verrata
sitten naitd tuloksia keskendin. Tutkielmani teoreettisessa viitekehyksessa esiteltyjen
aiempien tutkimustulosten seké tapauskoulun kaikille opettajille tekeméni
lomakekyselyn tulosten yhtenevaisyys tutkimusopettajani nikemyksiin puoltavat
kuitenkin mielesténi sita, etta tutkimustulosteni voisi ainakin jossakin méaarin olettaa
pitavan paikkansa yleisemminkin opettajien kohdalla.

Olen myos Laaksovirran (1988, 63) kanssa yhta mielta siité, etta yksittdistapaus
saattaa paljastaa ilmigstd nimenomaan yksittaistapauksena jotakin hyvin olennaista.
Myés Hirsjarvi (1998, 181 - 182) toteaa, ettd vaikkei tutkimustulosten yleistettavyys

olekaan paamaarana kvalitatiivisessa tutkimuksessa, voidaan yksittiisti tapausta
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riittdvan tarkasti tutkimalla selvittdd sitd, mika ilmiossa on merkittdvaa ja mika yleensa
toistuu tarkasteltaessa ilmiota yleisemmalla tasolla.

Arvioidessani tapaustutkjmuStani on todettava, etti esimerkiksi
tutkimuskohteiden tuntemattomana pysymisti on vaikea taata. Tutkimustuloksia
raportoidessani jatin tarkoituksella tiettyjd kuvauksia pois, ettei henkil6itd tunnistettaisi.
Yleensa kvalitatiivisessa tapauksessa joudutaan kuitenkin kuvaamaan henkildiden ja
olosuhteiden piirteitd melko tarkasti, jotta tuloksista voitaisiin tehdi patevia ja

perusteltuja johtopaatoksid (Syrjald & Numminen 1988,160 -166).
12.3  Tutkija arvioi tutkimusprosessia

Tutkimusprosessi oli kaiken kaikkiaan mielenkiintoinen ja vaihteleva. Sen eri vaiheet
olivat monin tavoin hyvin erilaisia. Kaaosmaisin olotila oli silloin, kun
paattoharjoittelun lomassa mietin teoriaosuuden lopullista siséltoa ja litteroin
ensimmaistd haastattelua. Kun ty6 tuntui jumiutuvan johonkin vaiheeseen, saattoi
kuitenkin ottaa gradusta jonkin toisen osan ja edeti siina osiossa. Usein eteneminen
yhdessa osiossa auttoi my6s muiden osien tydstimisessd. Kirjoittaminen oli todellakin
jatkuvaa vuorovaikutusta tyon eri osien valilla, jossa eteneminen esimerkiksi tulosten
analysoinnissa helpotti teoriapuolta ja piinvastoin. Toisen haastattelun tuloksia
kirjoitellessa asiat alkoivat jotenkin selkiintya ja loksahdella paikoilleen. Kokonaiskuva
tutkielman tekemisesti alkoi hahmottua ja tuolloin syntyi eniten myos nékyvai tulosta.
Hienoin tunne oli tietysti koko tutkielman loppusilausta tehdessa. Tuntui, ettd oli saanut
aikaan jotakin merkittavaa.

Tutkielmaa tehdessiani pohdin hieman myos itsedni kohta valmistuvana ja
tyoelamaan vakinaisemmin siirtyvana ammattikasvattajana ja kehityskeskusteluyjen
ohjaajana. Ndin valmistumisen kynnyksella oli lohdullista todeta ja kuulla kokeneelta
opettajalta, ettd opettaja saa kehityskeskustelujakin ohjatessaan olla oma itsensa,
oikeastaan se on jopa tavoiteltavaa. Taydellinen ei tarvitse olla. Sen sijaan
olennaisempaa tuntuu olevan se, ettd opettaja tiedostaa erilaisia asioita omasta seka
muiden ajattelu- ja kdyttaytymistavoista. Mielestdni opin tutkimukseni my6ti

ymmartadméaan kehityskeskusteluihin littyvaa toimintaa kokonaisuudessaan
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syvillisemmin paitsi opettajan, myos muiden keskusteluun osallistuvien henkiloiden
"kannalta.

