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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaista on luokanopettajan tyd tdni pdivini,
millaiset valmiudet Jyviskyldn luokanopettajakoulutus antaa tydeldméssd toimimiseen
ja mikd on opettajien tdydennyskoulutuksen tarve. Tutkimukseen osallistui kahdeksan
Jyviskylan luokanopettajakoulutuksen 1990-luvun alussa aloittanutta ja sieltd valmis-
tunutta opettajaa. Tyokokemusta luokanopettajilla oli takanaan 2-4 vuotta. Tutkimus on
laadullinen tapaustutkimus, jossa tirkeimpénd tutkimusmetodina on kiytetty teema-
haastattelua. Lis#ksi pienimuotoisen ajankdyttdtutkimuksen avulla hankittiin tdydenta-

vid tietoa luokanopettajan tyonkuvasta.

Opettajien tyotd leimasivat suuret luokkakoot, heterogeeninen oppilasaines ja nididen
myo6téd vaikeus toteuttaa yksilollistd opetusta. Opettajat olivat kokeneet niin sanotun
todellisuusshokin ty6hon tullessaan, koska opettajille ei ollut muodostunut koulutuksen
aikana realistista ja kokonaisvaltaista kuvaa kdytdnnon tyostd. Opettajat toivoivat
koulutuksen antavan paremmat valmiudet vuorovaikutustaitoihin. Suurimmiksi
kehittdmisen kohteiksi koettiin opetusharjoittelut ja peruskoulussa opetettavien ainei-
den kokonaisuus. Opintojen toivottiin lisaksi keskittyvin enemmén opettajaksi kasvun
tukemiseen. Tyytyviisyys opintoihin kiteytyi yksittdisten, koulutustychon sitoutuneiden

opettajien panokseen.

Peruskoulutus ei voi antaa kaikkia valmiuksia tyssd toimimiseen. Ammatillista
kehittymistd tapahtuu koko tyduran aikana, varsinkin sen alkuvuosina. Opettajat
toivoivat tdydennyskoulutuksen tukevan kehitystd vastaamalla tyoeldméstd nouseviin

tarpeisiin. Toiveet sen toteuttamisesta ja ajankohdasta vaihtelivat.

Pohdintaosassa tehdiin ehdotuksia luokanopettajakoulutuksen sisiltdjen ja rakenteen

kehittimiseksi.

Avainkisitteet: Luokanopettajakoulutus, luokanopettajan tyd, tdydennyskoulutus.
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1 JOHDANTO

“Peruskoulun tehtdvinid on edistdd oppilaittensa persoonallisuuden kaikinpuolista
kehittymistd, tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeellisten valmiuk-
sien saavuttamista sekd luoda edellytykset suotuisalle sosiaaliselle kasvulle ja yhteis-
ty0sséd toimimiselle ottamalla huomioon oppilaiden yksilslliset erot” (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 1996, 11). Pystyyko luokanopettajat vastaamaan
tdhédn peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa asetettuun tavoitteeseen luokanopet-

tajakoulutuksesta saamiensa valmiuksien pohjalta?

Itse kolmatta vuotta Jyviskylan yliopiston opettajakoulutuslaitoksessa opiskelevina ja
lyhyiden sijaisuuksien muodossa opettajan tyotd tehneind suhtauduimme kriittisesti
opettajakoulutuksen siihen asti antamia valmiuksia kohtaan. Ty6- ja koulutuskokemuk-
siemme perusteella olimme sitd mieltd, ettd koulutus ei anna parasta mahdollista
tietotaitoa kohdata tyGeldmén haasteita. Lukija voi arvioida niin sanottua esiymmarrys-
timme aiheessa liitteistd 1 ja 2. Niiden avulla pyrimme tiedostamaan tutkimuksen
tekoon ja tulosten analysointiin vaikuttavat ennakkokésityksemme. Ne antavat lukij alle

my0s mahdollisuuden arvioida, miten olemme tdssd onnistuneet.

Tutkimuksemme on osa professori Jouko Karin johtamaa Jyvaskyldn luokanopettaja-
koulutuksen valintakokeiden kehittimisen seurantatutkimusta (Kari 1996). Haastattelu-
aineistoamme saatetaan kdyttdd hyviksi muissakin tutkimuksissa. Téhén liittyen

tutkimusjoukko on valittu harkinnanvaraisesti.

Halusimme perehtyd muutaman vuoden tyoeldmassé olleiden luokanopettajien arvioi-
hin luokanopettajakoulutuksen antamista valmiuksista. Heiddn kokemuksiinsa tyoela-
maéstd ei vaikuta endi liian vahvasti ensimmaisten tydvuosien kokemattomuus ja sen
aiheuttamat ongelmat ja heilld on vield kohtuullisen hyvin muistissa omat opiskeluajat.

Haastattelimme kevailld 1999 kahdeksaa Jyviskylin yliopiston luokanopettajakoulu-



6

tuksen 1990-luvun alussa aloittanutta ja sieltd valmistunutta kasvatustieteen maisteria,

jotka olivat tehneet luokanopettajan tyotd 2-4 vuotta.

Koulutuksen antamia valmiuksia on Suomessa aikaisemmin tutkinut muun muassa
Niemi (1989, 1993, 1995, 1997). Niemi (1995) haastatteli 1-3 vuotta tyossi olleita
opettajia, joista noin puolet oli luokanopettajia ja puolet aineenopettajia. Tutkimuksen
mukaan opinnot eivit valmenna riittdvisti opettajan tydn kohtaamiseen. Luokanopetta-
jakoulutus oli antanut hyvit valmiudet didaktisiin tehtédviin, tyon suunnitteluun ja
erilaisten opetusmenetelmien kiyttimiseen. Huonot valmiudet opettajat olivat saaneet
kouluyhteisodssi ja hallinnollisissa tehtdvissd toimimiseen, vanhempien kohtaamiseen,
oppilashuoltoon ja oppituntien ulkopuolisiin tehtdviin. Omassa tutkimuksessamme
halusimme péisti tiltd koulutuksen puutteiden tiedostamisen tasolta askeleen eteenpdin
ja etsid vastauksia kysymyksiin miksi koulutuksesta ei saa nditd valmiuksia ja miten

koulutus pystyisi naité tarvittavia valmiuksia antamaan.

Peruskoulutusta arvioitaessa on syytd ottaa huomioon, etti se ei voi antaa kaikkia
tydeldmassi tarvittavia valmiuksia. Opettajan ammatillinen kehitys voidaan jakaa
ennen koulutusta, koulutuksen aikana ja tyossd tapahtuvaksi kehitykseksi. Ennen
koulutusta kehitykseen vaikuttaa oma eldméinhistoria ja pitkdaikaiset kokemukset
koulusta oppilaana ja mahdollisesti opettajana. (Rédisdnen 1996, 23.) Tavoitteena ei ole
kuitenkaan, ettd kehitys pysahtyisi, kun on saavutettu korkeatasoisia ammattivalmiuk-
sia. On tirked, ettd kehitys jatkuu ja ulottuu myds tydyhteison ja opettajan ammatin
kehittimiseen. (Niemi 1995, 34.) Koulutuksen antamien valmiuksien sijaan tdssi
yhteydessi olisikin parempi kayttdd ksitettd koulutuksen vaikuttavuus. Koulutuksen ei
voida olettaa ottavan huomioon kaikkia niitd tydympéristdjd misséd opettajat tulevat
tyoskentelemiin. Se ei my6skiddn voi huomioida erikseen kaikkia opiskelijoita omine
motiiveineen, aikaisempine tietoineen, vahvuuksineen ja niin edelleen. Sen ei voida
myoskdin olettaa ennakoivan kaikkia opettajan tyduran aikana eteen tulevia uusia
haasteita. Onko koulutuksella edellisistd huolimatta mahdollisuuksia antaa sellaisia
valmiuksia tySeldmain, ettd uusi opettaja tydeldmain siirtyessidn voisi vilttdd niin
sanotun todellisuusshokin ja loppuun palamisen, miki nimenomaan uusilla opettajilla

vaikuttaa olevan varsin yleisti?
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Ensimmadisend tutkimustehtdvindmme (luku 4) oli selvittdd millaista on se timin
pdivin luokanopettajan tyd, johon luokanopettajakoulutuksen tulisi antaa valmiuksia.
Oletuksenamme oli, ettd kuva, joka luokanopettajan tydstd koulutuksen aikana opiskeli-
jalle vilittyy, ei ole realistinen. Tutkimusmenetelminé kaytimme pienimuotoista
ajankdyttotutkimusta ja teemahaastattelua, joista jialkimmainen painottui selvésti.
Ajankayttdtutkimus toteutettiin siten, ettd haastateltavat seurasivat ennen haastattelua
erillisen ajankdyttotaulukon avulla viikon ajan omaa ty6hon liittyvad ajankdyttodan.
Tutkimuksen tarkoitus oli 1&hinn4 orientoida sekd haastattelijat ettd haastateltavat
haastatteluun ja antaa konkreettista tietoa siitd, mihin kunkin opettajan aika ty0pdivin

aikana kuluu.

Toisena tutkimustehtdvinimme (luku 5) oli selvittdd minké&laisia valmiuksia luo-
kanopettajakoulutus antaa luokanopettajan tydssd toimimiseen, mitka taustatekijit
vaikuttavat valmiuksien saamiseen ja miten valmiuksien saamista voitaisiin parantaa.
Halusimme kuulla my6s haastateltavien mielipiteitd tdydennyskoulutuksesta ja sen
tarpeesta. Kiinnostusta heridtti myos perus- ja tdydennyskoulutuksen suhde luokanopet-

tajakoulutuksessa (luku 6). Tutkimusmenetelména kdytimme teemahaastattelua.

Tutkimusraportissamme asioita on kisitelty silld perusteella, miten ne ovat nousseet
esiin kahdeksan haastateltavan opettajan sanomina, toisin sanoen mitké asiat haastatel-
tavat ovat itse kokeneet tirkeimmiksi koulutuksen ja tydeldmin vastaavuuteen liittyvik-
si asioiksi. Olemme tutkineet ilmiditd sekd ryhmi- ettd yksilotasolla. Mielipiteiden
laadullisella edustettavuudella on kuitenkin ollut tutkimuksessamme enemmaén painoar-
voa. Ajankdyttstutkimuksen raportointi perustuu tutkimuksesta saatuihin mééréllisiin
tuloksiin, tosin luotettavuuteen liittyvistd syistd sitd ei ole syytd tarkastella muusta

tutkimuksesta irrallisena.

Tyossdmme peilaamme luokanopettajien haastatteluja ajankohtaiseen opettajan tyota ja
koulutusta koskevaan kirjallisuuteen. Koska tutkimus késittelee suomalaista opettajan-

koulutusta, vieraskielisen ldhdekirjallisuuden osuus on varsin véahiinen.



2 TUTKIMUSONGELMAT

Tapaustutkimukselle tyypillisesti ongelmanasettelumme tdsmentyi vahitellen tutkimuk-
sen edetessd. Pddongelma on pysynyt koko ajan samana, mutta alaongelmat ovat hiukan
muuttuneet ja tdismentyneet. Tutkimuksen aikana on tullut esille, etenkin kirjallisuutta
lukiessa ja ohjaajiemme kanssa keskustellessa, uusia ndkokulmia ja alaongelmia.
Ongelmat tdsmentyivit lopulliseen muotoonsa haastattelujemme ja havaintojemme

teoretisoinnin pohjalta (Syrjild & Numminen 1988, 16).

Tutkimuksessamme on kolme pddongelmaa. Ensimmiinen ongelmakohdista kuvaa
opettajan timéin pdivin tyotd ja samalla luo taustaa toiselle tutkimusongelmalle.
Toisena ongelmana on selvittidd, onko Jyviskyldn luokanopettajakoulutus antanut
valmiudet kohdata opettajan tyon haasteet. Kolmas ongelma kohdistuu peruskoulutuk-
sen ja tdydennyskoulutuksen viliseen suhteeseen. Etsimme vastauksia tutkimusongel-

miin teemahaastattelun ja pienimuotoisen ajankayttotutkimuksen avulla.

I Millaista Juokanopettajan tyd on tind paivand?
1. Miten kauan luokanopettajan tyopdiva kestdd ja mihin tdmdi aika kuluu?

2. Miten luokanopettajat kokevat tydnsd?

I Millaiset valmiudet luokanopettajakoulutus antaa luokanopettajan tydssé toimimisel-
le?
1. Mitka taustatekijat vaikuttavat valmiuksien saamiseen?

2. Miten opiskelija voisi saada paremmat valmiudet tydeldmassid toimimiseen?

I Miki on luokanopettajien tdydennyskoulutuksen tarve?



3 LAADULLINEN TAPAUSTUTKIMUS

Lihestymme tutkimusongelmiamme laadullisen tapaustutkimuksen keinoin. Aineiston-
hankintamenetelminimme olivat teemahaastattelu ja ajankdyttdtutkimus. Ajankaytto-
tutkimuksen tarkoituksena oli 14hinné orientoida sekd tutkimusjoukko ettd tutkijat
teemahaastatteluun ja sen méarallisistd 1ahtokohdista huolimatta sitd on syyti tulkita

laadullisin keinoin teemahaastattelua tukien.

Laadullisen tutkimuksen pyrkimyksend on saada yksittdisistd tutkimustuloksista
sellainen yleistys, joka mahdollistaa my&s muiden kuin kulloisessakin tutkimuksessa
esiintyneiden ilmididen tunnistamisen, selittimisen, ymmartdmisen ja ehkd myos

ennakoimisen (Varto 1992, 101).

Tutkimuksemme puitteina ovat seuraavat Syrjaldn ja Nummisen (1988) kokoamat
tapaustutkimuksen keskeiset ominaisuudet.

1) Tutkimme haastatteluista ja ajankayttotutkimuksesta muodostuvaa todistusaineistoa
kayttden nykyistd ilmioté eli luokanopettajakoulutuksen antamia valmiuksia tydeldaméadn
ja koulutukseen liittyvissd ymparistdssa.

2) Tutkimuksemme ldhtokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimillisen eldmén
tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa hin toimii. Haastateltavamme
kuvaavat tyotddn ja opiskeluaan, ja muodostavat niiden perusteella pohjaa mahdollisel-
le muutostarpeille.

3) Tutkimuksemme on kokonaisvaltaista ilmion laadun kuvausta. Se on konkreettista,

eldvid ja yksityiskohtaista todellisuuden kuvausta ja tulkintaa. Thmisen ajattelua ja
toimintaa ei ositella muuttujiin eika niiden suhteista pyritd tekeméddn maarallisid
johtopaitoksia syy-seuraus -suhteista. Tutkimuksemme koskee ainutkertaista 1lmiota,
eikil se siksi voi tuottaa tulokseksi lakeja, jotka kuvaisivat jonkin tapahtumisen lain-
omaisuutta. (Varto 1992, 102.)

4) Tissd tapaustutkimuksessa ilmi6té tutkitaan luonnolliselssa ympéristdssdan ilman

keinotekoisia jirjestelyjd. Haastattelumenetelmdmme on strukturoimaton, koska tutki-
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joina olemme kiinnostuneita siitd, miten tutkittavat itse jasentdvit omaa maailmaansa
ja kokemuksiaan siiti.

5) Olennaista tutkimusaineistoamme koottaessa on tutkijan ja tutkittavan vuorovaiku-
tus. Sekd tutkittava ettd tutkija ovat mukana tutkimuksessa omine subjektiivisine
kokemuksineen.

6) Tapaustutkimuksemme on mukautuvaista siind mielessd, ettd tutkimuksen tiedonléh-
teet, toteutustavat ja tavoitteet ovat muuttuneet kulloistenkin tutkimusolosuhteiden
perusteella.

7) Koska tutkijoina olemme mukana tutkimuksessa koko persoonallisuutemme voimal-
la, arvomaailmamme ovat yhteydessd siihen ndkemykseen, jonka muodostamme

tutkittavasta ilmiostd. Tamén tapaustutkimuksen arvosidonnaisuuden olemme pyrkineet

tiedostamaan ja tuomaan esiin johdannossa. (Syrjilda & Numminen 1988, 7-11.)

3.1 Aineiston keruu

Tutkimuksemme ongelmanasettelu ja aiheeseen liittyvain kirjallisuuteen tutustuminen
ajoittui vuosien 1998 ja 1999 vaihteen molemmin puolin. Ajankayttotaulukon tdyttdmi-

nen ja haastattelut ajoittuivat kevialle 1999.

3.1.1 Tutkimusjoukon valinta

Valitsimme tutkittaviksi henkiloiksi 1990-luvun alkupuolella Jyviskyldn yliopistossa
luokanopettajakoulutuksen aloittaneiden vuosikurssin. Pro gradu -tydmme on osa
Jyviskylén yliopiston professori Jouko Karin johtamaa valintakokeiden kehittdmistutki-
musta (Kari 1996). Kyseisestd vuosikurssista on olemassa aikaisempaa tutkimusaineis-

toa joten seurantatutkimus tistd vuosikurssista palvelee my6s tutkimusryhmén tarpeita.

Valitsimme tutkimukseemme kahdeksan luokanopettajaa tietyilld kriteereilld. Kadytos-

sdmme oli kyseisend vuonna opintonsa aloittaneista aineisto, joka luokittel: heidat
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veutuneiksi tai muiksi paatoksentekijoiksi lnokanopettajakoulutukseen hakeutuessaan.
Opiskelija on luokiteltu valveutuneeksi pddtoksentekijiksi jos hin oli ennen paé-
sykokeeseen tuloaan hankkinut tietoa muun alan ammateista ja verrannut opettajan
ammattia niihin ja / tai opiskelija oli verrannut joko kokemuksensa tai muulla tavoin
hankkimansa informaation varassa luokanopettajan ammatin hyvié ja huonoja puolia
muihin kasvatusalan ammatteihin. Opiskelijat kirjoittivat ensimmaiisend opiskeluvuote-
naan esseen ‘‘valintamotiivit opettajakoulutukseen hakeutumisessa”, jossa opiskelijaa
pyydettiin kuvailemaan sen hetkisti kisitystdin lnokanopettajan ammatista ja vertaa-
maan sitd mahdollisesti muihin omalla kohdalla harkitsemiinsa kouluttautumisvaih-
toehtoihin. Esseen kvalitatiivisen analyysin tekivit toisistaan riippumatta kaksi kasva-
tusalan ammattitutkijaa, jotka luokittelivat opiskelijat kahteen edelld mainittuun

paitoksentekotyyppiin. (Kari 1993, 173.)

Valitsimme tutkimukseemme neljd valveutunutta ja neljd muuta padtoksentekijda
(4+4). Lisdksi valintakriteereindmme oli sukupuolijakauma (6+2) ja koulutusta edeltdva
noin vuoden pituinen opettajan tyokokemus (4+4). TySkokemuksen osalta oli tarkoitus
tarkkailla sen mahdollista vaikutusta koulutuksesta saataviin valmiuksiin. Tiedot
jé asettamalla pyrimme siihen, ettd haastateltavamme olisivat paitsi tietyiltd osin
samanlaisia, my0s erilaisia sukupuolen, tyckokemuksen ja valintapéitoksen suhteen.
Niin pyrimme saamaan mahdollisimman monipuolisia mielipiteitd tutkimuskohteesta
(Patton 1980, 105). Oletimme kahdeksan opettajan antavan totuudenmukaisen kuvan
opettajan ammatissa toimimisesta. Seuraavasta kuviosta ilmenee tarkemmin haastatel-

tavien jakautuminen edelld mainittuihin luokkiin.
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TAULUKKO 1. Haastateltavien valintakriteerit.

Aikaisempi tyokokemus Muu pédtoksentekija | Valveutunut paitok-
sentekija
On aikaisempaa tyokokemusta Mies Mies

Nainen Nainen
——ﬁ_—‘“——“—“—‘—_——_——‘——_'

Ei ole aikaisempaa tyokokemusta | Nainen Nainen
Nainen Nainen

Valittu vuosikurssi vastasi hyvin myds oman tutkimuksemme ongelmanasettelua (Hirs-
jarvi & Hurme 1985, 130). Halusimme haastatella noviisiopettajia, mutta emme
ensimmadistéd vuotta opettajana olevia, koska vihéaisestd tyokokemuksesta johtuvien
mahdollisten ongelmien takia heiddn mielipiteenséd koulutuksesta saattaisivat olla
litoitellun kriittisid. Katsomme, ettd 2-4 vuotta tyoeldméssd mukana olleet opettajat
ovat jo rutinoituneet tyohonsa, mutta heilld on kuitenkin verrattain hyvissd muistissa

opettajankoulutus ja sen tarjoamat valmiudet opettajan tydssi toimimiselle.

3.1.2 Teemahaastattelu

Kvalitatiivista tutkimusta tehtdessa haastattelu on ehki tyypillisin tapa kerété tietoa.
ennalta pédtetty tarkoitus. Haastattelu ja keskustelu eroavat toisistaan siten, ettid
haastattelu téhtés informaation kerdéimiseen ja on siis ennalta suunniteltua padmairaha-
kuista toimintaa, kun taas keskustelulla saattaa olla pelkka yhdessdolofunktio. Vaikka
haastattelussa kumpikin osapuoli vaikuttaa toiseen, haastattelu tapahtuu ldhinna

haastattelijan ehdoilla tai ainakin hénen johdollaan. (Hirsjérvi & Hurme 1985, 25.)

Haastattelun tavoitteena on selvittdd, mité jollakin henkil6lld on mielessdén. Haastatte-

lun avulla pyrimme saamaan selville sellaisia asioita, joita emme voi havainnoida suo-
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raan. Sen avulla voimme tarkastella toisen henkilon nakokulmia ikédén kuin siséltdpain.
(Patton 1980, 195-196.) Tutkijoina olemme kiinnostuneet ratkaisemaan ongelmia,
joissa kysytddn “mitd” ja “miten” jokin asia tapahtui tietyssi kohteessa ja “miksi” ndin
tapahtui (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1995, 23). Kun haemme tietoa toisen
ihmisen ajattelusta, prosessissa on mukana koko ajan my&s oma tietoisuutemme, jonka
rakenteet heijastuvat siihen, miten tulkitsemme toisen henkilon ilmaisua (Syrjald ym.

1995, 136).

Tutkimuksessamme kdytimme teemahaastattelua, joka on vapaa haastattelumuoto.
Useat kirjoittajat puhuvatkin lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun vélimuodosta,
puolistrukturoidusta tai puolistandardoidusta haastattelusta. Teemahaastattelu on
puolistrukturoitu haastattelu, koska haastattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat tiedossa.
Menetelmastd puuttuu kuitenkin strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen
kysymysten tarkka muoto ja jirjestys. Teemahaastattelussa teemaluettelon avulla
varmistetaan, ettd kaikilta tutkittavilta saadaan kootuksi periaatteessa samat tiedot.
Teemojen puitteissa haastattelijalla on vapaus keksii ja koetella kysymyksii, jotka
kuvaavat yksittdistd kohdetta. Teemaluettelon pohjalta haastattelija voi jatkaa ja
syventdd keskustelua niin pitkille kuin tutkimusintressit edellyttdvit ja haastateltavan
edellytykset ja kiinnostus sallivat. Yhdesti teemasta viridd yleensa useita kysymyksid.

(Hirsjdrvi & Hurme 1985, 36, 39, 41-42.)

Tutkimusta edeltidva suunnittelu on ensiarvoisessa asemassa. Silloin hahmotellaan
tutkimustoiminnan péilinjat ja keskeiset ratkaisut. Teemahaastattelua kadytettdessa
suunnitteluvaiheen tirkeimpié tehtdvid on haastatteluteemojen suunnittelu. Suunnitte-
limme teema-alueluettelon ennen haastatteluja lukemamme kirjallisuuden avulla.
Lisdksi kdytimme apunamme omaa kokemustamme opettajan koulutuksesta ja tyodsti.
Kokosimme asiat kolmeksi paiteemaksi, jotka olivat tydeldma, opettajankoulutus ja
tdydennyskoulutus. Néiiden teemojen alle kokosimme alateemoja, joita olivat muun
muassa opetusharjoittelu, erityispedagogiikka ja tydssd jaksaminen. Teemat oli kirjoi-
tettu ylos iskusanamaisesti ja pelkistetysti niin, ettd niisté oli haastattelun kuluessa help-

po muodostaa tilanteeseen sopivia kysymyksid (Hirsjirvi & Hurme 1985, 41-42). Tama
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teemarunko (liite 3) toimi muistilistana haastatteluissamme. Teemahaastattelun tapaan

emme halunneet rajata muita mahdollisia haastateltavilta esiin tulevia teemoja pois.