Tietynlaisena tutkijan unelmana pidén Syrjilin ja Nummisen (1988, 171)
niakemysta siitd, ettd tapaustutkimuksessa kaytanto antaisi tietoa tutkijalle, joka
puolestaan valittaa tietoa kdytantoon, jolloin kyseessa on tutkimuksen ja kaytannén
dialektinen suhde. Parhaimmillaan tutkimuksen eri osapuolet jakavat palautteen ja
yhteisen pohdinnan my6ta yhdessa todellisuutta, jasentavit omaa elamaansa seka
arvioivat itseddn, muita henkil6itd ja ymparist64, ja ndin kasvavat yhdessd. Varovainen
toiveeni onkin, ettd tutkimusopettajani mielessé olisi jasentynyt, selkiytynyt tai
varmistunut jotakin, tai ettd han olisi saanut jotakin uutta pureskeltavaa kdymiemme
keskustelujen ja omien ajatustensa déineen lausumisen myotd. Muutaman kerran muistan
hidnen haastattelujen aikana todenneenkin, etté tuli ajatelleeksi tiettyja asioita
ensimmaistd kertaa juun siind hetkessa. (Syrjala & Numminen 1988, 179). Itsellani on
tunne, ettd opin lopputyoni tydstdmisen ja erityisesti tutkimusopettajani kanssa kdymieni
keskustelujen my6ta paitsi tieteellisen tutkimuksen tekemisen periaatteita, myos
arvokkaita, “elaméai suurempia” asioita oppilaan ja vanhempien todellisesta

kohtaamisesta.
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Aloittelen graduani, joka koskee koulun ja kodin yhteistyota. |
"Aineiston saamiseksi pyydin Sinua ystivéllisesti vastaamaan alla oleviin kysymyksiin. ,

Olen mies d

nainen (1

l. Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajana? Merkitse rastilla

alle vuoden d
1 -3 vuotta a
4 - 6 vuotta a
7 - 9 vuotta D
10-12vuotta (3
13-15vuotta (I
yli 15 vuotta d
2. a) Mihin kodin ja koulun yhteistyémuotoihin olet tutustunut koulutuksessasi?

- b) Mita koulun ja kodin yhteistyémuotoja olet toteuttanut ty6ssasi?
Merkitse rastilla. Voit merkitd useita vaihtoehtoja.

a) b)
néihin olet tutustunut naitd olen toteuttanut
koulutuksessani tyOssani

arviointikeskustelu a a
/kehityskeskustelu
koulun juhla O a
koulun tiedotelehti a a
luokan jarjestdma juhla a a
luokkatoimikunta a a
opettajan tiedotuslehtinen a a
kaikkiin kotethin
puhelinsoitto tai kirje a a
reissuvihko O a
vanhempainilta a O
yhteinen retki a d
jokin muu O d

Mika/mitka?




Liite 2

Heil
Opiskelen luokanopettajaksi Jyvdskyldssd. Opintoni ovat loppusuoralla, mutta
valmistuminen edellyttdd vield pddttoharjoittelua sekd lopputyon eli pro gradu -tyésn
tekemistd.

Pddttohar joittelun saan ilokseni tehdd luokassa, jossa teiddn lapsenne opiskelee.
Tulen siis olemaan tulevan kuukauden pdivittdin tekemisissd luokan kanssa, seuraten
opetusta ja ohjaten oppitunteja. Luonnollisesti kaikki tapahtuu yhteistydssi luokan
oman opettajan kanssa.

Edelld mainitun graduni aiheena on kehityskeskustelut. Tutkin, millaisia
tavoitteita opettaja kehityskeskusteluille asettaa ja miten namd tavoitteet opettajan
mielestd toteutuvat. Tutkimukseni kannalta olisi hienoa, jos voisin tulla mukaan
muutamiin teiddn lapsenne luokassa kdytdviin kehityskeskusteluihin. Niissd seuraisin
siis opettajan toimintaa. Kysynkin nyt samalla suostumustanne, voinko tulla seuraamaan
keskustelua, joka kdydddn teiddn, teiddn lapsenne ja opettajan kesken. Mikdili
suostutte auttamaan minua lopputyoni tekemisessd, olkaa hyvi ja merkitkdd rasti alla
olevaan ruutuun,

Marraskuisin terveisin

Nyt 7

J Har joittelija voi tulla seuraamaan keskustelua, joka

kdydddn lapseni, minun ja lapseni opettajan kesken.
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ENSIMMAISEN HAASTATTELUN TEEMAT
- taustatietoja koulutuksesta ja tybkokemuksesta

AIEMPI KOKEMUS KEHITYSKESKUSTELUISTA
- Kuinka monena vuotena?