Patton (1980) kirjoittaa, ettd hyvé jérjestys haastattelussa on kyselld ensin nykyisyytté
koskevia asioita, vasta timén jilkeen siirtyd menneisyyteen ja lopuksi ohjata keskuste-
lua tulevaisuuteen (Patton 1980, 207-210). Omissa haastatteluissamme kysyimme ensin
tdiménhetkisestd tyoelamastd, sitten opettajankoulutuksesta ja lopuksi tulevaisuudesta
ja tdydennyskoulutuksesta. Kysymysten jérjestys ei kuitenkaan ollut haastatteluissamme
tdarkein asia, vaan se, etti itse tilanne oli luonteva, keskustelunomainen seki haastattelu-
runko oli joustavasti muutettavissa (Syrjald & Numminen 1985, 95-96, Patton 1980,

207-210).

3.1.3 Ajankayttotutkimus

Toinen tutkimusmetodimme oli pienimuotoinen ajankiytttutkimus. Aikabudjettitek-
niikkaan perustuvat tutkimukset antavat parhaan mahdollisuuden ajan tarkkaan mittaa-
miseen. Ajankdyttotutkimuksissa tutkitaan yleensé kohdejoukon ajankdytt6d vuorokau-
dessa. Rajasimme tdmain tutkimuksen koskemaan vain opettajien tyohon kiyttdmaa
aikaa. Tutkimus kattoi siis myds varsinaisen koulupdivin ulkopuolella tehdyn tyon.
Olimme suunnitelleet ajankdyttotaulukon valmiiksi ja luokitelleet opettajan tyon
kahdeksaan eri osa-alueeseen. Opettajat tiyttivit ajankadyttdlomaketta (liite 4) viikon
ajan jokaisena tyOpdivind viiden minuutin tarkkuudella. (Sinkko 1976, 32; Soraméki &

Sauri 1977, 1.)

Ajankéayttdtutkimuksemme luotettavuutta ei voi pitdd kovinkaan hyvéni, jos sitd
tulkitaan pelkédstaidn madrallisin keinoin. Sen tarkoituksena on p#fasiassa ollut motivoi-
da ja orientoida tutkimukseemme osallistuneita opettajia ja itseimme tutkijoina aiheen
pariin ja haastatteluihin. Tutkimuksen luotettavuutta heikensi se, ettd seuranta-aika
kesti vain viikon ja tutkimukseen osallistui vain seitsemén opettajaa. Ajankayttdtutki-

muksesta puuttuu kokonaan viikonloppuna tehty tyd, joka osaltaan véiristdd hieman
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kokonaistybajasta saatuja tuloksia. Ajankayttotaulukon tdytti yhtd lukuun ottamatta
kaikki. Tulokset ovat suuntaa-antavia, mutta eivit yleistettdvissi. Laadullisin keinoin
tulkittaessa se tdydentdd hyvin haastattelemalla saamaamme kisitystd tyonkuvasta.
Lisdksi rajanvedossa tyon eri osa-alueiden vilille oli varmasti tulkinnallisia eroja.
Monet haastateltavistamme sanoivat jilkeenpéin miettineensi esimerkiksi sitd, onko
toiminta luokassa opetusta vai kasvatusta. Pyrimme ennakoimaan ajankdyttétaulukon
tayttoohjeissa (liite 5) mahdollisia ongelmakohtia lisdksi muun muassa ruokailujen ja
vélituntivalvonnan osalta. Teetimme myds ennen varsinaista tutkimusta kaksi aikabud-

jettia, joiden avulla saimme lisd4 tietoa ongelmakohdista.

3.2 Aineiston analysointi ja raportointi

Laadullinen analyysi tarkoittaa merkityksen tulkitsemista ilmaisusta. Etsimme il-
maisuista eli haastatteluista avainkésitteitd lukemalla ne lapi useaan kertaan. Avainké-
sitteet 16ydettydmme muodostimme niisti tulkintayksikkojd teorian ja ongelmanasette-
lun pohjalta. Useimmat tulkintayksikot olivat samoja kuin teemahaastattelun yksittéiset
teemat. Otimme myds analysointivaiheessa aineistosta esille nousseet-uudet teemat
huomioon. Joissakin tapauksissa tulkintayksikot asettuivat toisiinsa nédhden limittdin
siten, ettd samat ajatusyhteydet tukivat useampaa merkitystd. (Syrjdld & Numminen

1988, 126-127, Syrjild ym. 1995, 143-147.)

Nauhoissa olevan aineiston tekstiksi kirjoittaminen eli litterointi helpotti huomattavasti
merkitysten tulkitsemista ja niihin uudelleen palaamista. Sanasanainen puhtaaksikirjoi-
tus voidaan tehdi koko haastattelusta tai se tehdidin valikoiden, esimerkiksi teema-
alueittain, vain haastateltavan puheesta. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 109.) Litteroimme
koko haastatteluaineiston, jotta kokonaisuus ja asiayhteydet sdilyivit ja jotta litteroitua

aineistoa voitaisiin kayttdd hyviksi mahdollisissa tulevissa tutkimuksissa.

Tulkintamme kohdistui laadullisen tutkimuksen tapaan ajatuksellisiin kokonaisuuksiin

eikd ulkoisesti ja mekaanisesti médriteltdviin yksikoihin. Vain ilmaisusta, joka oli aja-
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tuksellinen kokonaisuus, pystyimme perustellusti tulkitsemaan jonkun merkityksen.
Yksittéiset lJausahdukset eivat sindnsi olleet merkityksellisid. (Syrjdld ym. 1995, 143,
154).

Tutkijoina meité kiinnosti merkitysten laadullinen erilaisuus eiké niink#4n niiden méird
tai edustavuus kaikkien kahdeksan haastateltavan joukossa. Syrjidldn ym. (1995)
mukaan yhtd merkityskategoriaa saattaa tukea joskus aineistossa vain yksi ilmaisu,
joskus hyvinkin monta. Ilmaisua voi siis edustaa ehké vain yksi henkild, mutta sen
kiinnostavuus perustuu laadulliseen siséltdon ja siksi se on arvokas. (Syrjéld ym. 1995,

esille tutkimuksessamme.

4 TUTKIMUSJOUKON KUVAUS

Haastateltavistamme ja heidan tydyhteisoistddn kootut taustatiedot kertovat millaisessa
kontekstissa opettajat tyoskentelevit. Ndin my6s lukijalle annetaan mahdollisuus tehdd
omia péitelmii ja mahdollisuus arvioida tutkijoiden btekerniéi tulkintoja. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat ovat edenneet opinnoissa liitteessd 6 esitetyn luokanopettajakou-
lutuksen opetussuunnitelman mukaan. Muut taustatiedot on esitetty kunkin tutkimuk-
seen osallistuneen opettajan kohdalla seuraavassa jarjestyksessi (1ihteend tekemidmme

haastattelut ja Jouko Karin aikaisempi tutkimusaineisto).
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5 LUOKANOPETTAJAN TYONKUVA

Luokanopettajakoulutusta arvioitaessa on syyté ottaa selville minkilaista on se opetta-
jan tyd, johon koulutuksen tulisi antaa valmiuksia. Jokaisella peruskoulun oppivelvolli-
suuden suorittaneella on jonkinlainen kuva opettajan tydstd - oppilaan ndktkulmasta.
Tasséd luvussa kuvaamme luokanopettajan tyotd kahdeksan luokanopettajan ndkokul-

masta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat toimineet tydssiin 2-4 vuotta.

Luvussa 5.1 esittelemme ajankdyttotutkimuksen tuloksia siitd, mihin opettajien aika
tyopdivand kuluu. Luvussa 5.2 kisittelemme tyon raskaita puolia ja luvussa 5.3 ty0ssd
jaksamista. Ty6n raskaus ja siini jaksaminen leimaavat vahvasti koko tyonkuvaa ja
siind viihtymist4 ja niitd peilataan vahvasti koulutuksesta saataviin valmiuksiin.
Katsommekin tdmin tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaisimmaksi keskittyé juuri

ndihin asioihin.

5.1 Tyohon kaytetty aika

Lihestyimme aihetta luokanopettajan tyonkuvasta ajankadyttotutkimuksen avulla.
Kahdeksasta opettajasta seitseman taytti viikon ajan laatimaamme ajankéaytt6taulukkoa,
jossa opettajan ty6 oli jaettu kahdeksaan olettamaamme tyon osa-alueeseen. Niitd osa-
alueita olivat (1) opetus ja oppimisen ohjaaminen, (2) kasvatuksellisten kysymysten
kasittely, (3) opetuksen valmistelu yksin, (4) opetuksen valmistelu tyotoverin kanssa,
(5) oman tyon reflektointi yksin tai ystivén kanssa, (6) oman tyon reflektointi tydtove-
rin kanssa, (7) vanhemmat ja (8) oppilashuolto. Myds taukojen osuus huomioitiin
ajankdyttotaulukkoa tdytettdessd. Ndmi osa-alueet ja niitd tarkentavat mééritteet on
esitettynd tutkimukseen osallistuneille opettajille ldhetetyssd ajankdyttotaulukon
tayttoohjeessa (liitteet 4 ja 5). Ajankdyttotutkimuksen toteuttamisesta ja sen luotetta-

vuudesta kerrotaan tarkemmin luvussa kolme.

Taulukossa 2 on esitetty prosentteina opettajien tydtehtdvien osuus kokonaistydajasta.
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Kokonaisty6aikaan katsotaan tidssi tutkimuksessa kuuluvan koulupdivin aikana, sitd
ennen ja sen jilkeen tapahtuva tyo. Kokonaisty6ajasta kuitenkin puuttuu mahdollinen
viikonlopun ty6. Opettajien koulupiivin aikana pitdmid taukoja ei ole laskettu koko-

naistydaikaan mukaan.

TAULUKKO 2. Opettajien tyStehtavien osuus kokonaistydajasta prosentteina ilmaistu-

na(n=7).

Opetus 45 %

Kasvatus 13 %

Valmistelu yksin 17 % Opetuksen valmistelu yht. 23 %
Valmistelu yhdessa 6 %

Reflektointi yksin 4 % Reflektointi yht. 10 %
Reflektointi yhdessd 6 %

Vanhemmat 5%

Oppilashuolto 2 %

Muut 1%

Taulukosta 3 selvidd taukojen, opetuksen ja kasvatuksen osuus koulupéivistéd prosent-
teina. Koulupéivilld tarkoitetaan tdssd yhteydessd aikaa ensimmaéisen opetustunnin
alusta viimeisen tunnin loppuun. Koulupéivén aikana pidetyt tauot on siis laskettu kou-

lupiivén pituuteen mukaan.

TAULUKKO 3. Taukojen, opetuksen ja kasvatuksen jakautuminen koulupéivénd (n =
7.

Opetus 56 %
Kasvatus 16 %
Tauko 9 %

Muut 19%
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vuorokaudessa, kun keskimédrdinen koulupéivén pituus 5 tuntia 15 minuuttia. Opetta-
jan tydajaksi mielletddn helposti sama aika, jonka oppilaat viettdvat koulussa. Tutki-
muksemme mukaan ndin ei siis ole, vaan opettajat tydskentelevit koulupdivan jilkeen
keskimirin 1 tunnin 50 minuuttia. Adripaind mainittakoon Irma, joka tydskenteli
kyseiselld viikolla koulupiivin jilkeen keskimédrin noin kolme tuntia ja Helvi, joka
tyoskenteli koulupidivin jalkeen keskiméérin noin puoli tuntia. Paavon kokemusten
mukaan padkaupunkiseudulla opettajilta odotetaan enemmén kuin maaseudulla ja

hénelld pysynyt samana.

Tutkimuksen mukaan opetuksen valmisteluun kuluu opettajien kokonaistydajasta
keskimédrin viides osa. Suunnittelun osuus kokonaistydajasta olisi varsin suurella
todennikdisyydelld ollut muutaman prosentin suurempi, jos viikonlopun tyét olisi
otettu kokonaisty6aikaan mukaan. Oletettavasti valmistelutyon osuus vihenee sen
mukaan, mitd enemmén opettajalla on tydvuosia takanaan. Suunnittelutydhdn kuluvan
ajan viheneminen nikyisi oletettavasti kokeneemmilla opettajilla myds kokonais-
ty6ajan lyhenemiseni. Taulukosta 1 kdy myds ilmi, ettd opettajat ovat omaksuneet
tyokulttuuriinsa yhteissuunnittelun: noin kolmasosa valmisteluty6std on tehty yhdessé

tyokaverin/kaverien kanssa.

Opettajan ty6ti tuntuu leimaavan ainainen kiire, taukoja niiden varsinaisessa merkityk-
sessd ei juurikaan ole. Vilitunnit menevét usein oppilaiden vilitunnille saattamiseen,
seuraavan tunnin valmisteluun, puhelinkeskesteluihin ja suunnittelutyhon. Opettajalla
ajatellaan tavallisesti olevan taukoa vilitunnin verran eli 15 minuuttia 45 minuutin
opetustuokiota kohden. Tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd opettajat luokittelevat ajastaan
tauoksi keskiméirin 10 prosenttia koulupiivéstd eli kuusi minuuttia tunnista. Kyseiselld
viikolla eniten taukoja piti Aino, 11 % koulupdivistddn, ja vahiten Irma, keskiméirin

2 % koulupdivéstiin.

- - eilenki tossa yks neljdsiuokkalaine ampu siivoojaa kuulapyssylld ja siis kaitkkee
mitd niinku koulupdivén aikana voi sattuu, et vililld on tuli takapualen alla juakset
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paikasta toiseen ja soitat vanhemmille ja vanhemmat soittaa ja kédyt kopioimassa ja
tuut luakkaan ja valmistelet taas tuntia kiireesti et, ei se mitdd lepoa vililld oo. (Paa-
VO)

Tutkimuksen mukaan opettajien kokonaistydajasta kuluu keskiméirin 10 % reflektoin-
tiin. Reflektointia on saattanut olla vaikea mééritell4 ja kasitteen tulkinnassa saattaa
olla eroja; miké on tyoksi luettavaa reflektointia, mikd vaan “tydasioista puhumista”.

Vaikka rajanveto on vaikeaa, pitivit haastateltavat sité tirkedni.

Jos et sd yhtdin reflektoi, ettd si vaan painat menemaén tai muuta, niin en mé tiedd,
ettd mitid se semmonen tyo sitten on. Kylldhén niitd on pakko prosessoida, ettd
missé sd oot missiki hetkelld luokkasi kanssa menossa ja missi sé oot ite oman
ammattis kanssa menossa. - - Ja varmaan siinéki on yksilollisid eroja, ihan ilman
muuta, mutta mi kylld koen sen tdrkeend osana tyotd. Ja meilldhin on sidénndlliset
viikkopalaverit, ihan ton meijdn tiimin kanssa, ettd me jaghéén perjantai-iltasin
kaheksi, kaheksi puoleksi tunniksi aina joka viikko se viikkopalaveri. Ja sithenki
menee paljon semmoseen niin sanottuun joutavanpiiviseen, jos sitd kattoo ulko-
puolisena, mutta kyll4 se on sellasta sielunhoitoty6td hirmu pitkille my6skin ja sitd
oman vastuunsa jakamista ja tuskansa ja ilonsa ja muitten jakamista tyokavereitten
kanssa. (Elisa)

Aino, jolla reflektointiin oli myos kulunut aikaa noin kymmenen prosenttia, on tietoi-
sesti pyrkinyt vihentdméin siihen kiyttdmainsi aikaa, vaikka hinté on jo koulutukses-
sa pyritty siihen ohjaamaan. Hin on mielestdédn aikaisemmin kuluttanut siihen liikaa
energiaa ja se on tehnyt tyostéd osaltaan raskasta. Hinen mukaansa tydstd on osattava

my®0s irroittautua tarpeeksi usein.

Vanhempien kanssa tehtdviin yhteistyohon opettajien kokonaistyodajasta oli kyseiselld
viikolla kulunut aikaa keskimédrin 5 %. T4maé luku saattaa opettajilla vaihdella kausit-
tain hyvinkin paljon. Esimerkiksi Siirilld oli kyseiselld viikolla Avanhempien varttejaA.
Vanhempien kanssa tehtdviin yhteistyohon kuluva aika vaihtelikin kyseiselld viikolla
210 minuutista (Siiri) 45 minuuttiin (Paavo). Vilmalla, jolla ei ole varsinaista omaa

vastuuluokkaa, tdhin kului aikaa 15 minuuttia.

Oppilashuoltoon kului aikaa keskiméirin 2 % kokonaistybajasta. Oppilashuoitoon

kuuluu kokoukset vaihtelevilla kokoonpanoilla kasvatusneuvolan henkilokunnan, kou-
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lupsykologin, koulukuraattorin, rehtorin ja oppilaan vanhempien kanssa. Aino laskee
oppilashuoltoon kuuluvaksi myds talvitakin pesun. Hanen mielestdén on huolestutta-
vaa, ettd vanhemmat eivit pida lapsistaan huolta edes sen verran ettd huolehtisivat
heidén puhtaudestaan. Oppilashuoltoa on kisitelty tarkemmin luvussa 5.3.2 opettajien

yhteistyoverkoston yhteydessa.

Luokanopettajan tyon kasvatus- ja opetusluonnetta on vaikea erottaa toisistaan. Ajan-
kayttotutkimusta tehdessdmme rajasimme kasvatuksen tarkoittamaan selkeitéd kasvatuk-
sellisia tilanteita, kuten kurinpidollisia asioita ja luokan kanssa selvitettdvid ristiriitoja.
Yllattdvad on, ettd opetuksen osuus kokonaistydajasta on alle puolet. Opetukseen
nahden kasvatuksen osuus opettajien kokonaistyajasta on 13 %, miké on yllattdvin
paljon. Vastaavat luvut opettajien keskimafrdisestd koulupdivin pituudesta ovat 56 %
(opetus) ja 16% (kasvatus). Kasvatusalan ajankohtaisjulkaisuissa kirjoitetaankin kotien
kasvatusvastuun siirtymisestd enemmén koulujen ja opettajien harteille. Tdméa kuvastuu

myos tekemistimme haastatteluista.

Maulton vanhemmat tullu kysymi4, isojen perheitten vanhemmat, ettd "mitenké-
hédn ton meidin ekaluokkalaisen sais nukkumaan ku yhekséltéd se sanoo, ei se
mene, kymmeltid sanoo 'mene nyt jo', ei se mene, yheltitoistakaa ei vield mene ja
sitte kaheltatoista se nukahtaa johonki nurkkaa ku on nii visyny". Taikka joku
oppilas tulee kysymai#n et "saanks mi menni ton toisen oppilaan luokse viikonlo-
puks kylddn" et "giti sano ettd jos sd annant luvan nii sitte mé saan mennd". Ihan
keski-ikédset tulee jo timmosten ongelmien kanssa nuorten opettajien tyko - -.
(Vilma)

- - miten saatas semmonen yhteiso rakennettua, etti tietés ettd kaikki aikuset siind
puuttuu ja vilittdd niistd samoista asioista. Tuntuu ettd monta kertaa ei tiedetid
eikd haluta ndhd4 eikd puututa kotona, nii koulussa se ty on kauheen hankalaa,
kylla siind yksin tuntee olevansa. (Siir1)

Haastattelemiemme opettajien kisityksissd opetuksesta ja kasvatuksesta on vaihtelua.
Merkillepantavaa on se,. ettd alkuopettajat pitdvit tyotinsd ensisijaisesti kasvattamisena,
kun taas Paavo kuudennen luokan opettajana opettamisena. Myds Aino mainitsee
aikaisempiin tydkokemuksiinsa pohjaten tyén ylemmilla luokilla painottuvan enemmaén

opettamiseen. Kasvatusty6 alkuopetuksessa nahdéin paljolti koulunkdynnin rutiineihin
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ja koulukulttuuriin sosiaalistamisena seki ihmissuhdetaitojen opettelemisena. Jos

oppilailla ei ole niitd taitoja, opetuksellisia tavoitteita ei voida luokalle asettaa.

- - tietenki nyt opetukseen menee aikaa mut kyllahin opetuksen lomassa joka
toinen lause on suunnilleen sitte, ettd dld hakkaa silld kynélla tai dld keinu silld
tuolilla tai 414 suttaa sitd kynad tai viivotinta tussilla ja jos miettii ettd me makse-
taan jostain ruokailustaki nii ei se kylld mikd4 ruokailunautinto oo ku koko ajan
kyttddt ettd kdyttdako haarukkaa ja veitted ja miten se sy ja miten se juttelee
ruoka suussa ja syoko se kaikkee ettd kylld se tyd jotenki tuntuu ettd on semmos-
ta, kasvatusvoittosta. - - kuitenki se perusty6 ala-asteella ainaki vield alkuopetuk-
sessa on nimenomaan sen kasvatustyon tekemistd, niitten samojen asioitten
jauhamista ja jankkaamista ja jos ei sitd opettaja tee, niin sieltd puuttuu se perusta
sieltd luokasta, mihin on ihan turha ruveta jotai asiaa opettamaan et jossei sield oo
tydrauhaa tai jossei yleensi niinku kaikenlaiset asiat mitka kasvatukseen liittyy ja,
se on kauhean raskasta. (Siiri, 2. luokka)

Kasvatusvastuu annetaan enemmin tai niinku vanhemmat olettaa et koulu
kasvattaa heidén lapsensa, et ssmmostakin on - -. Kyl mé sanoisin edelleenki ettéd
opettajan tirkein tehtdvi on kuitenki opettaminen, kasvatus tulee kuitenkin
minusta siind kylki kyljessd, et vanhemmillahan se kasvatusvastuu on ja koulu
tukee vanhempia siiné jos vanhemmat siihen suostuu. (Paavo)

5.2 Tyon tekemisen raskaus

1990-luvun lopun koulueldmai on leimannut vahvasti laman leikkausten kohdistumi-
nen opetustoimeen. Kuntien sddstot ovat nikyneet muun muassa pienten koulujen
lopettamisena, suurina oppilasryhmind, erityisoppilaiden integroimisena normaaliluok-
kiin, tukiopetustuntien vihentdmiseni tai lopettamisena, tdydennyskoulutusmahdolli-
suuksien vihenemising, opettajien lomautuksina ja materiaaliméiérarahojen vihenemi-

sena.

Kuntien sdéstotoimenpiteet vilittyivit myos opettajien haastatteluista. Helvillda on 27
oppilaan 1. luokka ja Paavolla 30 oppilaan 6. luokka. Paavo voi pitdd palkallista
tukiopetusta vain yhden tunnin viikossa, vaikka tarvetta tukiopetustunneille olisi
enemminkin. Ainon ja Irman kouluissa erityisopettajan antamaa erityisopetusta ei ole

varaa jarjestdd. Aino itse toimii erityisopettana erityisluokalla. Irman luokassa yksittii-
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selle oppilaalle ole varaa palkata henkilokohtaista avustajaa. Helvin koulussa sddstotoi-
menpiteet nidkyvit lisdksi siten, ettd médrirahoja esimerkiksi askarteluun on véhin,

sijaisia ei voi palkata ja pienen koulun liikuntatilojen resurssit ovat huonot.

Lama on heijastunut kouluihin lisdksi perheiden ja oppilaiden pahoinvointina. Tyo6tto-
myys, alkoholismi, vdkivalta ja henkiset ongelmat perheissé vélittyvit kouluihin
sosiaalisina ongelmina, koulukiusaamisena ja muuna hiirickdyttdytymisend. Opettajien
kasvatuksellinen osuus on korostunut ja monelle lapselle opettaja saattaa olla ainoa
luotettava aikuinen. Nama kaikki yhdessé ovat lisdnneet opettajien tybuupumusta ja

riittdméttdmyyden tunnetta.

Haastattelemamme opettajat ovat olleet tydeldméssid 2-4 vuotta. Heiddn puheenvuorois-
taan kuulsikin vield niin sanottuja noviisiopettajan tyon raskaaksi tekevid asioita, jotka
johtuvat luonnollisesti siitd, ettd opettajilla on vield vahin tyokokemusta ja tietyt rutiinit
suunnittelutydssd, arvioinnissa, koulun kéyténteissd ynnd muissa eivét ole vield muo-
toutuneet. Myos oman opettajapersoonan ja ammattillisen minén selkiintyméattomyys ja
oman paikan ja omien rajojen hakeminen tyoyhteisossd, luokassa ja vanhempien
keskuudessa vievit noviisiopettajalta energiaa. Osalla haastateltavista myds henkild-
kohtainen eldmaéntilanne vie resursseja tyoltd, varsinkin niiltd haastateltavilta, joilla

perheen perustaminen on ajankohtaista.

Merildisen (1999) mukaan noviisin opetustoiminta on yleensi rationaalista, suhteellisen
Jjoustamatonta ja pyrkii noudattamaan mahdollisimman pitkille niitd ohjeita ja sdédntdjé,
joita he ovat oppineet. Opetuksen rutiinit ovat muodostumisvaiheessa, eika toiminta
suju aina parhaalla mahdollisella tavalla. Noviisille tyypillisend piirteend voi pitdd
myds sitd ettd, opettajan kiyttdd tarkkavaisuuttaan oman toimintansa seuraamiseen.
Naiin ollen oppilaissa tapahtuvat prosessit eivit saa noviiseilta yhtéd suurta huomiota

kuin ne saavat kokeneemmilta opettajilta. (Merildinen 1999, 29.)

Luokanopettajan tyon raskaimmiksi puoliksi haastatteluista nousevat erityisoppilaiden

asettamiin haasteisiin vastaaminen, oppilaiden vanhempien kanssa tehtdva yhteistyd ja
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suunnitteluty. Riittdmittomyyden tunne erityisoppilaiden kanssa ja opettamisessa
vaivaa useita haastateltavia. Haastateltavamme tiedostavat my0s itse ndmaé juuri
noviisiopettajalle tyypilliset ongelmat ja tunnustavat, ettd kaikkeen ei voi koulutuksessa
valmistautua. Tietyissd asioissa opettajat saattavat katsoa jo tyduraansa taaksepiin ja

muistella aikaa kun kaikki oli vield vaikeampaa.

Emmai tied4d onks se sitd ettd turtuu tai tulee kyyniseks mutta piiva pdivilta
huomaa et asioihi suhtautuu kevyemmi. Et ne ei en4é silld tavalla valtaa mielta.
Aluks mai luulin et tdstdhi ei tuu mitda varsinki sillon ekana tydvuonna ku mé
iltani itken toitten takia mut nyt on tajunnu ettd tyopaikalla joittenki kavereitten
kans kisittelee ne asiat ja sen jilkeen ne unohtaa, et emma iltojani niitd mieti. Ja
totta kai seki on iha selvi et ku on vasta valmistunu nii se toitte alottamine on
kuitenki silld tavalla jannittdvid, et sithe suuntaa ite hirveesti energiaa ja sit ku on
ollu vdhin aikaa t6issd nii sit taas havahtuu siihen ettd no on mun eldméssi
muutaki et se tyo on vaan yks osa siti. (Aino)

- - opettajan oppaat on oikein yks hyvd esimerkki siité, ettd helkutti viek6n iso
aukeama tdynni vaikka miti, ja sitte kattoo eihd me olla tehty mitédn néitd, ettéd
tadllahin ois ollu takana vield ehdotuksia vaikka kuin paljon kuvaamataidon
tunneille. Koko ajan semmonen riittimittdmyyden tunne, ettd eihdn me oo
mitdin niitdkidn tehty. Eli ku osais pitdd semmosta, ettd eihén siind loppujen
lopuks kakkosluokalla, ni lukeminen, laskeminen, kirjottaminen, lukeminen,
sit jos vdhén pystyy siti, ettd ei nyt oo ihan ykstoikkosta, niin siin4 se melkein on,
eikd ne vaadi lapset vilttdmattd aina mitadn niin ihmeellistd. (Veikko)

Elisa kokee ettd iin my6té karttunut eliménkokemus on sédstényt hdnet noviisiopetta-

jan ongelmilta.

Mulla ilmeisestikin on aika hyvi stressinsietokyky, koska mulla ei 0o ollu yhtddn
tybuupumusta missdédn vaiheessa. Aina on huonoja péivii tottakai ja visymysti,
mut ei mulla oo ollu mité#n sellasta, mitd nyt puhutaan, ettd tuore opettaja tappaa
vuodessa ittensd tyolld. Ehki se on sillein, ettd mé niin paljon kuitenkin ehin ndhd
yhtd ja toista ennen, mé en ollu ihan nuori, kun mi ldhin téihin, ihan niiku
vakity6hon. Ja oli jo perhe ja oli tavallaan jalat ehkd enemmin maassa. Et ei 0o
kurkotellu kuuta omassa tyosséin, ettd on ldhteny aika realistisin tavoittein.
(Elisa)

Riisdsen tutkimuksessa luokanopettajien tyon kokemisesta ja tySorientaatiosta selvidd,

ettd monen opettajan ammatti-identiteetti on tyduran aikana heikentynyt, koska he ovat
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huomanneet, etteivit he hallitse kaikkia tydtehtdvid (Rdisdnen 1996, 86). Tdssi tutki-
muksessa sama ilmi6 nékyy opettajien lievina “todellisuusshokkina” tydeldméaén
astuessa, kun koulun arki on ndyttdnyt opiskeluaikana varjoon jddneen todellisen

puolensa.

5.2.1 Erityisoppilaat

"Peruskoulun tehtdvini on edistdd oppilaittensa persoonallisuuden kaikinpuolista
kehittymistd, tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeellisten valmiuk-
sien saavuttamista seki luoda edellytykset suotuisalle sosiaaliselle kasvulle ja yhteis-
tyOssd toimimiselle ottamalla huomioon oppilaiden yksilolliset erot" (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 1996, 11). Oppilaan fyysinen ja henkinen iki ja
niihin perustuvat kasvun ja oppimisen edellytykset otetaan huomioon opetuksen
suunnittelun ja toteuttamisen ensisijaisina ldhtokohtina. Téstd seuraa opetuksen yksilol-
listdminen joustavasti oppilaan lahjakkuuden, harrastuneisuuden tai oppimisedellytys-

ten perusteella. (Happonen 1994, 12.)

Lukuvuonna 1994-1995 erityisopetusta saaneita oppilaita (vahintdin 10 kertaa) on ollut
peruskoulussa 16 % koko oppilasmidristd. Naisté erityisoppilaista 80 % saa opetusta
tavallisissa Iuokissa tdysiaikaisesti tai ldhes tdysiaikaisesti. 95 %:1la ndistd oppilaista on
ongelmia puheessa, lukemisessa ja/tai kirjoittamisessa. 1 %:1la néistd oppilaista on
mukautettu opetussuunnitelma yhdessé tai useammassa oppiaineessa, 0,6 % oppilaista
on sopeutumattomia. Tilastoon ei sisélly tietoja vaikeimmin kehitysvammaisista (EHA

2) eikd Ahvenanmaan erityisoppilaista. (Virtanen & Ratilainen 1996, 55-56.)
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TAULUKKO 4. Yleisopetukseen integroidut ja osa-aikaista erityisopetusta saaneet
oppilaat Suomen ala-asteilla lukuvuonna 1994-1995 (Virtanen & Ratilainen 1996, 63).

Erityisope- | EMU | EHAl1 | EKU | ENA [EVY |ESY | PULUKI | MUU | YHT
tusmuoto

Yleisope- 265 25 33 67 56 39 34 519
tukseen
integr.

Osa-aikai- | 399 20 40 16 6 296 | 53986 1789 | 56522
nen eri-
tyisopetus

Tutkimukseemme osallistuneilla opettajilla joka neljds oppilas on erityisoppilas. Jos
oppilasmadristd poistetaan Ainon 10 oppilaan erityisluokka, joka hieman vidéristad
lukua, noin joka viides oppilaista luokiteltiin erityisoppilaaksi. Tdmi tarkoittaa 25

oppilaan luokassa viitt4 tai kuutta erityisoppilasta.

Saastotoimet, jotka ovat kohdistuneet myds erityisopetukseen, ovat vihentineet
erityisopettajien virkoja (Viikeri - erityisopetus 1994, 101). Myos osa-aikaista eri-
tyisopetusta on vihennetty. Taulukkoon 4 liittyen herddkin kysymys, monenko eri-
tyisoppilaaksi luokitellun oppilaan opetus jai tdysin yleisopetuksen ja luokanopettajan
rahkeiden varaan. Opettajat kokevat, etté erityisopettajan apu muutamana tuntina, joka
pitisi jakaa jopa kuuden oppilaan kesken viikon aikana, ei juurikaan muuta tilannetta

[uokassa.

Hinelld (fas-lapsi) siis kertakaikkiaan se kapasiteetti tulee siini, et hinelld on
matematiikassa ja englannissa mukautettu opetus nytten, et hin laskee ihan
semmosia kolmannen luokan tasosia laskuja suurinpiirtein, et se tietysti teettdd sit
ylimairastd tyota kun tddlon kakskyt yheksén muuta ja sieldki on matematiikassa
heikkoja et niitd pitds auttaa ja sit pitds olla tdn dysfaatikon Iuona, et kyl siind
vililla on hiki hatussa ku ravaat tdild oppilaalta toiselle. Ja se on kyll4 nii vdhan
ku yks tunti viikossa on just erityisopettajalla, et totta kai siitd on hyotyad, mut
tdhén tyomdaérddn ndhden niin se on niin pieni pisara sield. (Paavo)
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- - nyt olin taas just yhen koulutulokkaan palaverissa, jossa taas tuntu, etti oijoi
minké&lainen on ens vuosi, kun on tulossa timmonenkin oppilas. Toivos tietysti
parhaan mahdollisen avun, mutta kun suositellaan, niin kuin hinenkin kohdalla,
ettd luokka-avustaja olis erittdin terpeellinen hinelle, mutta kun siti ei todellaa-
kaan saada sitd luokka-avustajaa sinne, kun ei ole rahaa. (Irma)

Virtasen & Ratilaisen (1996) tutkimuksen perusteella ndyttii silti, ettd ESY-opetusta
saavien madré on laskenut yli 60 % vuodesta 1988. Mobergin (1996) mukaan ei ole
néyttodd siitd, ettd peruskoulun oppilaiden hairickdyttaytyminen sinznsi olisi viimeisten
vuosien aikana vihentynyt. Todenndkoisimpénd tutkimustuloksen selityksend Moberg
pitdd sitd, ettd kallista erityisopetusta on supistettu taloudellisista syist4, vaikka itse
kaikkien oppilaiden hyva opetus kérsisikin. Selitys pétenee seuraavaankin taulukkoon,
josta kdy ilmi osa-aikaisen erityisopetuksen osuus kaikesta erityisopetuksesta ja sen
jakaantuminen ala-asteella (%) erityisopetusperusteen mukaan lukuvuosina 1992-1993

ja 1994-1995. (Moberg 1996, 124; Virtanen & Ratilainen 1996, 56.)

TAULUKKO 5. Osa-aikaisen erityisopetuksen osuus kaikesta erityisopetuksesta ja sen
jakaantuminen Suomen ala-asteilla (%) erityisopetusperusteen mukaan lukuvuosina

1992-1993 ja 1994-1995 (Ihatsu ym. 1996, 218).

Erityisopetusperuste 1992-1993 1994-1995
Puhe 26,67 24,75
Luki 36,38 38,98
Puluki 6,4 7,23
Matematiikka 3,15 4,44
Kiyttdytyminen 3,03 2,36

Muu 1,1 0,95
Yhteensi 76,8 78,7
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Ihatsu, Ruoho & Happonen (1996) tekevit taulukosta 5 muutamia luokanopettajan
toimeen liittyvid padtelmid. Ensiksikin lukiopetuksen kasvu kyseisten vuosien aikana
saattaa johtua siit4, ettd luokanopettajien mahdollisuudet yksiloidéd opetustaan oppimis-
vaikeuksien hoidossa ovat vihentyneet, kun peruskoulun luokkakoot ovat kasvaneet.
Toiseksi matematiikan oppimisvaikeuksiin suuntautuneen erityisopetuksen osuus on
viime vuosina selvésti lisddntynyt. Tutkijaryhma toteaa, ettd koska osa-aikainen
erityisopetus on kiintedssd yhteydessa yleisopetukseen, voidaan uskoa ettd my0s
luokanopettajan velvollisuuksiin kuuluu antaa erityisopetuksen resurssien puutteessa

matematiikan erityisopetusta. (Ihatsu ym. 1996, 218, 227.)

Maahanmuuttajien osuus peruskouluoppilaista on selvissi kasvussa (Ihatsu ym. 227,
1996). Maahanmuuttajllia kisitetdén pakolaiset, turvapaikanhakijat, paluumuuttajat ja
muut Suomeen pysyvissd tarkoituksessa tulleet ulkomaalaiset (Parviainen & Lahtinen
1996, 294). Vieraskielisid 1-6 luokkalaisia on vuonna 1994 tilastoitu olevan Suomessa

5507. Lukumédraén ei sisélly turvapaikanhakijoita. (Tilastokeskus 1994.)

Parviaisen & Lahtisen (1996) tutkimuksen esimerkkikaupungeissa Vantaalla, Espoossa
ja Turussa erityisluokille oli sijoitettu noin 3-4 % maahanmuuttajista. Vaasan kaupun-
gisSa lahes puolet vieraskielisistd oppilaista sai erityisopettajan antamaa erityisopetusta
(joko luokaton tai tukiopetus). Monet peruskouluun tulevat maahanmuuttajat jadvét
vaille valmistavaa opetusta, koska opetusministerit on rajannut sen koskemaan pako-
laisia ja turvapaikanhakijoita. Erityisopetuksen tarpeen arvioinnissa ja sen jarjestami-
sessd on otettava huomioon kielitaidon puute, kulttuurierot ja mahdolliset psyykkiset
traumat. Pelkkd ulkomaalaisuus tai huono suomen kielen taito ei sindnsi saisi olla
peruste erityisopetukselle, vaan tarvitaan muita tukimuotoja. Usein ongelmat kaatuvat
erityisopettajan paille, vaikka erityisopetuksesta ei olisikaan kyse. Suurimmaksi osaksi
maahanmuuttajat on kuitenkin sijoitettu yleisopetukseen. (Parviainen & Lahtinen 1996,

303).

Tutkimuksessamme Paavolla on kuusi ja Irmalla kaksi maahanmuuttajaoppilasta luo-
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kissaan. Paavon ja Irman ajatukset maahanmuuttajista vaihtelevat hiukan. Témén voi
katsoa johtuvan siit4, ettd Irman oppilailla on vield suomen kielen kanssa on ongelmia,

kun taas Paavon oppilailla kielitaito on jo sujuvampi.

Ne (maahanmuuttajaoppilaat) on kaikki kdyny ihan ekaluokasta ldhtien tés
koulussa, et suomea kylld kaikki puhuu ja ymmaértidd "ope ope mind sekase”, et
kyl niiden kanssa tulee ihan hyvin toimeen. Ja sitte tietysti arvostelussa huomioi-
daan niiden kielivaikeudet ja na4. Ja niilld on kiytosséd kaiken maailman luonnon-
tiedon ja historian ja kaikkia timmosiad sanastoja mitd ne saa kayttdi tunneilla ja
kokeissa. Mut tuo se oman semmosen mukavan leimansa luokkaan. (Paavo)

Kylla se menee siltd, ettd opettaja tekee vaan ylimadrastd tyotd ja etsii sitd oikeaa
tapaa opettaa heitd. Ettd se on vaan rutkasti lisdd tyotd sithen kaiken muun péille.
Ja varmaan aiheuttaa sekin monesti aina sellasta epdvarmuutta ja pohdintaa, et
voisinko kenties tehd jotenki toisella tavalla timéin, mutta miten, kun ei ole sitd
pohjaa siihen ja varsinkin kun heidin kieli on niin, ettd en osaa itse puhua sité
ollenkaan, mistd tulevat. Ettd meilld kiy tulkki yhden tunnin viikossa heille. Ja
siihen tuntiin tdytyis sisdllyttdd kaikki ne vaikeet sanat ja vaikeat asiat ja kaikki
mahdolliset, myods vanhempiin pidettévit yhteydet ja ndin. Niin se tunti on sitten
niin lyhyt aika taas, etti ei 0o tosikaan, timmdsen asian hoitamiseen. (Irma)

Peruskoulun opetussuunnitelman vaatimus oppilaiden yksilollisestd huomioimisesta
kuulostaa vaikealta toteuttaa, kun ottaa huomioon edelld mainitut ja haastatteluissa
esiin nousseet tosiasiat. Kuntien séddstotoimenpiteiden vuoksi luokkakoot ovat suuria ja
avustajista, tukiopetuksesta ja osa-aikaisista erityisopettajista on puute. Liséksi eri-
tyisopetuksen tarve on entisestddn noussut. Yleisopetuksen oppilasaines on siis hyvin

heterogeenista.

Opettajat kokevat lisdksi omat tietonsa ja taitonsa vastata erityisoppilaiden tarpeisiin
puutteellisiksi. Toisaalta vaikka opettajalla muuten olisi valmiuksia tarjota kullekin
oppilaalle tasoaan vastaavaa opetusta, 45 minuutin oppitunti ei riiti ja tuntien valmiste-
luty6téd on tehtdvi kohtuuttoman paljon. Opettajat kokevat itsensi riittdmattomiksi
vastaamaan tdhin opetuksen yksilollistimisen vaatimukseen. Siiri ottaa esiin myos
lahjakkaiden oppilaiden turhautumisen, miki johtuu siit4, ettd hin ei aina kykene
eriyttdiméén heille antamaansa opetusta. Réisdsen (1996) tutkimukseen osallistuneilla

opettajilla ilmeni samoja riittiméttdmyyden ja uupumuksen tunteita ammatillisten vaa-
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timusten ja oppilaiden moninaisten yksil6llisten tarpeiden edessi. Osa opettajista
alistuu toteamaan tilanteen mahdottomuuden, jolloin voidaan pohtia, mitéd opettaja

yleensd pystyy tekemién. (Réisdnen 1996, 71, 77.)

- - tdski on kuitenkin viis kuus sellasta aika heikkoa matematiikassa, joiden kans-
sa saat painiskella, et ne on aina kési pystyssi ja sitten on tda dysfaatikko ja emu,
ne on aina ne kaheksan kéttd pystyssi ja entten tentten minne ldhdet seuraavaks
et tuota, kuitenki tasapuolisesti pitdd yrittdd aina olla. Et kyll4 siind semmonen
riittdimittomyyden tunne tulee vililld. - - Vililld ehkd tulee semmone olo ettid
miten tissd repeytyy. Tukiopetusta ndille sit joutuu antaa, tunnin viikossa saa
pitdd ettd saa palkallista nii kylld sitd vililld joutuu istuun monena pdivéndki
viistoista kakskyt minuuttia, pakko se on, nehén tippuu kérryiltd heti. (Paavo)

Luokanopettajien kokemukset kdyttaytymishairidisten oppilaiden opettamisesta
yleisopetusryhmissi ovat kielteisempid kuin kokemukset muiden erityisoppilasryhmien
integroinnista (Thatsu 1992; Moberg 1996, 129). Tutkimuksemme tukee tétd viitettd.
Kurinpidolliset tilanteet vievit turhaa energiaa ja aiheuttavat turhautumista, koska ne
vaikeuttavat opetustyon toteuttamista. Innokkaana suunniteltuja kokonaisuuksia ei aina
pysty toteuttamaan joidenkin oppilaiden hairiokéyttdytymisen vuoksi. Vilman mukaan

ongelmaoppilaat maaraavit koko tydn luonteen.

- - meidnkad koulussa, vaikka on kuitenki aika iso koulu, ei oo mitdd paikkaa
kelle 14hettdd ja kuka vois niit3 lapsia auttaa, ettd kylld siind luokanopettaja on
voimaton aika lailla, koska on suuresta ryhmasti kyse ja sitte sield yks vie puolet
ajasta, niin kylld se rupee tokkimid ja turhauttamaa ja vasyttdmadn, ettd aina sitd
samaa - -. Usein niitten erityistilanteitten kanssa meneeki se aika. (Siiri)

- - huomaa ku tunti alkaa, nii siitd on ensimméinen kakskymmentd viis minuuttia
menny siihe ettd on saatu kaikki jepet istumaan paikoilleen ja rauhottumaa ja sitte
kun saahaan alotettua ja ehki viisi minuuttia sitd asiaa menty ni AhahaaA, tulee
joku mahtava juttu pihalla tai jotain muuta ja homma levidd uudelleen, ite kokee
jossain médrin turhautumista et nyt mullois ollu timmonen asia vietdvani lapi ja
opetettavana, emma4 saanu tdstd muutaku raapastua alkuun ja koko tunti meni nyt
timmoseen. (Helvi)

Siiri ja Elisa kokevat kiyttiytymiseen liittyvit ongelmat vaikeimmiksi kuin oppimiseen

liittyvit vaikeudet, joihin he katsovat olevan olemassa selkedmpii keinoja puuttua.
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Meil on pari ylempia luokkaa, jos on kans runsaasti héiriotd, mut sielld ehki
rehtorin apu palvelee enemmaén kuin néilld pienilld. Se on véhén erilaista héi-
rickdyttaytymistd, ettd tuolla pienilld pitdis istua paalld jos pitds saada jotaki
aikaan. Se ei silleen toimi. Mutta aika yksin sielld on. Jos on jotain oppimisen
ongelmia, niin ne on taas niin toisenlaisia ja niissd on erityisopettajan tuki ja
kaikki timménen. Et timmdseen sitten, ettd ku ei pysy suu kiinni ja muuta, niin
ne on aika hankalia. (Elisa)

Réisdsen (1996) tutkimuksessa opettajat, jotka eivit mielestddn pysty riittdvan hyvin
hallitsemaan opetustilanteita, kertoivat, ettd hairiot johtuvat levottomista oppilaista ja
heidén kotitaustoistaan, joten opettaja ei voi yksin tehda tilanteelle paljoakaan. (Réisa-
nen 1996, 84-85.) Tutkimuksemme mukaan kurinpidolliset ongelmat koetaan uhkaksi
ja koska keinot ratkaista nditd tilanteita ovat opettajilla vihissi, ne saavat aikaan

epdonnistumisen tunteita.

- - téhén lasten ylimielisyyteen ja kielenkdyttoon, niinku tuntuu et se on koko ajan
menny iha hurjemmaks ja hurjemmaks. Justii sovittiin et milld tavalla ruvetaan
puuttumaan ja sovittiin et vilitunnille menee aina kaks valvojaa, et siinon kaks
aikusta sanomassa jos ne rupee napittaan sieltd jotai vastaan, koska monta kertaa
sielon kakskyt# poikaa rupee kerddntymad ymparille rinkii ja yksin yritét ojentaa
jotaki ku ne rupee ldssyttddn sulle vastaan niin kylld siind aika yksin on. (Stiri)

Maiitdn (1989) opettajien kontrolli-ideologiatutkimukseen osallistuneet opettajat
kertovat, ettd tyduran alussa he ovat olleet mielestiin liian ihanteellisia eivitkd ole
osanneet kdyttdd sopivia ryhminohjauskeinoja. Aloittava opettaja etsii kontrollikeino-
jaan ja -ideologiaansa jopa 3-5 vuotta. (Maittd 1989, 262, 265.) Riisdsen (1996)
tutkimukseen osallistuneiden opettajien mielestd koulutuksessa on korostettu késityst,
ettd lasta tiytyy ohjata hyvin varovasti, ettei aiheuta hénelle henkisia traumoja. Opetta-
jat eivit ole koulutuksessa tiedostaneet mité tehdd, kun varovainen ohjailu ei riité.
(Rédisdnen 1996, 83.) Myds omassa tutkimuksessamme opettajien haastatteluista
kuultaa kritiikki koulutuksen tarjoamille “pehmeille keinoille” puuttua ongelmatilantei-

siin.