- Miten tuli aloittaneeks1?

- Millaisina ajankohtina?

- Keskustelujen kesto, pitopaikka, virallisuus?

- Tavoitteet?

- Ovatko keskustelut muuttuneet?

- Keskustelujen merkitys, tarkoitus ja hyodyllisyys?
- Hyvit kokemukset? Huonot kokemukset?

SEURAAVIEN KEHITYSKESKUSTELUJEN TAVOITTEET

- Miti ja millaisia tavoitteita? Missa painotus? Miksi?

- Ovatko tavoitteet yleisid vai yksilollisia? Miksi?

- Onko opettajalla jokin periaate tai ajatus, johon tavoitteet perustuvat?

- Miten opettaja valmistautuu keskusteluihin?

- Onko opettajalla jo nyt mielessa tietty tai tietyt keskustelut, joihin atkoo
valmistautua jotenkin erityisesti? Miten ja miksi?

- Miten tavoitteiden asettaminen konkreettisesti tapahtuu?

- Mika merkitys tavoitteilla ja niiden asettamisella opettajan mielesta on?
Onko tavoitteilla vaikutusta keskustelujen sujuvuuteen tai onnistumiseen?

Jos on, niin miten vaikuttavat?

SEURAAVILLE KEHITYSKESKUSTELUILLE ASETETTUJEN TAVOITTEIDEN
TOTEUTUMISEN VALVONTA KESKUSTELUJEN AIKANA
- Aikooko opettaja valvoa tavoitteiden toteutumista keskustelujen aikana? Miten?
- Aikooko opettaja pitaa tavoitteista ehdottomasti kiinni? Miksi?

- Miti opettaja aikoo tehda, jos nayttaa silt, etta tavoitteita el saavuteta?



SEURAAVILLE KEHITYSKESKUSTELUILLE ASETETTUJEN TAVOITTEIDEN
TOTEUTUMISEN ARVIOINTI KESKUSTELUJEN JALKEEN
- Aikooko opettaja pohtia seuraaville kehityskeskusteluille asettamiensa
tavoitteiden toteutumista keskustelujen jalkeen? Miten?
- Miten opettaja voi huomata, etta tavoitteet on tai niit ei ole sgavutettu?
Voiko tavoitteiden saavuttamisen havaita ja voiko siiti varmistua heti?
- Mitéa vaikutuksia on silla, toteutuivatko opettajan keskusteluille asettamat

tavoitteet vai eiviit?

OPETTAJAN NAKEMYS ONNISTUNEESTA KEHITYSKESKUSTELUSTA

Millainen on opettajan mielestd onnistunut kehityskeskustelu:

- Kaytannon jarjestelyt ja ulkoiset olosuhteet?

- Keskusteluun osallistuvien henkildiden roolit ja osallistumisinnokkuus?

- Sisélt6? Onko silla merkitysta?

- Mika on opettajan merkitys keskustelun onnistumiselle?
Oppilaan merkitys? Vanhempien? Satunnaisten tekijoiden?

- Millaista on vuorovaikutus onnistuneessa kehityskeskustelussa?

- Enté ilmapiiri tai tunnelma?

- Miti kehityskeskustelun onnistuminen opettajan mielesti tarkoittaa?
Tarkoittaako onnistuminen esimerkiksi sitd, ettd ollaan kaikista asioista samaa

mieltid?
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TOISEN HAASTATTELUN TEEMAT

YLEIS-/KOKONAISARVIO KEHITYSKESKUSTELUISTA
1 - Millainen vaikutelma opettajalle jai pidetyista kehityskeskusteluista?
Voiko opettaja luonnehtia yleisesti vai olivatko yksilollisia ja erilaisia?
- Positiiviset ja negatiiviset kokemukset? Miten keskusteluissa toimi
vuorovaikutus ja keskindinen ymmértaminen? Menivatko viestit perille?
- Poikkesivatko oppilaiden kotona ja koulussa kéydyt/ keskustelut jotenkin
toisistaan?
- Jaiko jokin keskustelu erityisesti mieleen? Miksi?
- Onko opettaja saanut keskusteluista palautetta’kommentteja vanhemmilta
tai oppilailta? Antaako hén itse itselleen palautetta?