- - kyll4 niitd niin monenlaisia konsteja norssin opettajilta o, mutta musta sield o
vililld ollu vdhid semmosta ldssyn ldssyn touhua, jos ihan suoraan sanoo, ettd mi
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oon joskus sanonu kavereille, ettd kauheeta jos sield joku didaktikko istus mulla
luokan takana nii se varmaan pydryis mun opetuksellisii ja kasvatuksellisii mene-
telmii, ku mé otan lasta kisivarsista kiinni ja "nyt istu tdssd" ja joutuu niinku iha
suuttumaan, et ku tuntuu etti tuolla oli joskus ettei lapselle saa suuttua, pitdd vaa
jotenki pehmein konstein td4 asia nyt viedd 1api - -. M4 tés totesin enne hiih-
tolomaa oppilaille et ku mé perusluonteeltani oon kauhee ilone ja positiivine
ihminen nii mun on koko ajan oltava sield luokassa kauheen tiukka, jotenki
ankara ja et mé en voi yhtdi antaa 10yséd4, et heti jos md annan nii sit se levidd. Ne
vaatii sen ettd sield pitd4 olla kauheen tiukka kuri ja se on mulle ittelleni hirveen
rankkaa, ku ma tykkéisin sitd hommaa viedd huumorilla - -. (Helvi)

- - mistd 16ytyy aina aika, kun miettii jotain lapsen ojentamistaki nii kaikki ne
hienot teoriat ni, miten si sen homman aina hoidat et sd otat kahden kesken
puhuttelut ja mitd se muu luokka tekee sillé aikaa - -. (Siir1)

Peruskoulun erityisopetuksen yksi tavoite on normalisaatio, jonka yhteni tavoitteena on
erityisopetuksen jarjestiminen mahdollisimman pitkélle yleisopetuksen yhteydessa.
Kéytdnnossd tima tarkoittaa integraation lisddmistd (Happonen 1994, 12). Integraatiolla
tarkoitetaan tdssi yhteydessi erityisopetuksen tukea tarvitsevan oppilaan sijoittamista
yleisopetuksen opetusryhmiin. Integraation kannattajat kyseenalaistavat erityisopetuk-
sen, koska se heiddn mukaansa lisdi oppilaiden eriarvoisuutta ja kaventaa kansalaisoi-
keuksia. Integraation vastustus perustuu késitykseen, jonka mukaan oppilaalla on
oikeus saada opetusta hidnen kasvuaan ja kehitystddn erityisesti tukevassa ymparistossi,
johon voidaan suunnata keskitetysti asiantuntijoiden erityisopetuksen osaamista.
Toisaalta vastustuksen tarkoitus on turvata yleisopetuksen oppilaille héiriintymiton ja
keskeytymiton tydskentely siten, ettd hitaasti oppivat tai tydrauhaa hiiritsevét oppilaat
siirretdéin erityisluokkiin ja kouluihin. (Tilus 1994, 16, 18.) Tutkimukseen osallistuneet
opettajat kokevat nimenomaan, ettd heidén luokillaan on oppilaita, jotka vievét koh-

tuuttomasti opettajan aikaa muulta luokalta.

- - jotenki on ldhdettava luokaopettajana siité ettd kaikki sais suurinpiirtein sama
huomion - - sehd ois iha semmone ihanne, koska sillon se vahvistas kaikkien
kenties itseluottamusta ja kehitystd samalla tapaa. Mut jos luokassa on ees yks tai
kaks tai kolme semmosta, jotka selkeesti kaipaa enemmin huomioo ja ohjausta ni
onks se vdidrin muita kohtaa - - misson se raja ettd millon aletaa oleen siind ettd
nyttei endd voi menni pitemmiaille, et tds alkaa kérsiin koko muu ryhmi parin
tyypin takia. (Veikko)
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Integraation vastustus perustuu myds riittdméttomyyden tunteeseen ratkaista niitd
ongelmia, joita erityisen tuen tarpeessa olevan oppilaan opettaminen edellyttédd, sekd
ennakkoluuloihin, joiden voittaminen on edelleen ongelma etenkin oppilassiirtojen ja
integraatiotoiminnan yhteydessd (Happonen 1994, 15; Virtanen & Jakku- Sihvonen

1996, 333).

- - tuntuu, ettd erityispedagogiikan tarve on entistd suurempi kouluissa, kaikenlai-
sen erityisopetuksen tarve. Koska kaikki integroidaan, ihan kaikki, meilld tulee
nytkin sellanen lapsi ens syksynd epulle, joka on kédytdnndssd sokea, mutta hénet
kuitenki integroidaan meille kouluun. Tulee sellanen erittdin suuri valopoyta,
joka vie tilaa ja henkilokohtainen avustaja ja muuta. Niin ei luokanopettajalla oo
resursseja endd, ei hinelld ole niinku taitoja - -. (Elisa)

Onnistunut integraatio edellyttdd perusteellista, yhteistyossd tapahtuvaa suunnittelua ja
seurantaa lasta opettavien ja kuntouttavien kanssa. Negatiivisia asenteita ja pelkoa
integraatiota kohtaan ovat lisinneet kokemukset hatikoidyistd, ilman riittdvad valmiste-
lua ja tukitoimien suunnittelua toteutetuista integraatioista, joita on toteutettu sadsta-
mismielessad. Yleisopetuksen opettajat ovat usein kokeneet jddneensé yksin oppilaan

kanssa. (Tilus 1994, 18.)

Erityisopettajaa kohti laskettavien oppilaiden méérin lisddntyessa erityisopettajan
toimenkuva on muutoksen edessi. Tulevaisuudessa erityisopettajasta tulee yhid enem-
mén erityisopetuksen konsultti, joka suunnittelee ja koordinoi erityisté tukea ja opetusta
tarvitsevien oppilaiden opetusta myds yleisopetuksen nékokulmasta ja yleisopetuksen
opettajasta tulee suunnitelmien toimeenpanija. (Virtanen 1994, 101; Happonen 1994,
15.)

- - emmd oletakkaa et mé oisin se joka sitd diaknoosia rupeis siit lapsesta tekeen
vaa ammatti-ihmisen tyotéhén se on. - - Ehké on hyvi olla teoriataustana tietoa
ettd timmdsid ja timmosid sairauksia on ja nyt télld lapsella saattaa olla semmo-
sia ja semmosia ongelmia. Ndmi tiedot monta kertaa just auttaa. (Siiri)

Kaikkien oppilaiden hyvén opetuksen turvaaminen yleisopetuksen luokassa kytkeytyy

osaksi my®ds opettajien osaamiseen ja siten opettajankoulutukseen. Luokanopettajien
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koulutuksessa erityispedagogisen oppiaineksen maira (2-3 ov) on kiistdmattd kovin
vaatimaton, jos sen perusteella pitdd arvioida opettajan selviytymismahdollisuuksia
erilaisten ertyisopetusta tarvitsevien opetuksessa. (Moberg 1996, 133; Strémmer &

Jahnukainen 1996, 347.)

5.2.2 Vanhempien kohtaaminen

Perheiden eldmd heijastuu viistdmattd oppilaiden koulutyossi. Haastattelemamme
opettajat kokevat kaikkein vaikeimmiksi tilanteet, joissa he joutuvat kohtaamaan
oppilaiden ja heidén perheidensd pahoinvoinnin ilman ettd pystyvét vaikuttamaan
sithen pahoinvointia poistavalla tavalla. Toisaalta, kuten Aino toteaa, on opettajan
velvollisuus jo virkavastuun ja lastensuojelulain nojalla puuttua asioihin. Muutama

opettaja kokeekin, ettd se mitd he voivat tehdi, on tarjota lapselle “hyvi paivi koulus-

b2d

sa .

Tuntuu, ettid perheidenkin ongelmat tulee kouluun ja saattaa olla, ettd vanhemmil-
la on pahoinvointia ihan monentasoista ja opettaja tavallaan joutuu niitékin
ratkomaan. Vaikka tietysti haluaa auttaa ja haluaa kuunnella, niin kylld ne pitem-
mén piille kdy tosi raskaaks ja monesti nd4 ihmiset ei vilttdmattd halua kadantyd
asiantuntijan puoleen, vaikka yrittid hienovaraisesti vihjasta, ettd meilld on
esimerkiksi perheneuvolaa tai kasvatusneuvolaa tai muuta niin jotenkin sitd kai
koetaan, ettd se ongelma vaan tulee suuremmaksi jos siitd mennéén kertomaan
jollekin tillaselle psykologiselle tai muuta, niin helpompi on sitten kertoa tdssé
omista kotiongelmista, jotka valttdmattd ei minusta kuuluis endd opettajarepertu-
aariin ratkasta niitid. (Irma)

Taytyy tietysti ajatella, ettd kaikkee ei voi muuttaa, eliki kenenk&én kotiasioita
eikd semmosia voi muuttaa, mutta toivos, ettd vois ainakin niitten koulupdivistd
tehd sellasia, ettd ne auttais sitten eteenpdin niitd oppilaita. Siell4 tulee sellasia
aika vaikeita asioita eteen, ettd ne tuntuu hirmu raskailta niitten oppilaitten
puolesta. (Irma)

Kodin ja koulun vilisen yhteistyon toteuttamisesta ei laissa ole annettu tarkkoja ohjeita.
Siini todetaan, ettd peruskoulun on pyrittiavi laheiseen yhteisymmarrykseen ja yhteis-

tyohon kodin kanssa ja tuettava kotia sen kasvatustehtdvissa (PL 1983, 3 §). Miitén
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(1996) mukaan yhteistyon 1dht6kohtana on, ettd se tapahtuu oppilaan parhaaksi. Koti,
koulu tai molemmat voivat haluta yhteistyotd saadakseen toisen osapuolen avukseen
lapsen kasvatuksessa ja valvonnassa, jolloin valvonnan kohteena on lapsi. Koti, koulu
tai molemmat voivat suhtautua toisiinsa myds epiluuloisesti: ne nikevit itsensd lapsen
todellisen parhaan yrittdjind ja koettavat yhteistyolld vaikuttaa toiseen osapuoleen, ettd
tamakin ymmdrtdisi asian samalla tavalla. T4ll6in koti ja koulu kohdistavat valvontatoi-

mensa toisiinsa. (Madittd 1996, 502.)

Suurin osa vanhemmista sanoo et joo kyll4 he tietdd minkélainen vilperi heiddn
poikansa on, et vanhemmat tietdd ja ymmart4i ja silld tavalla mut sit on kylld
niitdki jotka niinku rupee vihitteleen et eihdn meidén pieni Ville-poika nyt
tdllastd voi tehdd, et kylla tastd tdytyy keskustella vield. Mut yleisesti ottaen
vanhemmat suhtautuu kylld posotiivisesti, et jonku verran vanhemmat soittelee ja
md sit soittelen kun tulee aihetta ja laitan tiedotteita kotii. Reissuvihot niilld on ja
ne laitetaan aina et miten on pdivd menny ja niin poispdin. Mut vanhempien
tukihan se on kaiken A ja O téssd tydssi et, jos vanhemmat ei ois sinun kanssa
samaa mieltd nii eihdn siitd mitddn tuu. (Paavo)

Mulle tuli semmone olo ettd vanhemmat ei usko mua enii, ettd mi ihan suotta
valitan niille et “kuulkaa ku teién poika sit4 ja tétd ja tuota et taas menny néi ja
ndi”. M4 aattelin ettd mitd mi voin teh, ettd mi todistan sen ettd asia on néi ja sit
mi lainasin videokameran, se seiso sield meiidn nurkassa sitte - -. (Helvi)

Erityisen vaikeiksi haastateltavat kokevat luonnollisesti yhteydenpidon vanhempiin
silloin kun asioista oli tullut erimielisyyksid. Opettajilla on kuva oppilaistaan koulussa,
vanhemmilla lapsistaan kotona, mink# vuoksi vanhempien ja opettajan toimet puolin ja
toisin saattavat ihmetyttdd. Opettajan taistelu vanhempia vastaan ei aina auta ja opettaja

joutuu tulemaan toimeen oppilaan ja hdnen ongelmiensa kanssa pitkidkin aikoja.

Haastatteluista kdy ilmi, ettd opettajat kokevat oman asemansa ja arvostuksensa
yhteiskunnan, tarkemmin ilmaistuna vanhempien silmissd heikentyneen. Tutkimukseen
osallistuneista opettajista Veikko epiilee myods omaa arvostustaan opettajien tyotd
kohtaan. Viime vuosien aikana koulu on tietoisestikin asetettu enemmén arvioinnin
kohteeksi ja sen ovia on avattu enemmin ulkomaailman suuntaan. Jo opetussuunnitel-

man perusteissa annetaan ohjeet koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin (Peruskoulun
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opetussuunnitelman perusteet 1994, 1996, 23). Koulusta kuulee kaytettdvan nimitystd
asiakasldhtodinen koulu ja yleisesti peldtdédnkin syntyvin jopa kouluja vertailevia
“ranking -listoja”. Opettajaa ei pidetd enda kyldn kansankynttilani, vaan hdnen ty6tidn
arvioidaan ja kyseenalaistetaan ja sille asetetaan vaatimuksia. Vanhemmille annetaan
valinnanvapautta lapsiensa kouluunsijoittamisessa, vaihtoehtoja on muun muassa eri
aloihin erikoistuneiden koulujen vélilld. Opettaja on yhd enemmén vastuussa tyostdian
vanhemmille. Aino lausuu toivomuksensa siitd, ettei vastuu muutu vanhempien

miellyttdmiseksi.

Nykyéd4n ku td4 on tdi koulu niinku opettaminenki sitd, ettd enemmén ja enem-
méin kyselldian koko ajan ulkopuolisilta niinku vanhemmilta ettd “miten nyt
voitais”. Must tuntuu, ettd sitd opitaan meijin koulutuksessa siihen ettd kysytdan
mielipiteitd, “mitd teijdn lapset nyt haluis, minne ne haluais ldhtee kevitretkelle
ja miti te haluaisitte ettd tehdddn”. Ylipdinsa koko ajan enemmén ja enemmadn,
mik# on hyviki juttu, koulua arvioidaan ulkopuolelta paljon enemmén mun
mielestd. Tulee joskus semmonen olo, ettd eikd meihin luoteta ettd me oltais
ollenkaan pitevid tissd. - - asenteet on muuttunu, ettd nyt niinku vanhemmatki
uskaltaa kyseenalaistaa opettajat, ettd ei me olla mitdédn auktoriteettejd endd
nykyadn niinku joskus aikasemmin - -. Ei sitd ennen kyseenalastettu, opettaja teki
niinku teki ja silld selvi ja aina jos jotain ongelmia oli, niin se oli enemmaénki
melkein lapsen vika, timmonen tuntuma mulla on. (Veikko)

Opettajat saavat palautetta tyostddn myos tiedotusvilineiden kautta. Kielteinen palaute
on viesti koko opettajakunnalle asenteesta opettajien tyohon. Réisdsen (1996) tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat liittivét yhteiskunnallisen arvostuksensa palkkaukseen; mité
suurempi palkka, sitd enemméan ammattikuntaa arvostetaan. (Rdisédnen 1996, 79-80.)
Siiri epdili arvostuksen vihentyneen opettajan auktoriteettiaseman muututtua. Osa
ihmisistd on hianen mukaansa myos sitd mieltd, ettd kuka tahansa pystyy toimimaan ala-

asteen opettajana, jos on itse joskus kdynyt koulua.

Opettajan arvostuksen laskettua opettajat tuntevat vanhempien kohtaamiset raskaina ja
joskus jopa uhkaavina. Erityisesti vanhempainillat ovat olleet haastateltavillemme
raskaita, osittain opettajien kokemuksen puutteen ja iin vuoksi. Heidén nikemyksidin
ei joko arvosteta tai heidin vastuulleen annetaan liikaa kasvastusvastuuta. Vanhempien

ja opettajan yhteistyo ei siis ole parasta mahdollista. Ihanteessa luokanopettajan tulisi
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olla kasvatusalan asiantuntija, joka pystyy tukemaan vanhempia lasten kasvatustehta-

vissd (Ridisdnen 1996, 161).

Mun mielestd vanhempienillat ja muut on kaikkein pahin. Silloin se vastuu
painaa kaikkein eniten. Ehk tdssi vaiheessa vield ku on niin nuori, niin aina ku
menee johonki timmdseen ja vanhempien vartteja on pitdny, niin aina sité
suurinpien osan kanssa miettii etukitee, mitds tdssd nyt ois niinku tarkotus
oikeestaan sanoo ja miké tdn homman nimi oikeen on. (Veikko)

Se on tuntunu tosi raskaalta ja ehké sit myos se, ettd timmdset vanhemmat joilla
on kauheesti ongelmia, niin niilld useimmiten omatki kokemukset koulusta on
kauhee huonoja, ja sit myos koulu niitten lasten kasvattajana edustaa niille jotain
tdllasta yhteiskuntaa ja auktoriteettia, johon ne sylkee sen kaiken vihan ja turhau-
tumisen ja pettymyksen ja kaiken tén. Aluks oli hirveen raskasta ottaa vastaan sitd
vanhempien pahoinvointia, ennen ku sen sit oppi jotenki sivuuttamaa. (Aino)

5.2.3 Suunnittelutyo

Ehkai radikaalein muutos opetustydssé haastateltavien omilta kouluajoilta on tapahtunut
opetusmenetelmissd. Tdmén pdivén niin sanotussa informaatioyhteiskunnassa tietotulva
on niin suuri, ettd tyo luokassa ei voi rajoittua endé pelkkéin tiedon jakamiseen ja sen
ulkoaopiskeluun, vaan oppilaita on ohjattava toiminnallisempiin ja kriittisempiin
tydtapoihin. Ndiden omaksumista kdytdnnon tyohon voidaankin pitdéd yhtend luo-
kanopettajan haasteena. Suunnittelutyohon kuluu opettajilta paljon aikaa, vield jos
perustaitoja ei ole tyokokemuksen ja sitd kautta tuttujen oppisisiltdjen kautta saatu

hallintaan.

- - mi oon tietosesti aika vihi suunnitellu. - - ekavuonna ku mai olin toissi, ni ma
olin pistédny itelleni semmosen rajan, et kello viis mi saan ldhtee kotiin vaikka
musta tuntuis ettd mullon vield jotain hommia tekemdttd. - - mé oon ajatellu et
mi yritidn ottaa nyt silld lailla etten mé polta itteeni piippuun tdissd, ettd ma
jaksan olla vield kotonaki, on kuitenki aika pieni lapsi, et td#ki eldiméntilanne on

taas uus ja outo. - - mutta ettd pitdd osata antaa periksi, ettd eihén siitd tuu mitdan
ettd sd suunnittelet yhtd tuntia kaks tuntia - -. (Siiri)
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Suunnitteluty6ti ei kaikessa tiedon paljoudessa ja ajan puutteessa helpota opiskeluaika-
na saatu konstruktivismin ja kokonaisopetuksen ihanne, jonka toteuttamiseen kéytén-
ndssi ei ole saatu valmiuksia. Muun muassa Vilma potee ensimmaéisiné tydvuosinaan
huonoa omaatuntoa opettajanoppaiden kéytosta, koska opiskeluajoista on jddnyt
sellainen tunne, ettd kaikki harjoitteeet pitdisi suunnitella itse ilman konkreettisia
malleja. Jilkeen péin hin on antanut itselleen myos luvan ottaa tyénsé vihén rennom-
min, ilman ettd potisi siitd huonoa omaatuntoa. Han kertoo lisiksi harjoittavansa omaa
kahdeksan tunnin kokonaistydaikajirjestelmii, jonka mukaan hin voi kahdeksan

tyOtunnin ylittyessé lyhentdé jonakin toisena paivédnd tyOpdivéinsi vastaavan verran.

Oli hirveen suuria semmosia, ettd joka viikko pité4 olla jotain hienoja projekteja
ja ryhmitoiti ja ei voi vetdd semmosta tavallista et ku ne harjottelut mité oli
pitdny, nii niissd oli kauheen silleen, niin hienoa kaikki piti olla, et semmosia
tavallisia ekstemporee-tunteja niinku, tuntu ettei misséian nimessé voi pitdéd. Kai
se sit-oli jotenki jadny ensi vdhi piille tietenki, ettd aatteli et tdytyy tehdd sem-
mosta tdydellistd ja hienoa jilked. - - mutta ehkd se on tarkotettukki, ettd sield
nékee et mitd se voi olla niinku ihanteena, mutta ettd pitdé osata sitte siitd antaa
periksi - -. (Siiri)

Opettajien on helppo turvautua niin sanottuun perinteiseen opetustyyliin, suunnittelui-
neen ja toteutuksineen kun néin toteutettuja kokonaisuuksia on helpompi késitella.
Kuusisto (1989) on todennut, ettd luokanopettajat ovat yksi kaikkein oppikirjasidonnai-
simmista ryhmistd. Tulosta selittdd se, ettd luokanopettajan on hallittava useita oppiai-
neita ja useampaa kuin yhtd luokkaakin samanaikaisesti. (Kuusisto, J. 1989, 39).

(Réisdnen 1996, 72.)

Opetussuunnitelma vastuun siirryttyéd valtiolta kunnille ja edelleen kouluille, muds ope-
tussuunnitelmatyd kuuluu luokanopettajan tyonkuvaan. Haastateltavistamme opetus-
suunnitelmatydn ottaa esille Paavo, joka sanoo tehneensé opetussuunnitelmaa vihin-
tddn kerran kuussa kuluneen vuoden aikana. “Oppilaat lahtevit kahdeltatoista kotiin ja

opettajat tekevét opetussuunnitelmaa sen jilkeen 3-5 tuntia”.
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5.3 Tydssé jaksaminen

Tyssi tdytyy olla myds myonteisid ominaisuuksia, ettd sitd jaksaa tehdd. Luokanopet-
tajan tydn hyvini ja kannustavina puolina haastateltavat pitivét tyon itsendisyytti,
vaihtelevia tyOpéivig, kirjavaa oppiaine- ja oppilasjoukkoa, tydssi kohdattavia ihmis-
suhteita, tyon tirkeytti, toimivaa tydyhteisod, lapsilta saatavaa palautetta seki koke-
musta siitd, ettd heilld on lapsille jotakin annettavaa. Ainon tyon tekee mielekkaaksi
myds pieni opetusryhmd ja sitd kautta ldheisempi suhde oppilaisiin. Lahes jokainen

haastatelluista opettajista pitd4 tyon palkitsevuutta eteenpéin kannustavana voimana.

- - kaikista antosinta on ollu se et ku mullon timmdnen erityisryhm4, niin niitten
kanssa nidkee kokoajan et paisee eteenpdin. Ne on semmosia lapsia, joille on
helppo antaa jotain, koska niillei oikeestaan 0o mitdd. Voi olla ettd ne ei 0o
eldissddin lukenu satukirjaa vaikka, ku ainoo painotuote mit4 kotona on nii on
ilmaisjakelulehdet ja mainokset ja sen jilkeen ku niille lukee jonku sadun tai
Jjonku lasterunon nii nehi on aiva haltioissaa. - - jotenki se ettd on ndhny ne
tulokset nii on semmone olo et on saanu jotain hyvéiki aikaseksi. (Aino)

Ty6uupumuksen aiheuttajien tiedostaminen auttaa myos valttdmain sen syntymist.
Vilman keino vilttdd tySuupumusta on olla viemétti tditd kotiin ja tehdd ne koululla,

meni miten my6h4én tahansa. Aino taas on oppinut tietoisesti valttimazin murehtimasta

vastapainoa esimerkiksi harrastusten parista. Opettajat mainitsevat myds huumorin
hyviksi avuksi jaksamiseen. TySyhteison ja muiden yhteistyStahojen tuki katsotaan

kuitenkin parhaaksi voimavaraksi tydssi jaksamisessa.

5.3.1 Tyoyhteiso

“Perinteisid opettajanhuoneita on vain harvoin kuvattu yhteisoiksi. Koulukulttuuri ja

opettajuus ovat tutkimusten mukaan suosineet yksityisyrittelidisyyttd, jossa opettajan

autonormia on usein merkinnyt my6s opettajan yksindisyyttd. Kollegan toimintaan ei ole
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puututtu sen enempid hyvissi kuin pahassakaan. Pedagoginen keskustelu ja kollegiaa-
linen yhteisty6 ovat olleet perinteiselle koulukulttuurille vieraita. Tapana on ollut, ettd
jokainen opettaja vastaa ‘omista’ oppilaistaan tai ‘omasta’ aineestaan” (Syrjildinen
1994, 83). Tillainen varsin yleinen kuvaus opettajien yhteistyokulttuurista ei toteudu
tutkimukseemme osallistuneiden opettajien keskuudessa. Tutkimuksemme osoittaa, ettid

opiskeluajoilta tutut yhteisty6tavat ovat siirtyneet tyoeldmaén.

Tytkaverit on aivan mahtavia. - - ma pidén, ettd on niin kuin useempi kymmenen
sitd porukkaa, ettd siin on ik#haarukkaa ja sukupuolijakaumaa ja erilaista tyonku-
vaa ja ihmiskuvaa, niin sielld on kauheen miellyttiva olla joka 1ahto6n. - - meilld
on talon paras tiimi, mikéd mulla on. Meidn kolmen naisen tiimi. Suurinpiirtein
ollaan nyt saman ikésid, meilld on samanikéset lapset ja meilld on hyvin paljon
tdmmostd saman tyylinen arvomaailma. Meilld on ollu hirveédn helppo kaks
vuotta, me on tehty ja autettu toinen toisiamme ja sind teet tuon ja sind teet tuon,
et mi valilld mietin, ettd kuinkahan mulle ois kidyny jos mi oisin tehny ndi kaikki
yksin. (Elisa)

Riisdsen (1996) tutkimuksessa kévi ilmi, ettd opettajat kaipaisivat enemmaén tukea tyon
- alussa. Opettajat toivoisivat yhteisty6td kokeneempien opettajien kanssa, mutta harvat

olivat sitd saaneet. (Réisdnen 1996, 89.)

Mulla oli onni saada rinnakkaisopekseni ekana syksyni sellanen nainen, joka oli
alkuopetuksessa ollut 40 vuotta tdissd. Aivan mahtava nainen, niin parempaa voi
noviisi saada vierelleen ku hdn oli. Ja se, ettei tippaakaan ylimielisyyttd eikd
mitdd nuorta opettajaa kohtaan, vaan kaikki minunkin jutut otettiin huomioon ja
tehtiin sité tyotd yhessd. Hén jéi puoltoista vuotta sitten eldkkeelle kans ja sanonu
sille monta kertaa, ettd kylld si oot sitte mu tyéuran avannu niin hienolla tavalla,
ettd ei voi parempaa toivoa. (Elisa)

Siiri puolestaan kokee vanhempien opettajien kanssa tehtdvin yhteistyon hankalaksi,
koska heiltd puuttuu halu yhteistython, eivitkd he koe siitd olevan apua omaan tyohon-

sd.

- - et ku yhteistyo onki nimenomaa sitd tyon jakamista, ettd sitd md oon kaivannu
tyossiani enemmin - - ku mi oon kokenu olevani tavallaan ainut nuori opettaja
meién koulussa ku muut on neljinkymmenen suunnilleen - - et tuntuu et vihid
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ndin ja ei tarvi ees paljo suunnitella ja kayttda aikaa - -. Mutta ettd musta tuntuu
ettd se ois antosaa myds lapsille ja ittelle, niinku monellaisen yhteistyon, kaiken
maailman matikan pienryhmien jakamiseen, ettd kouluavustaja ottas lahjakkaim-
mat ja pitds niille jotain tai heikoimmat ja pitéis niille jotain ja itte ottas jonku
ryhmin ja, et sais jaettua niinku, semmosta niinku kaivannu - -. (Siiri)

Muiden paitsi Siirin haastatteluissa korostuukin tydyhteisostd saadun tyonohjausmaisen
avun korvaamattomuus. Yhteistyotd kutsutaan sielunhoitotyoksi, vastuun jakamiseksi
sekd oppisopimuskoulutukseksi. Opettajat tuntevat voivansa olla omina itsenédén puolin
ja toisin avoimessa tyOyhteisdssa. Rehtorin osuus tydyhteisdn jésenend koetaan erittéin

tarkedksi.

5.3.2 Muu yhteistyoverkosto

Erityisoppilaita koskevissa pdétoksenteoissa on tavallisesti mukana myds koulupsyko-
logi, koulukuraattori, perheneuvolan edustaja ja koulun rehtori. Opettajat eivit siis ole
ongelmineen eikd paitoksentekovastuineen yksin. Opettajat ovat saaneet tukiverkostol-
ta apua muun muassa oppimiseen ja kdyttdytymiseen, kuten koulukiusaamiseen,
liittyviin ongelmiin. Prosessi oppilashuoltokokouksen kokoonsaamisesta oppilaan
diagnosoimiseen ja hoitotoimenpiteiden aloittamiseen on kuitenkin pitkd ja koko
prosessin ajan opettajan on tyollistettavé oppilas yleisopetusryhmaéssé varsin vihdisen

ulkopuolisen avun turvin.

Me ensi erityisopettajan kanssa pohdittii ja sitte mé otin konsultointiapua tuolta
X:n erityiskoululta timmoseltd opettajalta joka on vuosikaudet tehny titd tyotd ja
hén tuli seuraamaan mun tukiopetustuntia télle pojalle ja sano ettd no kyl sé ihan
oikeessa oot télle jotain pitdd tehd. Sit alkoki tdi taistelu vanhempien kans et
saatii perheneuvolaa tutkimuksii ja monta kuukautta oli t44 poika sield jonossa.
Ja oikeestaa edistymistd ei tapahu mihink&i suuntaa ja kuitenki sitd poikaa, sen
itsetuntooki tukea mut ku mitéi ei tapahu - -. Ja toiset oppilaat kyselee et no miks
se tekee tommosia ja miksei se osaa ja opi. Kyl se on iha kantapéin kautta ollu
pakko menn4, kokeilla ja kattoo ettd mistd nyt tapahtus mitéki ja padsisko tdstd
kautta eteenpii - - nyt onki seuraava etappi et pitéds padstd X:4én jatkotutkimuksii.
Ei mulla tavallaa oo niitd valmiuksia, et mi osaan vaan sen lukemaanopetta-
mishomman mut jos ei se rupee aukeemaa, nii emma sitte tiid yhtdén ettd mites
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ma titd nyt sitte 1dhtisin viemad, et sit mi oon itekki erityisopettajalla potilaana
ettd sano mulle nyt mitd mé teen. (Helvi 7,5)

Yhteistyotd kyseisten tahojen kanssa pidetdén erittédin térkednd sekd ty0ssd jaksamiseen
ja sen laatuun vaikuttavana asiana. Opettajien mielestd tyotd kuuluukin jakaa niille
henkil6ille, mutta opettajat kokevat kuitenkin, ettd tdhdn apuun ei yksin voi tuudittau-
tua, vaan myos itse tdytyy olla selvilld “mitd timmosilld lapsilla tapahtuu pééssé ja

mikd niitten ongelma on ja kuinka paljon huomiota ne tarvitsee” (Vilma).
My®6s kouluavustajien apua pidetéén tirkedna.

Oon yrittanyt tosi paljon laittaa semmosia didinkielen ja matematiikan tunteja,
joissa tarvitaan keskittymistd ja jossa haluan ottaa kontaktin vaan sithen ryhméin
mikai siind on (yhdysluokka), niin sitten ihan toista tilaa kéyttény sille toiselle
ryhmalle ja sinne koulunavustajan oon laittanu sitten matkaan ihan kunnon
ohjeiden kanssa. Minulla on aina hinelle semmonen kunnollinen tuntisuunnitel-
ma, jonka annan etukiteen ja hén sitten opiskelee sen siini ja materiaalit annan
mukaan, ettd miti tehdddn. Kaikki mitka on sitten vastuullisempia asioita niin
pyrin hoitamaan itse. (Irma)

6 PERUSKOULUTUS VALMIUKSIEN ANTAJANA

Tassd luvussa tutkitaan luokanopettajakoulutuksen antamia valmiuksia luokanopettajan
tyossd toimimiselle. Luvussa 6.1 késitellddn niitd taustatekijoitd, jotka vaikuttavat
valmiuksien saamiseen. Luvuissa 6.2 ja 6.3 késitelldén sitd, miten valmiuksien antamis-
ta voitaisiin kehittdd. Kehittdmistoiminta voidaan karkeasti jakaa kolmeen eri tasoon;
hallintojérjestelmien kehittdmiseen (luku 6.1.1), henkildston yhteistoiminnan kehittami-
seen (luku 6.1.1) ja opetussuunnitelmien kehittdmiseen (luku 6.2) (Vilén 1990, 26-27).
Luvussa opetussuunnitelman kehittdminen pyrimme nostamaan esille yleisié periaattei-
ta hyvisti tavasta suunnitella ja toteuttaa opetussuunnitelmaa. Niitd tapoja pyrimme
konkretisoimaan esittdmalld esimerkkejé yksittdisistd oppiaineista. Kisittelemme

tutkimuksemme tdssi osassa lisdksi opiskelijan oman panoksen vaikutusta koulutuksen
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antiin (luku 6.1.2) ja opettajaksi kasvua ja sen tukemista koulutuksessa (luku 6.3).

6.1 Taustavaikuttajat

Koulutuksen antamia valmiuksia pohdittaessa, saatetaan hyvin helposti keskittyd vain
yksittdisten kurssien antiin. Kurssien antiin vaikuttavat kuitenkin myos lukuisat
taustatekijit. Yhtens taustatekijand voidaan pitdd yliopistoa hallintojirjestelméni ja sen
henkildston yhteistoimintaa. Vaikka yliopisto tarjoaisikin hyvén ja virikkeellisen
ympdriston opiskelijoilleen, on opiskelijasta itsestdédn my6s kiinni, kuinka hyvén annin
hén koulutuksesta lopulta saa. Peilaamme tutkimustuloksia tuoreeseen Komiteamietin-
t6on Suomen koulutusjérjestelmistd (1999) ja teorioihin opettajan ammatillisesta

kehityksesti.

6.1.1 Yliopisto oppimisympéristoni

Jyviskylin yliopistossa on hyvin vahvat ja pitkit opettajankoulutuksen perinteet. Myos
haastateltavamme nostavat esille opettajankoulutuksen vahvat perinteet. Vahvuutena
pidetdin esimerkiksi Jyviskylissi tehtdvad koulutuksen tutkimus- ja kehittdmistyotd
erilaisten projektien muodossa. Selkedni tavoitteena on, ettd opiskelijat saisivat

koulutuksesta enemman irti.

Vaikka perinteet luovat tietynlaista turvaa ja vahvaa pohjaa opettajankoulutukselle,
voidaan niité pitdd jossain madrin myos opettajankoulutuksen rasitteina. Tdmén voi
huomata muun muassa vakiintuneina hallinnollisina rakenteina ja toimintatapoina (KM
1999, 63). Kdytinnon muutoshankkeet pysahtyvit liian usein vanhoihin kaavoihin,
joista halutaan pitai tiukasti kiinni. Vakiintuneet hallinnolliset rakenteet saattavat olla
esteind uudistuksille tai ainakin hidastaa muutosten toteutusta. (Niemi & Tirri 1997,

20.)

Tutkimukseen osallistuneista opettajista Irma toivoo koulutuksen kehittdmisessa ky-
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seenalaistamisen olevan avainsana. Niemen ja Tirrin (1997) mukaan ilman kyseenalais-
tamista ei todellisia uusia ideoita ja toimintamalleja voida toteuttaa. Kehittdmiskeskus-
telun vieminen kaytdnt6on edellyttds, ettd yliopistot tunnistavat muutostarpeensa,
pystyvit kyseenalaistamaan omat ajattelu- ja toimintamallinsa, kykenevit erilaisten
vaihtoehtojen ja mahdollisuuksien pohdintaan sek# vaihtoehtojen valintaan ja mahdolli-
suuksien hyviksikdyttoon. Opiskelijat tulee ottaa mukaan téhén eri vaiheiden suunnitte-
luun, arviointiin ja seurantaan niin, etti tdllainen toiminta on osana opintoja. Opiskelu-
motivaation ja sen tarkoituksenmukaisuuden voisi kuvitella kohoavan ja néin opiskeli-
jat saisivat myos yhteistyovalmiuksia eri opettajaryhmien kanssa toimimiseen (KM
1999, 50). Lihtokohtana on ajatus siiti, ettd yliopisto on viestinnéllisesti avoin yhteiso,

joka suosii luovuutta ja yrittdmistd. (Niemi & Tirri 1997, 20.)

Opettajankoulutuksen yliopistonalaisuus heréttdd haastateltavissamme vahvoja mielipi-
teitd: asettaako akateemisuus liikaa vaatimuksia opettajankoulutukselle ja onko nilld
vaatimuksilla yhteyttd niihin valmiuksiin, joita koulutuksen tulisi antaa opettajan tyon
nakokulmasta. Suurin osa haastateltavista kun oli sitd mieltd, ettd opettajankoulutus ei
anna tarpeeksi kédytannon valmiuksia tyossd toimimiseen. Veikko kokee nimenomaan
yliopistonalaisuuden ja sen my6td opintojen teoreettisuuden vievin liikaa tunteja
tarpeellisimmilta kdytannon opinnoilta. Liian teoreettisina aineina Helvi pitéi tilastotie-
teen ja kasvatusmetodologian kursseja. Niiden tulisi hdnen mielestdén olla vapaaehtoi-
sia pro gradu -tyon luonteesta riippuen. Ainon mukaan koulutuksessa ei voi tapahtua
muutosta parempaan niin pitkdédn, kun opettajankoulutuslaitos on yliopiston alaisuudes-
sa. Yliopiston alaisuuden katsotaan velvoittavan muun muassa ulkomaankielisen
kirjallisuuden lukemiseen. Esimerkiksi Siirin mukaan “ulkomaankielisen kirjallisuuden
lukeminen on perusteetonta, koska samat asiat 10ytyvat suomenkielisestikin kirjallisuu-
desta”, eikd hin nie ulkomaankielisen kirjallisuuden lukemisella olevan yhteyttd
opettajan tarvitsemiin valmiuksiin. Komiteamietinn6n mukaan vieraskielisen kirjalli-

suuden niukkuus haittaa oleellisesti kasvamista kansainvilisyyteen (KM 1999, 44).

Mutta se on sitte taas toisaalta ristiriidassa siihe, ettd tdmihén on tiedeyhteiso ja
jos tdd ois niinku ammattikorkeaosastoo, etté jos se menee siihen pelkén harjoit-
telun puolelle, etti sielld pitiis sitten se tutkiva opettajaki jossain vaiheessa ni-
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kyd, et sen tyon niinku oikee tarkastelu ja semmonen niinku teoreettinen tarkaste-
lu mydskin niin ois niinku hirvedn hyva asia. (Elisa)
Koulutuksen ajan tasalla pysyminen on hyvin tirkedd. Muutamia haastateltaviemme
thmetyttd4 se, miksi heididn koulutukseensa kuului kansalaistaidon ja biologian sekd
maantiedon opintoja, vaikka peruskoulun ala-asteella niitd ei endd vihédén aikaan ole

ollut.

Herdd kysymys et minkétakia yliopiston pitdd laahata aina jédlkijunassa. Et koulu-
maailma on jo muuttunu kauan sitte johonki muuhun, niin silti yliopisto vetdi sitd
vanhaa ohjelmaansa. - - Et aatellaan niin péin, et meilld oli maantietoa, meilld ol
biologiaa, meilld oli kansalaistaitoa ja saman tien ku méd meen kouluun on
oppiaineena ymparistd- ja luonnontieto, eikd yhtdin ainutta biologian tuntia eika
kansalaistaidon tuntia enid, eikd ympdaristdoppia. Et se mua ihmetytti aina, et
miksei se asia voi olla toisin péin. (Siiri)

Yhteiskunta asettaa tiettyjd vaatimuksia opiskelijoille. Sen tavoitteena on esimerkiksi
saada valmistumaan mahdollisimman suuri méird opiskelijoita mahdollisimman
lyhyessi ajassa. Tavoitteessa pyritdidn pysyméddn muun muassa rajoittamalla opintotuki-
kuukausia. T4llainen tulosohjaus vaikuttaa myos opettajankoulutuslaitoksen toimin-
joka on médritelty laitoksessa suoritettuina perus- ja jatkotutkintoina. (Nikki 1995, 9.)
Tutkimuksemme mukaan tdmi nopeaan valmistumiseen ohjaava opiskelu ei kuitenkaan
useinkaan vastaa opiskelijan tavoitteita. Opiskelija saattaa nihdé paljon merkittdvampa-
nd nopean valmistumisen sijaan syventyé rauhassa opintoihin ja saada titd kautta niistd
enemmaén hydtyd. Muutama haastateltavista mainitsee esimerkiksi vilivuoden pitdmi-
sen, ulkomaille léhtemisen, tyon tai lyhyempien sijaisuuksien tekemisen antamat

positiiviset kokemukset.

Ulkoapéin tulevat tavoitteet ohjaavat pahimmillaan suunnittelemaan ja toteuttamaan
litan tiiviitd ja tdyteen ahdettuja opiskeluohjelmia. Jyviskyldn opettajankoulutuksessa
on tutkimuksemme mﬁkaan tapahtunut juuri ndin. Vilma on kokenut, ettd hédnti on
painostettu valmistumisen suhteen, kun opinnot venyivit yli neljin vuoden. Héin kokee
sen ongelmalliseksi, koska suuri osa opiskelijoista haluaa opiskella yli neljd vuotta

saadakseen aikaa asioiden syvillisempéédn pohdintaan ja sisdistdmiseen sekd laajem-
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paan erikoistumiseen. Komiteamietinnossd todetaan, ettd nykyiset tulosyksikoiden
suoritevaatimukset, joissa pidpaino on miérillisten tavoitteiden toteuttamisessa,
hankaloittavat opetuksen tarkoituksenmukaisia jarjestelyjd ja yksikoiden yhteistyotd
(KM 1999, 50). Veikko heittdd ilmaan kysymyksen, “onko yhteiskunnalle tdrkeimpia

valmistaa muodollisesti vai aidosti pétevid opettajia”.

Toinen tuloksellisuuden mittari onkin mééréllisyyden lisdksi koulutuksen laatu.
Laatujohtamisessa kehittdmistd tukeva arviointi kohdistuu asiakastyytyvéisyyteen.
Tilloin on tirkedd selvittdd asiakkaiden tarpeita, odotuksia ja toiveita. Laatu sisaltdd
siis myds opiskelijoiden tyytyviisyyden annettuun opetukseen. Laajasti katsoen laatuun
kuuluu se, kuinka tyytyviisia opiskelijat ovat yliopiston koko koulutustarjontaan eli
yliopiston tavoitteisiin, laitosten opetussuunnitelmiin, niiden toteuttamiseen, jarjestet-

tyyn opetukseen, henkil6kuntaan ja niin edelleen. (Nikki 1995, 9.)

Laitoksessa vallitseva yhteistyon ilmapiiri koetaan tiarkedksi osaksi opettajankoulutus-
laitosta. Osa haastateltavistamme on kokenut ilmapiirin kannustavaksi. He ovat myos
kokeneet olevansa arvostettuja ja hyvin kohdeltuja. Osa kuitenkin kritisoi sit4, ettd
kaikki opettajat eivit suhtaudu vastuullisesti koulutustehtiviinsa ja sithen, ettd ovat
tyossddn opiskelijoita varten. Péddasia, opiskelijoiden kouluttaminen kokonaisvaltaisesti
hyviksi opettajiksi, koetaan unohtuvan jo opintokokonaisuuksia suunniteltaessa.
Komiteanmietinndssd (1999) todetaan, ettd kaikki opettajat eivit née tai eivit halua
nihdi opettajankoulutuksen kokonaisuutta pitdessidn kiinni oman aineensa opintoviik-
komdidristd. Omien aineryhmien reviiriajattelu on hyvin vahvaa. Reviiriajattelua
vihentdmalld saataisiinkin aikaan paljon nykyistd tehokkaampaa yhteistydtd. Useaan
otteeseen on kdynyt ilmi, ettd ainelaitosten, kasvatustieteellisten tiedekuntien, harjoitte-
lukoulujen ja muiden osapuolten yhteistydssd olisi paljon korjaamista. (KM 1999, 28-
29, 64-65.) Voisimme olettaa tillaisen oman edun tavoittelun vaikuttavan laitoksella

vallitsevaan ilmapiiriin ja sitd kautta opiskelijoiden opiskelumotivaatioon.

M4 ainaki koin sen jotenki semmosena, ettd ei tds mitdd mitd ma tailld teen, ettd
mi haluaisin opiskella opettajaks ja niinku toiset tappelee siitd et saaks ne kaks
vai kolme opintoviikkoo ittelleen. Ja ei ndd oo mun mielesté pikkujuttuja, koska
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mun mielestd sen laitoksen tdrkein tehtdvd on kouluttaa opettajia. Semmonen
maalaisjérki ja terve jédrki ja se mitéd varten tyotd tehddédn. Et siel laitoksella
koulutetaan opettajia. Niinku tilldset perusasiat. Et niitten unohtuminen, niin se
mutkistaa asioita niin suunnattomasti. (Vilma)

My6s muissa opettajankoulutuslaitoksissa suunnitellut opetuksen ja opintosuunnitelmi-
en kehittdmistoimenpiteet ovat valitettavan usein torméinneet juuri henkiloston
mielipide-eroihin ja oman aineen edunvalvonnallisiin ristiriitoihin. Valmiudet jatku-
vaan ja sdidnnolliseen yhteistoimintaan sekd neuvotteluihin eri henkildstéryhmien ja eri
mielipiteiden vililld takaavat koulutuksen jatkuvan kehittymisen ja muuttumisen
yhteiskunnan, opiskelijoiden sekd my&s kouluttajien tarpeiden ja etujen mukaisesti.

(Vilén 1990, 27.)

Ladonlahden ym. mukaan (1998) henkilokunnalla on valtava vastuu koulutuksessa.
Opiskelija kdyttdd elamastdsin merkittavin osan kuunnellen opetusta tai parhaassa
tapauksessa osallistuen siihen. Ei ole opiskelijan eikd hinen tulevien oppilaidensa tai
vield laajemmin koko yhteiskunnan kannalta lainkaan yhdentekevid, kuinka tuo valtava

tuntimadrd kaytetdan. (Ladonlahti, Naukkarinen & Vehmas 1998, 367-368.)

Siirin ja Paavon mukaan opettajankoulutuksen tulisi tarjota paljon toiminnallista
kontaktiopetusta luentojen sijaan. Ladonlahden ym. toteavat, ettéd opettajankoulutukses-
sa kontaktiopetus on erityisen tdrkedd, koska ihmisen kohtaamista ja sosiaalisia taitoja
ei voi oppia kirjoista lukemalla tai luennolla istumalla. Vaikka kontaktiopetuksen
vetdjédstd huomaa ensimmaisen viiden minuutin aikana, onko hén motivoitunut opetta-

maan ja valmistautunut kurssin pitdmiseen. (Ladonlahti ym. 1998, 367.)