KEHITYSKESKUSTELUILLE ASETETTUJEN TAVOITTEIDEN VALVOMINEN
KESKUSTELUJEN AIKANA
- Oliko opettaja mielestddn itse tavoitteista tietoinen?
- Valvoiko opettaja kehityskeskusteluille asettamiaan tavoitteita
(sita, etta kasitelladn niitd luokan sosiaalisia suhteita jokaisen oppilaan
kanssa keskustellaan lisdksi oppilaan yksilollisista asioista)
keskustelujen aikana? Jos valvoi, niin miten?

KEHITYSKESKUSTELUILLE ASETETTUJEN TAVOITTEIDEN TOTEUTUMINEN
JA TOTEUTUMISEN ARVIOINTI NYT KESKUSTELUJEN JALKEEN
- Saavuttiko opettaja mielestiddn keskusteluille asettamansa tavoitteet?
- Eli miten arvioit keskusteluille asettamiesi tavoitteiden toteutumista nyt
jalkikateen?
- Olivatko kehityskeskusteluille asetetut tavoitteet opettajan mielesta
tarkoituksenmukaisia, sopivia ja toimivia? Realistisia?
- Oliko tavoitteiden saavuttaminen keskustelukohtaista?
- Vaikuttiko tarkkailijan lasndolo opettajan mielestd keskustelun tavoitteiden
asettamiseen, valvomiseen ja/tai saavuttamiseen? Miten?
- Muuttaisiko tavoitteita jotenkin seuraavia kehityskeskusteluja ajatellen? Miten?
Miksi?

OLIKO JOKU KEHITYSKESKUSTELU ERITYISEN ONNISTUNUT- MIKSI?
Oliko jokin keskustelu opettajan mielestd erityisen onnistunut?
- Millainen timi keskustelu oli ulkoisilta olosuhteiltaan ja sisalloltdan?
- Keskusteluun osallistuvien henkildiden roolit ja osallistumisinnokkuus?
- Sisalt6?
- Opettajan merkitys keskustelun onnistumiselle? Oppilaan merkitys?
Vanhempien merkitys? Satunnaisten tekijoiden?



- Millaista oli vuorovaikutus? Ilmapiiri ja tunnelma?

MERKITYS
’ - Mik4 oli ndiden kehityskeskustelujen merkitys sinulle opettajana? Oppilaille?
Vanhemmille? ' '

- Jos ajattelet niitd keskusteluja kodin ja koulun yhteistydmuotona,
arviointimuotona, tavoitteellisena vuorovaikutustilanteena jossa suuntaudutaan
selkedsti myos tulevaisuuteen, niin oliko naissa keskusteluissa mukana jotakin
naista? Painottuiko jokin puoli erityisesti?

- Vield kerran plussaat ja miinukset!

- Miti neuvoja tai vinkkeja antaisit minulle kun tassa valmistun ja ldhden
pitimaan ensimmaisid kehityskeskusteluja?



TAULUKKO 2. Tapauskoulun opettajien nikemyksia kehityskeskustelujen hyvista

ja huonoista puolista.

Hyvit puolet

Huonot puolet

Nais-
opet-

tajat

“Kasvokkain keskustelu on luonteva tapa yhteistyéssd.”

“Yhteinen keskustelu sitouttaa vanhempia ja opettajia
yhteisiin tavoitteisiin.”

“Vanhempiin tutustuminen valottaa lapsen
kotitaustoja. ”

“Keskustelussa voi tehdd havaintoja myos lapsen ja
vanhempien vdlisistd suhteista. ”

“Lapseen saa keskustelujen jdlkeen paremman otteen,
etenkin jos vanhemmat ovat samalla linjalla.”

“Kun oppilaasta ja kodista ilmenee opettajalle uusia
asioita, tietyt opettajan kdsitykset vahvistuvat.”