Suurin osa opettajista kuitenkin panostaa tyohonsi ja tutkimukseen osallistuneiden
opettajien antoisimmat kokemukset koulutuksesta kiteytyvitkin juuri yksittiisten
opettajien panokseen. Tutkimuksessamme tulee kuitenkin esille se, ettd vastakohtana
ndille opettajille ovat opettajat, jotka eivit pysty lainkaan uudistamaan opetustaan,
eivitkd pysty antamaan niiti tietoja ja taitoja, joita opiskelijat kurssilta toivoisivat. Aino

ja Siiri tulkitsevat ndiden opettajien tyoskentelevin niin sanotuilla “suojatyopaikoilla”.
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Tamén epidkohdan poistamiseksi kursseille pitéisi liittdd pakollisena palautteen pyyta-
minen opiskelijoilta. Lisdksi kurssien tavoitteita voitaisiin pohtia etukiteen yhdessi

opiskelijoiden ja opettajien kanssa.

Niistd huonoista (kouluttajista) tulee mieleen se, ettd tietylld tavalla semmoset
suojatyopaikat pitdis saada pois. Ainaki mun aikana sielld oli sellasia lehtoreita,
jotka ei tehny yhtdédn mitdédn. Niistd naki niistd ihmisisté et ne ei nauti siitd tyosté
et ne tulee sinne iha vikipakolla ja niillei oo mit44 annettavaa eiké ne haluakkaa
antaa mitd4, ne huokailee ja kattoo kelloo et kauanko tii kidutus vield kestaa.
Sellaset pois. (Aino)

Kylhin sielld ammattitaitosta vikee on tdissid. Sitte taas toisista herds ajatus, ettd
miten on saanu tyopaikan. Koulumaailmassa ei varmaan pystyis olemaan jotku
sen tyyliset ihmiset, mité sielld on toissd. Ei kestéisi sitéd. Ja sit heiddn tyotédin ei
kukaan arvostele. Kylhé paljo puhutaa et se, suojatyopaikka, sielld pystyy olee
vaikka minkdlaista porukkaa toiss, et ei nyt vilttdmattd aina parasta mahdollista
mitd olis saatavilla. (Siiri)

Kouluttajien tulisi olla selvilld koulutuksen kentén vaatimuksista, erityisesti yhteiskun-
taa koskevasta tietoudesta ja erityispedagogisista kysymyksistd (KM 1999, 50). Yleises-
ti ottaen haastateltavat ovat sitd mieltd, ettd opettajilla ei ole tietoa niistd kdytdnndn
tiedoista ja taidoista, mitd kentélld tarvittaisiin. Haastateltaviemme mukaan opintojen
tasoa ja ajan tasalla pysymisti voitaisiin parantaa silld, ettd opettajat kédvisivit enemmaén
kentélld, eikd opettajan tyon todellisuus jdisi oman tutkimustyon varjoon. Mielestimme
nami kenttdkdynnit olisivat hyvi viyld palauttaa mieleen, mihin opiskelijoita tulisi
kouluttaa ja oman opetuksen voisi ndin suunnitella tarkoituksenmukaisemmaksi. Ndi-
den aktiivisten suhteiden rakentamisella tyeldaméén voitaisiin koulutuksen tavoitteita,
sisdltdjd ja kdytidntdja jatkuvasti kehittdd. Komiteanmietinndssd (1999) todetaan, etti
opettajankoulutuslaitokseen opettajat tulisi saada taydennyskoulutukseen sdénnollisesti
muutamien vuosien valiajoin. Tdma tulisi toteuttaa jonkinlaisena sapattijarjestelmén

50.)
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6.1.2 Opiskelijan oma panos

Se mitd opiskelija saa opinnoista irti, ei ole kiinni vain koulutusohjelman tarjoamista
mahdollisuuksista, vaan my0s opiskelijasta itsestddn. Opiskelijan asenne ja motivaatio
opiskeluun, aikaisempien tietojen luoma “tarttumapinta” asioihin, opiskelutottumukset,
eldméntilanne ja niin edelleen vaikuttavat kaikki sithen, miten opiskelija kokee opinnot
Jja mité saa niistd irti omaan opettajuuteensa. My0s tutkimukseen osallistuneet opettajat
tiedostivat oman panoksensa merkityksen: “Mun mielesté se on osittain my®os itsestéd
kiinni, ettd mit4 sieltd sitte, mihin heréd ja mité pitd4 tirkeend ja mité sieltd ottaa”.

(Vilma)

Se riippuu siiti asenteesta, miten ne (opinnot) teki. Mutta ettd useinhan se menee
sillai, ettd nyt pitdis saaha nopeesti tdd niinku ja sitte kaverit suurinpiirtein, ettéd
ooksi tehny jo sen, ettd mun pitédis nopeesti saada, ettd miten si teit sen. Ja onhan
niitd nyt niitdkin, ettd lainaillaan vdhin jonkun kasviota tai jotain mité lie dioja.
Et kyll4 niitd on. Se on vaan todellisuutta. (Veikko) ’

Tyokokemusta omaavat uskoivat suhtautuvansa koulutukseen kriittisemmin kuin mité
olisivat suhtautuneet ilmat tydkokemusta. Siksi he myos uskoivat saaneensa koulutuk-

sesta enemman irti.

Monet asiat tuntu paljon selvemmiltd ja semmosilta, jotenkin ne oli kypsyny ne
ajatukset sen vuoden aikana silld tavalla, ettd sitten ymmaérsi paremmin niité ja
jossain asioissa ymmarsi sitd mihinké se koulutus pyrki, jossain asioissa tuntu,
ettd se oli jostain kohdin ehki riittdméton. (Irma)
Opiskelija ei my6skédidn aina kykene vastaanottamaan kaikkea tietoa, vaikka hén
ymmartéisikin asian tdrkeyden. Koulutuksen vaiheesta riippuen opettajaksi opiskeleval-
la on erilaiset asenteelliset ja tiedolliset valmiudet hinelle tarjotun tiedon vastaanotta-

miseen. Elisa kuvaa eldvisti niitd asioita, mihin niin sanotun keskiverto-opiskelijan

huomio kiinnittyy opintojen eri vaiheissa.

Se ensimmainen vuosi menee muutenki suurimmalla osalla siihen, ettd vau ma
asun kotoo pois, mi asun yksin tai jonkunmuun kanssa, mé kéytéin rahaa yksin ja
vastaan eldmdistini ja niin edelleen ja sen jdlkeen on vuosi opintoja ohi jo. Ja sit
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on toinen vuosi, no siind alkaa saaha jostaki kiinni, todenn#kosesti siind vaihees-
sa on kaverit jo niin tédrkeitd ja opiskelu on sivuseikka tai ei nyt vilttdmatta
sivuseikka, mutta sanotaan, ettd se on niin ihanaa ne uuet opiskelukaverit ja
oleminen ja muut vapaa-ajanmeiningit. Ja sitte ku haluat keskitty, ni sit sé oot jo
sielld erikoistumassa. Jokainen on tietysti omassa vaiheessaan eldmisséin tinne
tullessaan, mut kuitenki paljon tulee ensimmaistd kertaa kotoo pois olevia
ihmisié, joiden opiskelut keskittyy eneménkin sithen eldmén opiskeluun kuin
ammatin opiskeluun. Et se on vaikee yht&lo. (Elisa)
Myds omat ennakkokisitykset ja sen my6td motivaatio nédyttavit vaikuttavan siihen,
mikd eri kurssien anti on itselle. Usein on niin, ettd niissd aineissa, joista itse on jo
etukéteen kiinnostunut, on motivaatio opiskeluun korkeimmalla. Toisaalta taas etuki-
teen tylsaksi tai vastenmieliseksi koettu aine aiheuttaa usein sen, ettd aineen opiskeluun
ei jakseta keskittyd sen vaatimalla tavalla. Tdlloin koulutuksen vaikutus on omasta

aktiivisuudesta kiinni.

Mut se, ettd jos siihen ite ei satsaa, jos ite ei ota asiota selville, on vaan sellanen
passiivinen vastaanottaja, niinkun mé voin itse kuvitella olevani just jossain
musiikissa, niin mun oma vastaanottoni sille aineelle ei oo mitenkéin hedelmalli-
nen. M4 viin suoritan sen. -- Et ei sitd voi ajatella, ettd mitd mulle taaltd kaade-
taan paihin, ettd miks te ette oo tehny noin ja miks te ette 0o opettanu mua hyvin.
Ettd kylld monet asiat saa laittaa omaankin piikkiin. (Elisa)
Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat yksimielisid siit4, ettd opettajankoulutuslai-
toksen opetussuunnitelman tekoon pitéisi ottaa mukaan my9s opiskelijoita. Tdma
motivoisi osaltaan opiskelijoita. Talld hetkelld opetussuunnitelman laatii opintosuunni-
telmaryhmad, johon jokaisella opettajankoulutuslaitoksessa tyoskentelevilld opettajalla
on mahdollisuus vaikuttaa. Se kisitelldzn laitosneuvostossa ja lopullisesti sen hyviksyy
kasvatustieteiden tiedekunnan tiedekuntaneuvosto. Opettajankoulutuslaitoksen opetus-
suunnitelma on siis opettajien eli asiantuntijoiden laatima. Opiskelijoiden mahdollisuu-
det vaikuttaa opetussuunnitelman laadintaan tai toimeenpanoon ovat hyvin vihiiset.
Enimmillaén he edustajansa vilitykselld osallistuvat opetussuunnitelmaryhmaén tyos-

kentelyyn ja opetussuunnitelmaa koskevaan pidtoksentekoon seké laitosneuvostossa

ettd tiedekuntaneuvostossa. (Nikki 1995, 20.)

Jos opiskelijat eivit pysty osallistumaan opetussuunnitelman suunnitteluun, pitdisi

heille antaa mahdollisuus arvioida sitd, miten opetussuunnitelmaan siséltyvét asiat opis-
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kellaan. Tama4 edellyttdd opetussuunnitelmaan kytkeytyvia arviointijérjestelmis, jossa
opiskelijat voivat arvioida opetussuunnitelmaa kokonaisuudessaan mutta ennen kaikkea
sen toimeenpanoa systemaattisesti. Toimiva, laatuajatteluun perustuva arviointijérjes-
telmd edellyttdd kuitenkin, ettd opiskelijat ovat mukana jo sen laadinnassa. Tilld tavalla
voidaan opiskelijat saada sitoutumaan ja motivoitumaan varsinaiseen arviointiin. (Nikki

1995, 20.)

6.2 Oppisisillot

Opettajankoulutuksessa on tirkedd tukea opiskelijoiden pyrkimyksii kohdata monita-
hoinen opettajan tyon todellisuus (KM 1999, 50). Yksi Jyvaskyldn opettajankoulutus-
laitoksen suurimmista haasteista tutkimuksemme perusteella on juuri kdytinnonlaheis-
ten valmiuksien seké realistisen kuvan antaminen opettajan tyostd (Vilma, Paavo, Veik-
ko, Irma ja Helvi). Usein opiskelijoiden kuva tydstd perustuu heidén omiin koulukoke-
muksiinsa oppilaana. Tutkimuksemme mukaan vaikuttaa siltd, ettd opettajan tydnkuva
ei selkiinny tdysin vield edes opiskeluvaiheessa, vaan opettaja kokee usein ensimmaéi-
sessd tyOpaikassaan niin sanotun todellisuusshokin. Ty6eldméin siirryttdessd “monta
asiaa on tullu ensimmaisté kertaa, jotka on kuitenki ihan perustavaa laatua olevia
asioita” (Vilma). Pdinvastainen kokemus oli Ainolla, jolle koulutus oli luonut paineita
muun muassa puheillaan uudistuksista opettajan tyossd. Tyossé toimiessaan hin on

kuitenkin ollut my6nteisesti ylldttynyt sen mielekkyydesta.

Tutkimuksessamme kivi ilmi, ettd liian teoreettisten opintojen on koettu vievén
opintoviikkoja tirkeilté ja kdytdnnon valmiuksia antavilta aiheilta kuten erityispedago-
giikalta ja vanhempien kohtaamiselta. Myds opetussuunnitelmaty6 (Paavo) sekd
oppilashuolto ovat opinnoissa jddneet aivan liian pienelle huomiolle. Aino koki koulu-
tuksen ohjaavan ldhestyméin kasvatustiedettd mieluummin teoreettisesti kuin kiytéin-
nonldheisesti opetustyota silmilldpitden. Helvin, Ainon, Vilman ja Paavon mielesta
kdytdnnon tietoa opettajan ty0stéd voitaisiin saada esimerkiksi suoraan ty9ssé olevilta
opettajilta, jotka voisivat tulla kertomaan esimerkiksi kohtaamistaan ongelmista ja siitd

miten he ovat niistd selvinneet. Paavo nimittdi tdtd “paluu realismiin -meiningiksi”,
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Jonka avulla opiskelijat saisivat todellista tietoa suoraan kentélté opettajan tyon arkipéi-

viistd ja opintoja olisi helpompi peilata kdytdnndn tyohon.

Komiteamietinndsséd (1999) on luokanopettajien tarkeimmiksi kehittdmisalueiksi
nimetty opetussuunnitelman laadinnan valmiudet, suunnittelu- ja arviointitaidot sekd
tieto- ja viestintidtekniset valmiudet. (KM 1999, 41.) Vaikka esimerkiksi tietotekniikka
ei olekaan itsendinen opetusaine ala-asteella, niin sité integroidaan hyvin vahvasti
moniin aineisiin. Jo vuosina 1995 ja 1996 on sivistysvaliokunta edellyttényt, ettéd
tietotekniikan ja sdhkoisen viestinndn nopean kehityksen asettamiin haasteisiin olisi
pystyttivi vastaamaan lisdvoimavarojen saamisella opettajankoulutukseen (Sivistysva-
liokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.) Laitoksilla on siihen jonkin verran
myds vilineitd, mutta sen monipuolinen hyvaksikidyttd on kuitenkin vield vahiista.

(KM 1999, 41-42.)

Haastateltavistamme Paavo koki, ettd ei ollut saanut mink##nlaisia valmiuksia opetus-
suunnitelman tekemiseen. Paavo kertoo, ettd hén tiesi toihin mennesséin, miké opetus-
suunnitelma on, mutta hénelle ei koskaan oltu kerrottu ettd sellainen pitéisi joskus tehdd
itse. Paavo olisi kaivannut koulutukselta sen tekemiseen joitain konkreettisia ohjeita
muun muassa sisillon osalta. Sivistysvaliokunnan mukaan opetussuunnitelman tekemi-
nen on nykypdivini olennainen osa opettajan tyotd, kun vastuu sen laadinnasta on
siirtynyt kunnille ja kouluille. Opettajalta edellytetdin opetussuunnitelmatasoista
ajattelua ja siksi siihen tulisi myos saada kokemusta ja harjoittelua koulutuksen aikana.

(Sivistysvaliokunnan 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Erikoistumisopintojen annista saimme samansuuntaisia tutkimustuloksia kuin Niemi
(1995) tutkimuksessaan (vrt. Niemi 1995, 211-212). Erikoistumisopintoihinsa haasta-
teltavat ovat hyvin tyytyvéiisiéi ja ovat kokeneet ne olennaiseksi osaksi luokanopettaja-
koulutusta. Tutkimuksemme perusteella timé johtuu erikoistumisaineiden hyvin
suunnitelluista ja toteutetuista sisdlloistd, mutta myds niiden hyvésté sijoittamisesta

opintojen kokonaisuuteen ndhden. Tutkimukseemme osallistuneet opettajat pitivét hy-
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vind asiana siti, ettid erikoistumisaineille on rauhoitettu kolmas vuosi kokonaan. Se
antaa mahdollisuuden keskittyi tiysipainoisesti niiden tekemiseen eik pirstaleisuutta

perusopintojen tapaan padse syntymaén.

Haastateltavamme pohtivat, ovatko opintoviikkomiérét eri aineissa oikeat. Usein ne’
aineet, joiden antiin oltiin tyytymaittomia olisivat saaneet haastatellulta enemmin opin-
toviikkoja. Toisaalta muutamat totesivat, ettd opintoviikkojen lisddminen ei valttamitta
toisi parannusta opintoihin, koska kurssin siséltd on sen laajuutta tirkedmpi asia. Seu-
raavissa kappaleissa kisittelemme erikseen peruskoulussa opettavien aineiden koko-
naisuutta, opetusharjoitteluja ja opettajaksi kasvun tukemista, koska ne nousivat
haastatteluissa eniten esiin koulutuksen antamista valmiuksista puhuttaessa. Tutkimuk-

seen osallistuneiden opettajien opetussuunnitelma on luettavissa liitteessé 7.

6.2.1 Peruskoulussa opetettavat aineet

Opettajankoulutuksessa tulisi yhdistyé tiedelaitos ja praktiikka toimivalla tavalla (KM
1999, 41). Haastateltavamme toivoivat, ettd koulutus olisi 1Zhtenyt useammin kaytén-
non tarpeista eiki aina erilaisten teorioiden pohjalta. Tosin teoriaopinnot koetaan myds
tarkeiksi, koska sen varaan rakennetaan kiytdnt6d. Niiden koettiin auttavan myos
kritisoimaan ja kyseenalaistamaan, mutta itse opetusty6 koetaan vaikeaksi, jos tyohon
ei ole saatu kdytdnnon ohjeita. Vilmaa, Siirid ja Helvid ovat suuresti vihastuttaneet
lausahdukset “tdmai ei ole mikddn vinkkiopisto”, koska he kokevat juuri kdytinnon
vinkeistd olevan eniten hyotyd, eikd kaikki heiddn mukaansa ole tarkoituksenmukaista
oppia kantapéin kautta. Myos Ladonlahden ym. (1998) mukaan olisi hyddyllistd, ettd
opiskelijat saisivat opiskelunsa aikana ndhdid myos kidytdnnossi toteutettuja didaktisia
malleja ja menetelmid, koska pelkidstdidn teoriatasolla kidsiteltynd oppiminen jdi
pinnalliseksi. Ideoita kaivataan mahdollisimman monenlaisia, niin etti jokainen voi

poimia niistd itselleen ja omaan opetukseensa sopivimmat. (Ladonlahti ym. 1998, 368.)

Mai en nyt tiedd kumpaan puheviestinté lasketaan, mutta mun mielesti siind an-
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nettiin ihan konkreettisiakin neuvoja et miti teet lasten kanssa. Mun mielestd on
ihan, miksei niitd saa yliopistos antaa. T4ddl4 saa kuitenkin nidd ekat vuodet
varsinkin tuntisuunnitelmiansa pakertaa ihan tarpeeksi niin miks ne tdytyy kaikki
omasta paastd keksid, ettd yhtd hyvin olis mun mielesté joskus voinu sanoa ettd
kattokaas tdstd opettajanoppaasta, kuinka hyvié ohjeita tdila on. Ettd nyt tulee
melkein syyllinen olo kun sielti kattoo. (Vilma)

No ensimmadiseksi sanon sen, mistd olen kaikista eniten saanut itselleni irti ndin
jalkikdteen, nii oli litkunnan, varsinki erikoistumisopinnot ja niitd muistiinpanoja
oon kéyttény nyt jalkikateen kaikista eniten. Mullon toinen erikoistumisaine
alkuopetus. Kansiot on tdynné tavaraa, niistei oo mulle mitddn hyotyd, nyt etin
Justiin sieltd kun mullon t44 yks poika joka ei oo oppinu lukemaan eiké kirjotta-
maan, viha laskemaan on oppinu, nii etin ettd mitdhidn mé voisin tehd. Onha se
tietysti td4 teoriaki hyva tietdd, ettd no misséd joku menee ja mikéhin silld vois
olla ja ndin, mutta ei sieltd oikeen niinku siihe kdytannon tyohon sit loppujen
lopuks oo kauheesti saanu. (Helvi)

Opettajalta vaaditaan paitsi opetettavien aineiden hyvaa tietimystd myos kykyd didakti-
seen ajatteluun, ymmértimiseen ja laajojen prosessien oivaltamiseen seké asiayhteyksi-
en hahmottamiseen (Sivistysvaliokunnan 6/1995 vp ja lausunto 2/1996, Vilén 1990, 17-
18). Tutkimukseemme osallistuneiden opettajien mukaan opiskelijat ovat ainakin
periaatteessa saaneet peruskoulussa opetettavien aineiden aineenhallintataidot viimeis-
tadn lukiossa ja tarvittaessa nditd tietoja voi jokainen omaehtoisesti tiydentdi. Opetta-
jankoulutuksessa tulisikin heiddn mukaansa keskittyd pddasiassa nédiden tietojen

opettamisen harjoittelemiseen.

B B ei nyt oppisisiltoja tietenkdd kayty 14pi, vaan 1dhinnd tekniikoita millé tavalla
niitd uskonnontunteja voidaan pitddkkasn, tai keskusteltii, koska kylldhdn se on
totta ettd ei niitten perusopintojen tarkotus ookkaa missiddn nimessé kadyda lapi
niitd oppisisiltdjd, koska kylldhan ne nyt sitte kirjoista nikyy ja suurin osa nyt
hallitsee ne semmoset perusasiat tommosesta. Vaan just enemmaén sitd didaktiik-
kaa ja semmosia ideoita, ettd mitenkd niitd asioita voi ottaa ja kannattaa ottaa.
(Siir1)

Haastateltavamme kokivat saaneensa parhaimman tietotaidon taito- ja taideaineista.
Niiden osalta omien tietojen ja taitojen kehittdmisen koettiin olevan tirkedd. Omat
taidot koettiin néissi puutteellisiksi ja opettajat kokivat, ettd kyseisissd aineissa itse

tekemilld asiat jdi parhaiten mieleen. Vaarana omien taitojen kehittdmisessd on, ettéd

siitd tulee pédasia.
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- - mulla on ilmasutaito erikoistumisaineena, ni kaks vuotta siti ite tehtiin kaik-
kea, mut sitte ku mi opetan, hetkine, mitenkés tétd ainetta oikeestaan opetetaan.
Meille pidettiin kaikkee hienoo, me tehtiin hienot ndytelmaét ja systeemit ja
paneuduttiin niihin - -. Periaatteessa ne asiat on kylld padssi, siis totta kai, kun ite
on tehny esimerkiks ilmaisutaitoon ja teatteriin liittyvia juttuja. Se on eri juttu
tehd ite, kun alkaa sitte pitdd, ohjaamaan ryhmad. Mut se todellisuus on vihin
toinen, kun mennién kuule tonne kakkos kolmos luokkaan, jossa si koet vihin
ittes ehki ylikoulutetuks jossain vaiheessa tai ei ylikoulutetuks, mutte ettd vas-
rdaan suuntaan. (Veikko)

Erityisesti didinkielessd ja matematiikassa liiallinen omien taitojen kehittiminen on
k(;ettu huonona. Molemmissa aineissa on joko kerrattu tai jatkettu lukion oppim&érid ja
viittaukset ndiden aineiden opettamiseen peruskoulussa ovat olleet vahiisid. Tarkedm-
maéksi koettaisiin erilaisten ldhestymistapojen késitteleminen peruskoulun eri aihealuei-
siin. Opettajat eivit olleet saaneet valmiuksia lukemaan ja kirjoittamaan opettamiseen,
eikd valmiuksia kohdata ja auttaa oppilaita, joilla on ongelmia #idinkielen ja matema-

titkan oppimisessa.