“Keshusteluissa tulee ilmi monta asiaa, kuulee ja saa

sanoa vdlittomdsti.”

“Keskustelut ovat onnistuneet pddosin hyvin."”

“Tarvittavat asiat on yritetty saada lapsen kautta
esille.”

“Keskusteluista on ollut hyétya paljon, lapset ovat
olleet pddosin hyvin mukana.”’

“Tutustumisen myotd on helpompi ottaa yhteytta
puhelimitse tai kirjeitse.”

“Oppilaaseen tutustuu monipuolisemmin, oppilas
saattaa kayttaytyd eri tavalla kun vanhemmat ovat
lasnd.”

“Oppilas joutuu todella miettimdidn suorituksiaan.”

“Vanhempikin kuulee hyvdt ja huonot asiat.”

“Keskustelu parempi kuin kirjallinen tieto.”

“Vanhemmilla ja koululaisella mahdollisuus myos

sanoa mielipiteensd.”’ 7

“Keskusteluista on ollut hyotyd myos kurinpidon
kannalta.”

“Ehdottomasti keskustelut ovat in! Ainoastaan hyvid

>

puolia.”

“Oppilaantuniemuksessa ei ole
tapahtunut merkitiavdéd
muutosta.”

“Varattu aika on yleensd liian
byhyt”

“Keskustelut ovat lisanneet
tyomddrad. ”

“Opettajaita kuluu todella paljon
aikaa keskusteluihin.”

“Tulee rupateltua muutakin
(mikd on kivaa, mutta kun on
omakin perhe).”

“Joskus tuntuu ettd keskustelu-
rulianssi vie mehut, siksi en tee
montaa kertaa vuodessa.”

“Aina en ole onnistunut, muistan
kaksi totaalista epdonnistumis-
ta.”

“Joihinkin vanhempiin on vaikea
saada yhteytta.”

“Aina ei pddstd vanhempien
kanssa sa moille linjoille.”

“Joskus vdlit ovat heikentyneet,
kun on paljastunut ikdvid
asioita: vanhemmille on
selvinnyt ikdva oppilaan
kdyttdyty minen joka ei silti
mene perille vanhemmille.
Eihdn meiddn poika...”

“Hyvin paljon aikaa vievii mutta

paljon antavia”™
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Hyvit puolet

Huonot puolet

Mies -
opet-
tajat

“Kehityskeskusteluissa tulee esille asioita jotka muuten

Jdisivit todenndkoisesti tulematta tietoon.”

“Myos oppilas ja huoltajat saavat palautetia
erinomaisella tavalla.”

“Opettaja saa taustoista tietoa, joka auttaa koulu-
tyossd.”

“Opettaja tutustuu enemmdn vanhempiin, mistd johtuen
oppilaantuntemus on parantunut.”

“Ovat hyédyllisid, paras tapa tehdd yhteistyotd!”

“Keskusteluissa saa tietoa esimerkiksi oppilaan
mahdollisista sairauksista ja allergioista sekd
aikaisemmista ongelmista koulussa tai kerhossa.”

“Kehityskeskusteluissa pystyy sopimaan yhteisestd
linjasta eli soudetaan samaan suuntaan.”

“Asiat on saatu selkedsti keskusteltua.”

“Oppilaan tyoskentely ja kdyttaytyminen on ollut
parempaa keskustelujen jdlkeen.”

“Vanhempien ldsndolo myos tuo oppilaasta uusia
piirteitd esille.”

“Suurin hyoty keskusteluista on, jos pystyy niiden
kautta saavuttamaan vanhempien luottamuksen ja
pddstddn hyvddn yhteistyohon.”

“Parasta vanhempien kautta saatu tieto oppilaan
vahvuuksista, harrastuksista ja mahdollisista
koulutyon aiheuttamista peloista.”

“Parhaimmillaan syntyy turnmelma ja toivottavasti
kaytintokin,ettd toimimme kaikki yhdessd lapsen
parhaaksi.”

“Voidaan antaa vihjeitd ja neuvoja molemmin puolin ja
asioita voi sopia heti kun kaikki ovat paikalla. ”

“Vanhemmat paljastavat tietoa, mitd en vield tiennyt
uusista oppilaistani.”