Tietysti kun mi oon erikoistunu alkuopetukseen, niin siiné nyt oli hieman enem-
mén néistd lukemaanopettamisen menetelmistd, mutta se joka et oo erikoistunu
alkuopetukseen, ni on aika tiukan tilanteen edessi joutuessaan joskus mahollisesti
opettamaan ykkosid lukemaan. Silld vuosikurssilla ainakin muistan, ettd ne
mainittiin ne menetelmét, mutta niistd ei sen enempéd saanut sellasta syvempéd
ymmarrystd, ettd miti se tarkottaa. (Irma)

Kylldhén opettajanoppaat, ne on kuitenkin ammattitaidolla tehty, ettd sieltd 16ytad
tosi paljon kaikkia virikkeitd ja muuta ja sitten vois keskustella niistd, ettd mihin
ne perustuu, ettd saada vihén sellasta omalle ajattelulle kanssa sitd pohjaa. Ettd
mihinké vaikka joku matematiikan opiskelu, ettd millasia perustoja sielld tdytyy
olla, ettd se vaikka etenee. Ja jos on jonkunlaista tiettyd ongelmaa, niin minkélai-
sia keinoja on sitten sitd avustaa nyt siind tietyssd ongelmassa. (Irma)

Aidinkielen ja matematiikan lisiksi myos muiden teoria-aineiden anti koettiin huonok-
si. Elisa jopa koki, ettd “niistd ei saanut mitddn”. Ndiden aineiden opettamisen kehitta-
miseen ei kuitenkaan osattu antaa yhtd selkeitd ohjeita kuin matematiikan ja didinkielen
opettamiseen. Haastateltavamme toivat esiin, ettéd teoreettisten aineiden (historia,
uskonto ja ympdéristo- ja luonnontieto) opettamisen mielekkaiksi tekeminen on vai-

keampaa kuin taito- ja taideaineiden, koska niissd ei voida samalla tavalla tehdd mate-
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riaalikokeiluja tai kehittiii omia taitoja. Irman ja Veikon mielesti opetuksen lihtdkohta-
na tulisi kuitenkin aina olla oppiainekokonaisuuden hahmottaminen ala-asteen opin-

tosuunnitelman asiakokonaisuuksissa pysyen.

Edelld olemme kéisitelleet peruskoulussa opetettavien aineiden yksilollisid ongelmia.
Opintojen jirjestelyd on kuitenkin syytd tarkastella myds kokonaisuutena. Yhtend
suurena epakohtana opinnoissa nsdhd4én sen sirpaleisuus ja siitd johtuva pinnallisuus

(vrt. Niemi 1995, 90).

(Minkaélaisia opettajia opettajankoulutuslaitoksesta valmistuu?) - - mé en voi sille
mitdén, ettd ensimméinen sana miké tulee niin on pinnallisia. Tietysti tiytyy opet-
tajana kestii siti, ettd asioita raapastaan ja kaikest pitds osata jotakin ja néin.
Mut silti mun mielest4, niin, pinnallisia suorittajia, et pddasia on se ettéd selviydy-
tdadn. (Vilma)

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokema opiskeluaikojen kiire paikasta ja
demolta toiseen aiheuttaa sen, etti opiskelijoille ei jd4 aikaa sisdistad opinnoista saatua
antia, paneutuminen aiheeseen jii pinnalliseksi eikd kokonaisuus hahmotu parhaalla
mahdollisella tavalla. Haastateltavamme esittivit erilaisia hahmotelmia ongelman
ratkaisemiseksi. Elisan ajatus tukee komiteanmietinto4, jonka mukaan yksi tarkeimmis-
td koulutuksessa kehitettavisti alueista tulisi olla tutkintoasetuksissa ja opetussuunnitel-
man perusteissa mainittujen, useita oppiaineita kasittdvien aihekokonaisuuksien

huomioon ottaminen (KM 1999, 41).

- - vois jotenki eheyttd4 sitd pakettia enemman, et se ei ois niin sirpaleista. Mut
jos tdssd nyt varsinkin alkuopetuksessa pyritdan timmaoseen yhtendisyyteen, niin
aika sirpaleistahan se oli. Meill4 oli semmoset kurssit, kun aineryhmédidaktiikka,
missé oli kolmen vai neljén eri aineen opettajat tai lehtorit, piti niinku yhteisii, ja
me tehtiin jotain projekteja, kaupunkiprojekteja ja muita sillon yhessa. Nun sillon
se tuntu mielekkailt4, ettd ne oli niinku yhessé. (Elisa)
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6.2.2 Erityispedagogiikka

Luvussa 4.3.1 kasittelimme haastateltaviemme kokemuksia toimimisesta erityisoppilai-
den kanssa. Tutkimustuloksemme oli saman suuntainen kuin Merildiselld (1996):
“Koulun mahdollisuudet oppilaiden yksilolliseen huomioonottamiseen ja tukemiseen
ovat viime aikoina heikentyneet” (Merildinen 1999, 459). Opettajan tyossd yha useam-
min kohdattavat ongelmat, tyérauhahdirididen, mielenterveysongelmien, huumeiden ja
rikollisuuden kohtaaminen, jadvit taka-alalle, mika johtuu suurista luokkakoista,
erityisopetuksen resurssien vihenemisesti ja luokanopettajien puutteellisista valmiuk-

sista vastata erityisoppilaiden ongelmiin. (KM 1999, 39.)

Kaikki tutkimukseemme osallistuneet haastateltavat sanoivat saaneensa puutteelliset
erityispedagogiikan valmiudet. Kahden opintoviikon erityispedagogiikan opintojen
antama péitevyys ei riitd vastaamaan kaikkiin niihin haasteisiin, joita kentélla tana
pdivédnd on. Ainon mukaan opettajalla on pakko olla valmiudet auttaa my6s sellaista
lasta, joka ei opi perinteisin keinoin. Erityispedagogiikan taidot koetaan niin térkeiksi,
ettd muutama haastateltavista heittdé ilmaan jopa ajatuksen siitd, ettd jokaisen luo-

kanopettajan tulisi hankkia itselleen myos erityisopettajan patevyys.

Perusopinnoista en muista mitii, erikoistumisopinnoista muistan demot. Me
suoritettiin niitd kirjapaketteja, mitki osa niistd oli ihan mielenkiintosia, mut osa
oli sit aika tillee kliinisid, jopa niinku lddketieteellisid. Ne demot oli aivan
hirveitd, niistei oppinu mitdin. Mutta joku kévi joku naishenkild jostain erkan
laitokselta pitdmaissi luki- ja puhevaikeuksista jonku luentosarjan, nii se oli tosi
hyvi. (Aino, erityispedagogiikka erikoistumisaineena)

Ei mulla tavallaan oo niitd valmiuksia et mi osaan vaan sen lukemaanopetta-
mishomman mut jos se ei rupee niinku aukeemaan, nii emma sitte tiid yhtédin ettd
miten mi titd nyt sitte ldhtisin viemid, et sit mi oon niinku itekki sielld eri-
tyisopettajalla potilaana ettd sano mulle nyt mitd mé teen. (Helvi, alkuopetus
erikoistumisaineena)

Koska koulujen erityisopetuksen tarve kasvaa jatkuvasti, opiskelijat tarvitsevat tietoa
erityisoppilaan kohtaamisesta. Koska yliopistojen harjoittelukouluissa ei ole erityis-

luokkia, kaikki opiskelijat eivit ehki koskaan opintojensa aikana saa kosketusta erityis-



60

opetukseen. Koulutuksessa tulisikin huolehtia siitd, ettd kaikkien opettajaryhmien
pedagogisiin opintoihin siséltyy erityiskasvatuksen opintoja ja ettd oppimisvaikeuksia
sekd eri tavoin ongelmaisten oppilaiden kohtaamiseen liittyvid kysymyksia kisitellddn

riittdvasti myos opetusharjoittelun yhteydessa. (KM 1999:11, 42-43.)

Opettajankoulutuksessa tulisi entistd enemmaén korostaa opettajien vastuuta koko
ikdluokasta ja oppilaiden kohtelemista tasapuolisesti. Koulutukseen tulee lisétd oppi-
misvaikeuksia ja syrjdytymisti kisittelevad aineistoa seké yleensi erityispedagogisia
nakokulmia ja sisdltojd. Siihen siséltyy voimakas yksilollistdmisen vaatimus, jolloin
vammaiset, huonosti motivoituneet, erityislahjakkaat tai muuten erityistukea tarvitsevat
oppilaat tulevat opetuksessa huomioiduksi. Taidon kehittyminen edellyttdd kokemuksi-
en karttumista ja niistd oppimista. On perusteltua olettaa, ettd ammatillinen kehittymi-
nen jatkuu tiltd osin koko uran ajan. (Pickle 1985, 56: Sivistysvaliokunnan kertomus

6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Erityisryhmien ohjaustaitoihin voitaisiin kayttdd luennon lisdksi myos kokonainen
péiiv%i erityisopettajan tyopaivain tutustumiseen (Juutinen, Korpinen & Malinen 1993,.
42). Samaa toivoivat myos Helvi ja Aino, koska sitéd kautta erityisopetuksesta voisi
saada kdytdnnonlaheisemmain kuvan, mité erityispedagogiikan opinnoilta nimenomaan

toivotaan.

Ensinniki ois pitiny menni jonnekki erityisluokkaan tutustumaa, ois pitidny
mennd ihan yksin, viikoks istumaan jonnekki, esy- tai emu-luokkaan. Et jotenki
niissd opinnoissa, sen vihan mink kisityksen sai siitd kdytdnnon erityisopetuk-
sesta nii se oli sitd ettd istutaa siistind ja freshiné jossai rauhallisessa tilassa ja
sield istuu kolme oppilasta ja sit sield niitten kans pelataan jotain erkkapelid, eikd
ollenkaan sit4 ettd sield riaké lentdd ja nii edellee. (Aino)

Erityispedagogiikan opinnot ovat haastateltaviemme opiskeluajoista hieman muuttuneet
erikoistumisopintojen osalta. Nykyain erityispedagogiikan approbaturin voi suorittaa
myds kontaktiopetuksena. Approbaturiin sisdltyy myds vierailukdyntejd erityisoppilai-

toksissa oman kiinnostuksen mukaan. Tdmai uudistus on ollut odotettu lisd Jyviskylin
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opettajankoulutuslaitoksen erikoistumisainetarjontaan tenttimélld suoritettavan
approbatur-kokonaisuuden rinnalle. Harjoittelumahdollisuutta erityiskoulussa tai

erityisluokassa ei tietddksemme kuitenkaan vield ole.

Nikin (1995) mukaan erityisopetuksen opintojen lisddminen koulutukseen on myos
tydn saamiseen liittyvé asia. Kun kouluun valitaan uutta luokanopettajaa ja on tiedossa,
ettd hdnen luokassaan tulee olemaan yksi tai useampi erityisoppilas, tulevat valitsijat
varmasti ottamaan huomioon, kenelld hakijoista on taitoa ja valmiuksia opettaa til-
laisiakin oppilaita. Vahvimmat ehdokkaat virkaan valittavaksi ovat ne, jotka ovat

koulutuksensa aikana voineet hankkia téllaisia valmiuksia. (Nikki 1995, 23.)

Erityisopetukseen kuuluu myds ldheisesti oppilashuolto. Tutkimuksen mukaan oppi-
lashuollosta ei koulutuksen aikana puhuttu mitédén. Erityisesti Helvi ja Aino ihmettele-
vit tétd, koska oppilashuoltoryhmaé on heiddn mukaansa térked tukielin seki erityisop-
pilaalle ettd luokanopettajalle. On tirke#s, ettd jo koulutuksessa annetaan tietoa téllai-

sista mahdollisuuksista hakea apua ja neuvoja.

Se ois ollu hirveen tirkeeti ettd niistd ois puhuttu. Siltd kannalta et osais hakee
apua jollekki lapselle ja myds se et osais sitd vaatia. Nyt vasta on selvinny se, et
kuinka paljo apua voi saada, kuinka paljo apua joku lapsi voi saada ja kuinka
paljo opettaja voi saada jostain apua sille omalle tybllee. Ja my®ds sitte ehki se,
ettd alussa ei itelld oo sitd suhteellisuuden tajua, et mitkd on sellasia ongelmia
jotka pitédd hoitaa heti ja mitkd on sellasia ongelmia joissa yleensikki tarvitaan
asiantuntija-apua. Et niitd asioita ois voitu kiydd l4pi. Ja sit ettd mihin lasten-
suojelulaki esimerkiks velvottaa, jos on ilmotusvelvolline tai, ni4 kaikki asiat on
niinku ollu tdysin pimennossa koko koulutuksen ajan. (Aino)

Vaikka haastateltavat ovat sitd mieltd, ettd koulutuksessa on suuria puutteita erityispe-
dagogiikan osalta, eivit he koe, ettd peruskoulutuksen tarvitsisi antaa kaikkia valmiuk-
sia. Erityispedagogiikan kenttd on niin laaja, ettd peruskoulutus ei voi koskaan antaa
valmiuksia kaikkiin tarpeisiin. Tiarkedni opettajana nghdddn itse tyd. Sen kautta saatu
kokemus opettaa kohtaamaan erityispedagogiikkaan liittyvid asioita. Toisaalta my0s
tdydennyskoulutuksesta voi hakea tietoa juuri niihin ongelmiin, joita omassa luokassa

tulee vastaan. Rajan vetdminen perusopetuksen, tdydennyskoulutuksen ja tyoeldmén va-



62

lille on kuitenkin vaikeaa.

Niihi oppimisvaikeusjuttuihi pitds antaa ne valmiudet jo siind perusopetuksessa,
mut sit tilldset erityis... siis jos on niinku lapsella jotain emotionaalisia tai
mielenterveysongelmia ni, sellasia musta ei vélttdmittd tarvi sotkee sinne koulu-
tuksee. (Aino)

No kylld varmaan niit4 erityisopetuksen valmiuksia pitds enemmén saada, mut se
ettd kenttd on niin laaja ja ongelmia on niin paljon, ettd mihin se raja tehddén.
Ettd ainaki timmdoseen kdytos- ja kdyttaytymishdairidisiin ja autistisiin, tuntuu, ettd
niihin on, ja sit timmosiin selvisti syrjdytyneisiin lapsiin, niitdki on entistd
enemman. (Elisa)

6.2.3 Vuorovaikutustaidot

Opettajankoulutuksen yhteydessd puhutaan kouluttamisesta ihmissuhde-,
vuorovaikutus- ja yhteistydbammattiin, mutta se ei komiteamietinnén (1999) mukaan
ndy opetussuunnitelmissa riittavasti. Opettajankoulutuksen yksi keskeisimmisté
kehittdmisen alueista on antaa valmiudet oppilaan ja hidnen huoltajansa kohtaamiseen
sekd muut vuorovaikutusvalmiudet. Kun opettaja ymmartai tunteitaan, ongelmiaan,
kdyttaytymistdin, psyykkisid puolustusmekanismejaan seké kognitiivisia kykyjdén ja
kautta pystyd vuorovaikutukseen muiden kanssa. Opettajat pitdvat vuorovaikutustaitoja

oleellisina hyvin opettajan kriteerind. (Pickle 1985, 56; KM 1999, 39-40.)

Tutkimuksemme mukaan yhteistyo, etenkin ryhmityd, muiden opettajien ja muiden
alojen tyontekijoiden kanssa on koettu luontevaksi ja antoisaksi. Opettajat uskovat
saaneensa opiskeluaikana kyvyn tillaiseen yhteisty6hon, koska opiskelu toteutettiin
usein erilaisina pienryhmityodskentelyind. Haastateltavamme kokevat, Siirid lukuun
ottamatta, olleensa onnekkaita myds tySyhteisdjensd suhteen. Ne ovat olleet kannusta-
via ja yhteistyoh6én myonteisesti suhtautuvia. Tamaé tutkimustulos poikkeaa Riisidsen
tutkimuksesta, jossa opettajat kokivat opettajanhuoneesta puuttuvan avoimen keskuste-

lun kasvatustyossi (Riisdnen 1996, 97).
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Vilma, Irma, Aino ja Elisa toivovat, etti saisivat vuorovaikutustaidoista, kuten ryhma-
dynamiikasta my0s teoreettista tietoa. Talld voitaisiin antaa valmiuksia myds luokan-
hallintataitoihin, jotka Helvi ja Elisa kokevat puutteellisiksi. Myos Réisdsen tutkimuk-
sen mukaan opettajat eivit ole kokeneet saavansa koulutuksessa ohjausta opetustilantei-

den hallintaan (Rdisinen 1996, 82).

Vuorovaikutustilanteista vaikeimmiksi haastateltavamme nostaa vanhempien kohtaami-
sen. Tamén perusteella voidaan todeta, ettd vuorovaikutustaitoja opettajankoulutukses-
sa kehitetdéin, mutta erityisesti vanhempien kanssa tehtdvidn yhteistyohon ei kiinniteté
huomiota. T4td vuorovaikutustaitoa voitaisiin harjoitella esimerkiksi opetusharjoittelun

aikana. (KM 1999, 39-40; Vilén 1990, 19.)

Haastateltavamme toivovat, ettd harjoittelijalle annettaisiin oikeus ja jirjestettdisiin
mahdollisuus osallistua vanhempainiltoihin ja vanhempainvartteihin ja saada tété kautta
erilaisia malleja ja valmiuksia kohdata vanhempia tulevassa tydssdén. Vilma muistaa
opinnoistaan roolileikit, joissa opiskelijalle annettiin rooli ja mielipide asiasta ja
kyseinen tilanne selvitettiin keskustelemalla. Vilma pitdi titd hyvina tapana, koska
siind joutui asettumaan toisen asernaan ja se antoi ainakin jo ajatuksen tasolla jonkin-

laista valmiutta kohdata vastaavia tilanteita.

6.2.4 Opetusharjoittelu

Haastateltavamme pitdvit opetusharjoittelua hyvin olennaisena osana opettajakoulutus-
ta. Opetusharjoittelun koetaan tukevan opettajaksi kasvua ja antavan valmiuksia toimia
lasten kanssa. Harjoittelujen tirkesind antina pidetdén sitd, ettd voi kiytdnndssé kokeilla
sekd teoreettisia ettd kdytdnnon taitojaan. Opetusharjoitteluiden suurimmat puutteet

liittyvit harjoittelun intensiivisyyteen, harjoittelukouluun seki sen ohjaukseen.

Ehkéd suurimmaksi puutteeksi Jyvaskyldn luokanopettajankoulutuksessa on koettu

tutkimuksemme mukaan se, ettd se et vilitd opettajan tydstd realistista kuvaa. Tédhén
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ongelmaan voitaisiin parhaiten puuttua juuri harjoittelun yhteydessi. Tutkimuksemme
mukaan harjoitteluissa painotetaan opettajan kokonaistyon sijasta yksittdisten oppitun-

tien suunnittelua ja toteuttamista, mité ei koeta rakentavaksi tydtavaksi.

Jos harjoittelu keskittyy padasiassa tai ainoastaan yksittdisten tuntien pitdmiseen saavat
opiskelijat véddran kuvan opettajan tyon todellisuudesta, koska tunteja valmistellaan
usein epdrealistisen pitkdin (vrt. Niemi 1995, 83). Opetustyd lienee edelleenkin
opettajan tirkein tehtdvi ja oppituntien suunnittelun harjoitteleminen on etenkin
opintojen alkuvaiheessa ja ensimmaisissé harjoittelussa térkedd. Valmistelutyd saattaa
mennd luokanopettajan kidytidnnon tyon kannalta liiallisuuksiin: yhtd oppituntia saate-
taan valmistella useita tunteja. T4llainen tapa aiheuttaa myds suuria paineita Kyseisen
tunnin onnistumisen kannalta, eiki anna tilaa tuntien joustavalle suunnittelulle. T4mé
ongelma olisi ratkaistavissa tekemailld pidempié harjoittelujaksoja ja ottamalla vastuu

kokonaisesta péivisti ja viikosta.

- - jos joku homma jii kesken sit4 jatkettiin seuraavalla tunnilla ja silld sipuli
(padttoharjoittelu kenttidkoululla). Ja niihén se onkin, oikeesti, ettd kun se harjot-
telu on pitempi jakso niin kyll4 siind nékyy ne muutkin puolet kun niitten malli-
tuntien yrittdmisti ettd tulee ne kasvatusasiat, nehdn meiltd oli niissd kolmessa
ensimmadisessi harjottelussa (normaalikoulu) ihan syrjéssd, koska se luokanopet-
taja hoiti ne. Ettd jos oli ollu riitoja vélitunnilla nii se selvitti ne ja kaikki muut.
Ettd ei sield semmosiin asioihin puututtu ollenkaa et sé pidit vaan sen yhden
oppituokion ja silld sipuli ja kuuntelit siitd sitte saarnan ja ja se oli sitte niinku
pidetty ettd, et, ettd ku se kokonaisuus on niin paljo muutaki. (Siiri)

Kokonaiskuvan saamista opettajan tydstd edesauttaisi myds laajemman vastuun
saaminen ja ottaminen harjoitteluluokasta (vrt. Niemi 1995, 83). Aikaisemmat tutki-
mukset tukevat omia tutkimustuloksiamme opetusharjoittelusta. Opetusharjoittelussa
ei voi omaksua kokonaisvaltaista opettajan roolia, koska opiskelija ei itsendisesti hoida
tyotd, eikd ole tdysivaltainen tydyhteison jdsen. Nyt vastuu keskittyy pddasiassa opetta-
miseen unohtaen muun muassa kasvatukselliset ja tyoyhteisolliset ulottuvuudet, jotka
opettajan ty0ssd koetaan kuitenkin hyvin merkittaviksi asioiksi. Opiskelijat eivit saa
riittdvin monipuolista kuvaa koulun toiminnasta ja opetuksen kehittimisestd. Ope-

tusharjoittelu on voitu suorittaa tunti kerrallaan “teatterina”, ndytetunteina, eivitké ne
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liity laajempaan asiakokonaisuuden hallintaan ja kehittdmiseen ja nédin kokonaisvaltai-
nen kuva opettajan tehtivistd ei hahmotu. (Réisdnen 1996, 88; Sivistysvaliokunnan
kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.) Harjoitteluja tulisi siis kehittdd puhtaasta
ainejakoisuudesta kohti opettajan kokonaisty6td. Niin harjoittelussa yhdistyisivit seké
opettajan tyon moninaiset tyotehtdvat ettd kdytdnnon ja harjoittelun yhdistiminen.
Etenkin paittoharjoitteluvaiheessa opiskelijalla on jo takanaan hyvin kattavat teo-
riaopinnot, ja hénell4 tulisi olla valmius opettajan kaikkien tyotehtidvien hoitamiseen.

(Suortamo & Valli 1993, 92, 108.)

Tutkimuksemme mukaan harjoittelija voisi harjoitella tavallisia kasvatuksellisiakin
tilanteita, kuten riitojen selvittdmisié, jos hédnelle annettaisiin kokonaisvastuu luokasta.
Kasvatustilanteiden kisittely koetaan tutkimuksemme perusteella hyvin tirkedksi,
koska se on olennainen osa luokanopettajan ty6td. Vastuun kantaminen luokasta ja
oppilaiden kokonaiskehityksestd ldhtee siité, ettd opiskelija hyviksytdan tasavertaiseksi
opettajaksi ja tyotoveriksi. Tami edellyttdd avointa keskustelua luokan oppilaista ja
yhtildistd oikeutta osallistua opettajahuonekeskusteluihin. Haastateltaviemme mielestd
tdhén ei voi valmistaa mikid4n muu kuin kiytdnnon osallistuminen. Kun opetusharjoit-
telijoihin suhtaudutaan tédllaisella vakavuudella ja luottamuksella, se vilittyy myos
oppilaiden asenteisiin opetusharjoittelijaa kohtaan: harjoittelija voi kokea olevansa

my0s oppilaiden silmissd opettaja.

Tutkimuksessamme nousi esiin muutamia konkreetteja asioita, joiden avulla harjoitte-
lussa voitaisiin saada parempi hyoty. Harjoittelun pituudella néhtiin olevan vahva
merkitys harjoittelusta saatuun hyoétyyn (vrt. Niemi 1995, 81). Oppilaantuntemus
paranee, harjoittelijan suhde opettajaan ja luokkaan vakiintuu ja se muotoutuu avoi-
memmaksi ja luottamuksellisemmaksi. Tami johtaa my6s siihen, ettd harjoittelijalla on
parempi mahdollisuus puuttua oppilaiden kokonaiskehitykseen. Kaikki haastateltavam-
me yhtd lukuun ottamatta pitdisivét hyvini, jos harjoittelujaksoja pidennettdisiin. Tamd
takaisi paremmat mahdollisuudet ndhdi opettajan tyd kokonaisuutena seké ndhdd tyon

kdytdnnon mahdollisuudet.
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- - joutus paneutumaan. Joskus voi tulla semmonen et mullon nyt yks tunti, et ma
nyt sen dkkié kasaan téstd ndi ja kdyn heittimassé keikan tuolla Norssin puolella
Jjatulen pois. Ettd sit et ku siinon se vastuu, vaikka koko péivésta tai viikosta ni,
se ois mun mielestd, ehkd palvelis paremmin sitte tarkotustaan. (Helvi)

Aino sen sijaan kannattaa yksittdisten tuntien pitdmist4 ldpi vuoden. Jos harjoittelua
olisi koko ajan véhén, vaikka yksi tunti viikossa, niin tuntuma opettamiseen siilyisi,
joka hidnen mukaansa nykyisessd harjoittelukdytdnnossa ei sidily. Veikko toteaa tihin
liittyen, ettd jos harjoittelujaksot ovat lyhyitd, tulisi kaikki ndmé jaksot ainakin tehdi

samassa luokassa hyvin kokonaiskuvan ja oppilastuntemuksen saamiseksi.