“Keskustelut toivat myés vanhemmat tutummiksi ja sen

s

Jalkeen muukin yhteistyé on ollut luontevampaa.’

“Keskustelut ovat opettajalle
raskas tapa tehdd yhteistyota.”
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1/1
. A arke - MIELIPITEITA LUOKASTANI
Henkilo- | Oppilaan nimi Péivdmadra
tietoja '
Oppilaitos : , Luokka
Seuraavassa-on viittami4. Rastita T-ruutu, jos viittdmai sopii luokkaasi, ja E-ruutu, ellei se sovi. Jos rastitat
E-ruudun, kirjoita tyhjasn tilaan, miten asia on luokassasi. T E
1. Luokassa ei yleens4 naureta vidrille vastauksille.
u Q
~|2. Uskallan sanoa vapaasti mielipiteeni.
)
‘ - d
3. Luokassa kaikilla on joku ystavé.
o | Q
4. Vilitunnilla ketdén ei jatetd yksin.
Q a
5. Toisten vaatteita ei arvostella.
u U
6. Ketiin ei tarvitse pelatd.
U a
7. Asia selvitetddn puhumalla. 7
a Q
8. Toisia ei kiusata
U Q
9. Luokkatoverit ovat usein koulun jilkeenkin yhdessa.
g a

&
efektl-a © Kopiointioikeus omaan kéytt6on arke-lisenssin ostaneille. Muu kopiointi ehdottomasti kielletty !
arke-lomake nro ia-11
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nimi:

Parhaat puoleni

paivays:

MINA OLEN HYVA:

Voit jatkaa paperin kaantépuolelle!

VOISIN VIELA PARANTAA:

~ Aidin/isan kanssa pohdittu

OLET HYVA:

Voitte jatkaa paperin kidantopuolelle!

MISSA VOISIT VIELA PARANTAA:

. Asiaa pohtivat kotona:

Arvicinnin avaimetyf?)f



nimi:

Ruusu vai risu?

Arvioi lukukauden tyotasi mahdollisimman rehellisesti.
Muista, ettd arvioinnin kohteena olet sind itse oppijana ja koululaisena.
Arvioinnin tehtdvand on antaa sinulle ohjausta tulevaan tyohén.

sddnndllisesti useimmiten

KAYTTAYDYN ASIALLISESTI JA KOHTELIAASTI

Joskus

Anna itsellesi ruusu tai risu!

k¥

olen itseeni

tytyvainen

saisin
parantaa
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OLEN SOPUISA RYHMASSA

AUTAN JA KANNUSTAN MUITA

NOUDATAN KOULUN SAANTOJA JA OHJEITA

NOUDATAN SOVITTUA AIKATAULUA

KESKITYN TUNNILLA TYOHONI JA OPETUKSEEN

OLEN AKTIIVINEN OPPITUNNILLA

OTAN VASTUUN TYOSTANI

HUOLEHDIN TEHTAVISTANI JA KOULUVALINEISTA

Téll4 luokalla olen oppinut esim.

Vaikeinta on ollut

4

Koulunkiynti on
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Arviointikeskustelun pohjaksi

Hwyvi diti/isd
Ennen tapaamistamme haluaisin kysyd kotien vaikutelmia lapsen koulunkdaynnista.
Toivottavasti Sinulta liikenee aikaa vastata seuraaviin kysymyksiin:

Mitd mielta olet lapsesi edistymisesta taild hetkella?

Onko huolenaiheita? Jos, niin mita?

Mita uusia tavoitteita asettaisit lapsesi koulunkdynnille nyt?

Onko Sinulla toiveita tai ehdotuksia?

Voit jatkaa viestia kdantopuolelle!

paivdys

oppilaan nimi

Kiitos vastauksestasi!

tiedot antoi

Arvioinnin avaimet ;‘f
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Arviointikeskustelu

Olemme keskustelleet edistymisestd

eri oppiaineissa, tyoskentelytaidoista sekd rybmdssi toimimisesta.

Koulutyon seuraavia tavoitteita ovat:

SRR

e 2 St

RS

Asiofsta pdittivdt:

pdivays

oppilaan nimikirjoitus

huoltaja

opettaja

Arvioinnin avaimet 5_]’