Lyhyet harjoittelujaksot vievit edellytykset syventymiseltd ja pitkdjanteisyydeltd. Myos
suhde oppilaisiin ja ohjaajiin jad helposti pinnalliseksi vierailuksi. Opetusharjoittelun
tulee eri muodoissaan olla riittdvén laajaa ja siihen tulee integroida kasvatustieteen
teoriaopintoja tukemaan akateemisen opettajankoulutuksen tavoitteita. (KM 1999, 46.)
Muutama haastateltavistamme mainitsee, ettd teoria ja kaytdnto eivit kohdanneet

harjoittelussa parhaalla mahdollisella tavalia.

Tutkimuksessamme nousee esille myos kysymys siitd, kumpi on parempi paikka
opetusharjoittelulle, normaalikoulu vai kenttdkoulu. Molemmissa on omat hyvit ja
huonot puolensa ja useat haastateltavamme asiaa pohdittuaan paatyvitkin siihen

lopputulokseen, etté harjoitteluja tulisi jirjestdd molemmissa paikoissa.

Normaalikoulun yksi suurimmista eduista on sen ajanmukaiset ja laajat resurssit (vrt.
Niemi 1995, 78). Kenttdkouluilla on vain harvoin ldhellekdén niin kattava materiaalitar-
Jjonta kuin normaalikoulussa. Muun muassa laaja liikkuntavarusteisto tarjoaa mahdolli-
suuden ajanmukaisten harjoitteiden tekemisen. Toisaalta kuitenkin harjoittelukoulujen
ongelma on, ettd ne saattavat totuttaa kenttétyotd paremmin resursoituun, koulun arjelle

vieraaseen maailmaan (KM 1999, 44).

Normaalikoulun etuihin kuuluu myos sen hyvé sijainti yliopistoon nahden. Opiskelijoi-
den on ehké vield helppoa tehda harjoitteluja jollain toisella koululla, mutta didaktikko-

Jen kannalta katsottuna on hankalaa kidydd seuraamassa tunteja eripuolilla kaupunkia.
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Téamin sai kokea esimerkiksi Aino, joka teki padttoharjoittelun erdélld Jyvaskylin
kenttidkouluista. Hinen tuntejaan ei kdynyt seuraamassa kukaan koko harjoittelun

aikana.

Normaalikoulun vahvuutena pidetdin myos sitd, ettd se on nimenomaan tarkoitettu
harjoitteluun. Sielld saa kohtalaisen vapaasti kokeilla eri menetelmié ja epdonnistua
kokeiluissaan. Niin ainakin asian pitdisi olla. Osa haastateltavista sanoi toteuttaneensa

harjoittelussa vain luokanopettajan toiveita, eikd omia ideoita saanut kokeilla.

Kenttikoulujen vahvuutena pidetddn paremman kuvan saamista opettajan tyén koko-
naisuudesta. Kenttéharjoitteluissa opiskelija on yleensd ainoana harjoittelijana luokassa,
Jjoten tunteja on mahdollista pitd4 enemmaén kuin normaalikoululla. Opiskelija voi myos
ottaa luokan ja sen oppilaat paremmin huomioon kokonaisuutena, koska harjoittelu on
yksilollisempi ja ainutkertaisempi kuin normaalikoululla ja “eldman” viliin tuleminen
on luontevampaa kuin normaalikoululla. Harjoittelu on my®os joustavampaa, koska se
ei rajoitu yksittéisiin tunteihin. Suunnitelmia voidaan muuttaa ja esimerkiksi edellisté

tuntia voidaan jatkaa seuraavalla tunnilla, jos tarve vaatii.

Vaikka normaalikoulun opettajat ovat ammattitaitoisia ja koulutettuja ohjaustyhon,
tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan heidén tydstddn vilittyy tietynlainen
rutiininomaisuus, harjoittelijoita kun kdy samassa luokassa jo yhden lukuvuoden aikana
useita. Kenttidkoululla opettaja saa usein harjoittelijaan henkilokohtaisemman kontak-

tin.

Kenttidkoulujen ehki kaikkein vahvimpana puolena pidetéin sitd, ettd niissd harjoittelija
otetaan yleensd kouluun ja luokkaan tasavertaisena tyotoverina. Normaalikoulun

suurimpana ongelmana on vastaavasti harjoittelijoiden toisarvoisuutta tydyhteisossa.

Semmonen varsinainen niinku tydyhteis0sséd toimiminen opettajana, niin sehén
nyt on tdysin huuhaata, koska sihin oot semmonen ldpindkyvi opiskelija tuolla
(normaalikoululla), ettd eihin opettajat suhun mitdéin semmosta oikeeta kontaktia
ota, ettd se on niinku heijin maailmansa silla lailla. (Elisa)
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Opettajat kokivat, ettd mydskisn oppilaat eivit pitédneet heitd opettajina, vaan “vain
harjoittelijoina”. Vilman sanoin “normaalikoululla oppilaat suurin piirtein kysyvit
tunnin alussa, ettd ‘mitenkis si aiot meidit motivoida’ *“. Opettajat kokevat, ettd"
kenttdkouluilla oppilaat suhtautuivat heihin kunnioittavammin, suhde oppilaisiin

muotoutuu liheisemmaksi.

Norssi on kylld kaikkee muuta ku “normaali” koulu. Et eihén se nyt oo se nor-
maalikoulun juttu, ni eihdn se oo tavallinen koulu tosiaankaan, et se on niin
erikoinen koulu, ku sielld koko ajan hiiht#d niin erilaisia tyyppejd. Se on semmo-
nen laboratorio jossain mielessi. Eihin sielld oppilaat endd suhtaudu milldédn
tavalla innokkaasti uuteen tulijaankaan. Tavallisessa luokassa se on aika usein
niin, ku tulee uus tyyppi, niin ne jonkunlaista kiinnostusta niinku osottaa. (Veik-
ko)

Normaalikoululla ja kenttidkouluilla on siis omat vahvuutensa ja harjoitteluja tulisikin
jarjestdd molemmissa paikoissa. Normaalikoululla toteutetuista harjoitteluista el saa
kaikkia niitd valmiuksia, joita opiskelijat harjoitteluiltaan vaatisivat. Harjoittelua
kannattaisi lisdtd harjoittelukoulujen ulkopuolisissa kouluissa. Harjoittelut normaali-
koululla koettaisiin opintojen alkuvaiheessa ja harjoittelut kenttdkouluilla loppuvai-
heessa antoisammiksi. N4in todetaan my6s Komiteamietinnossé (1999), jonka mukaan
harjoittelukoulun tulisi tarjota selked ja hyvin jdsentynyt harjoittelupaikka erityisesti
opintojen alkuvaiheessa, jolloin tuleva opettaja voi ohjatusti perehtyd koulutydn ja
gisten opintojen ydinpaikkana ensisijaisesti niissd harjoittelujaksoissa, joissa tarvitaan
tiivistd kytkentdd yliopiston jérjestimain opetukseen ja joissa ohjaajalta edellytetdéan
erityisid ohjaukseen tai arviointiin liittyvia valmiuksia. (KM 1999, 44.) Kenttiharjoitte-
lut voisivat painottua nykyistd enemmaén oppilaantuntemukseen sekd kokonaisvastuun
kantamiseen luokan oppilaista ja opetustyostd. Liséksi harjoitteluissa tulisi saada
kosketus kodin ja koulun kohtaamiseen, koulun yhteiskunnalliseen tehtdviin ja

asemaan, koulun ulkopuoliseen maailmaan seki opetussuunnitelmatyshon.

Olipa harjoittelu normaalikoululla tai kenttikoululla, on ohjaavien opettajien koulutuk-

sesta huolehdittava. Ohjaajalla tulisi olla my®s teoreettista tietoa siit, miten harjoitteli-
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jaa ohjataan tavoitteisiinsa ja itsensd kehittdmiseen. Luokanopettajalle harjoittelu ei siis

missddn nimessa saisi merkitd vapaata. (KM 1999, 44-46.)

Harjoitteluista parhaimpana pidettiin paittoharjoittelua, koska se oli niin pitki, ettd
siind ehti kunnolla tutustua luokkaan ja sen tapoihin. Pdéttoharjoittelu oli my6s harjoit-
teluista kokonaisvaltaisin. Kolme haastateltavistamme oli tehnyt paittcharjoittelun
Jjossakin muualla kuin normaalikoulussa. Heilld padttcharjoittelun kokeminen antoisim-

maksi harjoitteluksi liittyi osittain tihan.

Ensimmdist4 harjoittelua pidettiin yksimielisesti huonoimpana. Harjoittelu oli lyhyt,
eikd siitd siksi saanut kokonaiskuvaa luokasta ja sen oppilaista. Haastateltavat kuvaavat
harjoittelua kommenteilla “kéytiin jotain vdhin hopiseméissd”, “ei ehtinyt ottaa kontak-
tia opettajaankaan” ja “ei koko harjoittelua voi kutsua edes opetusharjoittelu -nimell4,
jos kerran, pari kévi luokan edessd”. Huomionarvoista on, ettd kaikilla ensimmaisté
opetusharjoittelua turhana pitineilld opiskelijoilla oli jo aikaisempaa tyokokemusta.

Suoraan lukiosta opettajankoulutuslaitokseen tulleet opettajat eivit maininneet erikseen

ensimmdisté harjoittelua.

- - se meikéldisen ykkosharjottelu sillon aikanaan, niin ei silld ollu kylla mink&4n-
laista vilid. Et ei siitd mitdén, et se ettd kédytiin kattoon, miltd Norssi ndyttdd ja
piettiin kolmestaan yks matikan tunti, niin sehin oli siis aivan naurettavaa. Ja
meikéldinenkin oli kuitenkin kerenny olla puoltoista vuotta sijaisena sitd ennen,
niin se tuntu niinku jotenki ihan hassulta. Et mulla on tédssi kirja ja nyt mé oon
pitdny sen 10 minuuttia ja sit mé annan sen seuraavalle. (Elisa, tyokokemusta
ennen opettajankoulutuslaitokseen tuloa)

Kakkos- ja kolmosharjoittelu ei herdté ndin suuria ja yksimielisid tunteita. Kolmoshar-
joittelua Paavo piti hyvéni siitd syystd, ettd siind paisi kokeilemaan erikoistumisaineis-
saan juuri saatuja uusia tietoja ja taitoja. Siiri piti huonona siti, ettd kun tunteja oli
pdivittdin vain yksi tai kaksi, niin harjoittelu painottui mallituntien suunnitteluun ja

pitdmiseen.

Tutkimukseen osallistuneista opettajista Siiri ja Elisa pohtivat koko harjoittelusystee-
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min muuttamista. Siiri kannattaa lyhyen koulutuksen jalkeistd pidemmén ajan ope-
tusharjoittelua. Hin kuitenkin pohtii ohjaajien riittiméttomyyttd normaalikoulussa,
mutta heittdd samalla loppuun kysymyksen, “tarvitseeko harjoittelut valttdmittd tehda
norssilla”. Elisa puoltaa my6s pitkié harjoitteluja ja etsit kdytdnnonjérjestelyjen kautta
mahdollisuutta toteuttaa noin lukukauden mittaisia harjoitteluja. Elisa ehdottaa 1 ja 2
harjoittelun yhdistamisti ja niiden toteuttamista normaalikoululla. Hinen mielestédin 3
ja 4 harjoittelu kannattaisi myos yhdistdd ja niiden osalta hdn kannattaa kentélle
menemistd. Varsinaisen kenttdharjoittelun voisi toteuttaa perinteisesti leirikoulu- tai

yhdysluokkaharjoitteluna.

Harjoitteluun liittyy olennaisena osana sen ohjaus. Opetusharjoittelua ohjaavat piédosin
opettajankoulutuslaitosten didaktiikan lehtorit ja harjoittelukoulun lehtorit. Tutkimuk-
semme perusteella harjoittelun ohjaajilla on suuri merkitys harjoittelun onnistumisen ja
siitd saadun hyodyn kannaita. Palautteen saaminen koetaan hyvin olennaiseksi osaksi

omaa opettajaksi kehittymisen prosessia.

Vaikka ohjaava opettaja on erittdin patevi toimimaan lasten opettajana, se ei valttimat-
td takaa sitd, ettd hin olisi samalla myos patevi aikuiskouluttaja (vrt. Niemi 1995, 82).
Normaalikoulujen lehtoreita tehtdvadn valittaessa olisi huolehdittava siitd, ettd he ovat
aikuiskouluttajiksikin sopivia ja ettd he saavat ohjausta ja koulutusta aikuisopiskelijoi-
den ohjaukseen. Ohjaavien opettajien kenttakokemuksen tulisi my&s olla riittévé, jotta

ohjaus olisi ajanmukaista (KM 1999, 46). (Vilén 1990, 50.)

Useimmille haastateltavillemme yksittdiset ohjaajat ovat jddneet hyvin vahvasti
mieleen. Haastatteluissa tuli esille, ettd osa ohjaajista olivat olleet vélinpitdmattomid ja
ndin ohjauksen anti on jadnyt mitidttomaksi, kun taas toisille ohjaussuhteet ovat olleet
antoisia ja olleet niin opiskelijalle merkittdvind tukena oman opettajapersoonan kasvun
tukemisessa. Mukaan ﬁlahtuu kokemuksia my6s ohjaajista, jotka ovat vahvistamisen

sijasta heikentidneet harjoittelijan itsetuntoa. (vrt. Niemi 1995, 82.)

Opiskelijjoita oli turhauttanut harjoitteluissa, jos ohjaajat olivat puuttuneet liitkaa pikku-
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asioihin, kuten istumisasentoon luokan edessd, tuntisuunnitelman minuutin tarkkaan
korjaamiseen tai ei-sanan kiyttoon. Ohjaaja oli jopa saattanut laskea, kuinka monta

kertaa opiskelija oli sanonut tunnilla “ei”.

Muistan ikuisesti yhen harjoittelun, ku yks opettaja mulle sano, ettd sd nyt kéytit
tohon motivointiin viis minuuttia, vaikka sulla on kaks minuuttia td4ll4 (tun-
tisuunnitelma) laitettu. Et sillon niinku rupes kihahtamaan. (Paavo)

Vastaavasti muutamat opettajat ovat tyytyviisid yksittdisten ohjaajien opettajaksi
kasvuun, reflektointitaitoihin ja arvomaailman selkeytymiseen antamaan antiin. Siirilld
muutos kolmannen ja neljannen harjoittelun ohjaajien vélilld oli suuri, koska kolman-
nen harjoittelun ohjaaja oli kommentoinut hyvin tarkasti hdnen opetusmetodejaan ja
pyrkinyt korjaamaan niitd, kun taas neljannen harjoittelun ohjaajan ohjaus perustui
reflektointitaitojen harjoitteluun eikd hidn sanonut miké on hyvéa tai huonoa opetusta.

Hénen mielestdén jokaisen on 16ydettdvi se itse.

Jossain oli sellainen ohjaaja, joka ldhtiki sen koko prosessin siitd, et hénelle piti
kirjoittaa joku tarina niinku omasta min#sti ja omasta persoonasta ja se l4hti se
koko harjoittelu siité liikkkeelle. (Aino)

Liséksi ohjaajilla tulisi olla selvilld heiddn oma roolinsa. Luokanopettajilla ja opettajan-
koulutuslaitoksen lehtoreilla tulisi olla omat vastuualueensa ohjauksessa ja ne tulisi olla
kaikille selvilld. Ohjauksen ongelmaksi on koettu ohjausvastuun ja ohjausta antavien
eri tahojen ohjauksen siséllollinen selkiintymattomyys (Suortamo & Valli 1993, 92).

(KM 1999, 47.)

6.3 Opettajaksi kasvun tukeminen

Ammatillisen kehittymisen mallissa on kolme keskeistéd aluetta: ammatilliset taidot,
persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit (Niemi 1995, 34). Koulutuksen tulisi tukea
ndiden kaikkien eri osa-alueiden kehittymistd. Luvussa 6.2 olemme kisitelleet osittain

koulutuksen antamia valmiuksia ammatillisiin taitoihin ja kognitiivisiin prosesseihin.
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Téssd luvussa késittelemme persoonallisuutta.

Opettajan ammattitaidon perusta on henkilokohtainen kasvatusfilosofia. Tdmén
filosofian lisdksi opettajan tulee hallita erilaisia tydssd tarpeellisia kéytédnteitd. Koulu-
tuksen rakentumisessa ainoastaan irrallisista menetelmist4, ilman teoriapohjaa ja
arvopohdintaa, se ei tue henkilokohtaisen kasvatusfilosofian kehittdmistd. Silloin on
vaarana toteutua kauhukuva, jossa opettajat, jotka eivit tiedosta ty6tiddn ohjaavia
késityksid ja arvoja, manipuloivat oppilaitaan hienojen menetelmiensd avulla. Tdsta
syystd yksi opettajankoulutuksen tirkeimmisté tavoitteista on selkiinnyttds opiskelijan
minékisitystd ja vahvistaa hdnen kisitystdan itsestd, jolloin valmiudet ongelmien

kohtaamiseen kehittyvit. (Lahdonlahti ym. 1998, 366.)

Tulevaisuuden koulun haasteisiin vastaaminen edellyttid opettajalta vahvaa ja paineita
1980-luvun lopun opettajakoulutusta raportoivassa kirjallisuudessa (mm. Vilén 1990)
todetaan, ettd ihmisend oppimisen ja kasvun puoli jd4 koulutuksessa aivan liian taka-
alalle. Tutkimuksemme perusteella opiskelijan persoonallista kehitystd ei 1990-luvun
alun koulutuksessakaan ole tuettu tarpeeksi. Uudistetun opettajankoulutuksen toteutta-
misessa nouseekin perusajatukseksi opettajaksi opiskelevan persoonallisuus. Opettajak-
si kehittyminen edellyttds, ettd opiskelija oppii tuntemaan itsensd ja uskomaan mahdol-
lisuuksiinsa opettajana. Tamai edellyttadd, ettd opettajankouluttajat tiedostavat ja omak-
suvat oman sivistystehtdvinsd sekd merkityksensd opiskelijan persoonallisuuden
kehittymisessad. Opettajankoulutuksen laajaksi tavoitteeksi voidaan médritelld opiskeli-
jan mindkasityksen kehittdminen. Opettajankouluttajien olisi kyettdvd antamaan
opiskelijalle tilaa oman identiteetin ja omien persoonallisten edellytysten etsimiseen ja
maailmankuvan muodostamiseen, eiki tarjota opiskelijalle valmiita asenteita ja arvoja.
Tam4 vaatii aikaa ja tilaa, jota nykykoulutuksessa on niukasti. (Suortamo & Valli 1993,

92: Vilén 1990, 20; Korpinen 1993, 141-142.)

Opettajan ammatin ja tehtdvikuvan muuttuminen vaatii tulevaisuuden opettajilta

luokka-asteesta riippumatta entistd enemman ja korostetummin kasvattaja- ja ithmissuh-
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detaitoja. Opettajan on kyettdvd paneutumaan psyykkisesti ja fyysisesti hyvin erilaisten
oppilaiden asemaan. Tistd selviytydkseen hinelld itselldén on oltava terve itsetunto,
selked késitys itsestddn ja ympérdivasti maailmasta, kyky sietédd ja sallia erilaisuutta
sekd voimia kohdata turhautumista ja paineita tydssidin. Opettajankoulutuksessa olisi
tirkedd keskittyd oman itsensd, oman eldiménsi ongelmien ja voimavarojen selvittami-

seen (Réisdnen 1996, 31). (Vilén 1990, 20.)

Minun mielesténi tillaisen henkisen kantin 16ytdminen ja joustavuuden 16ytami-
nen, niin se on tirkeemp#i kuin se tieto tai taito, mité sieltd saadaan, ettd ne ehkd
menettdd merkitystd, mutta ssmmonen, ettd pitdis vaan jokaiselle sille omalle
persoonalle sopiva kasvatus- ja opetustapa ja se ndkemys 10ytyd. Jos siihen
tavoitteeseen paistdd, niin sitten se koulutus on hyvi. (Irma)

Haastateltavamme nostavat esille keskustelut ja pohdinnat, pienryhmit seki yksittédiset
ohjaajat miettiessiddn koulutuksensa myonteisesti persoonallisuuteen vaikuttaneita
tekijoitd. Arvopohdintakeskusteluja pienryhmissa olisi toivottu olevan enemmaénkin,
niiden on koettu olevan “sitd parasta antia opettajuutta ajatellen” (Elisa). Elisa muistut-
taa, ettd tillaiset keskustelut palvelevat kaikkein eniten tarkoitustaan opintojen loppu-
puolella. T#lloin opiskelijoilla alkaa olla jo omaa kasvatusfilosofiaa ja sitd kautta

nikemyksid kasvatuksellisista arvokysymyksistd. (vrt. Niemi 1995, 62.)

Se (kasvatuksen etiikan kurssi) tuntu sillon hirmu tirkeiltd ja keskusteluja synty.
Ja sillon m& mietin, ettd jos nid ois ollu alkuvaiheessa, niin tésti ei ois tullu
mitdédn. Et just semmoset opinnot, jotka on niinku erittéin tirkeité olla sielld ihan
viimisimmissi padssd. Ne on niinku sitd parasta antia sitd opettajuutta ajatellen.
Et sd mietit erilaisia arvoasioita ja etiikkaa tyossis ja muuta. Et se oli varmaan
semmonen hirvedn hyvi kurssi, varmaan sattu sit mulle just omassa matkassani
parhaaseen vaiheeseen. (Elisa)

My6s luokan pelisdédntéihin liittyvien kysymysten pohtimista ja omien kasvatuksellisten

linjojen 16ytamistd pidettdisiin koulutuksessa tdrkednd.

Mun mielestd koulutukses olis hirveen tirkeetd puhua naisté ettd kuinka paljon
lapset ite pdittdd ja kuinka paljo opettaja saa péittdd ja olla pomo - - mun mie-
lestd ne ois tuotava keskustelun aiheeks, koska ne on hirveen isoja asioita.
(Vilma)
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Aino, Paavo ja Siiri eivit kokeneet 16ytdneensé koulutuksen aikana sitd persoonallista
opetusfilosofiaansa, joka heidin mukaansa koulutuksen aikana tulisi selkiintyd. Ainon
mielestd kouluttajat olisivat voineet tukea ja kannustaa oman tyylin 10ytdmisessd. Hén
koki t6ihin mennessdin toteuttavansa vain jotakin valmista kaavaa, mika oli koulutuk-
sessa hinelle annettu. Hin sai kaipaamaansa ohjausta ja tukea ensimmaisessé tydpai-
kassaan, kun koulun rehtori auttoi oman ammatillisen minén l16ytamisessé keskustele-
malla ja olemalla kiinnostunut Ainon tydssdén kohtaamista ongelmista. Hén toivoisikin
opettajankoulutuslaitoksessa olevan hénen kaltaisiaan kouluttajia. Ndin valmiudet

tyoeldméin saisi jo koulutuksessa.

Jo opinnot jirjestelyineen auttaa Elisan mukaan itsendistyméén ja 10ytdmiin omaa

tiedostamatta tai tietoisesti mihin ryhmaén han kuuluu parhaiten ja miksi.

Kognitiivisten prosessien kehittimisend voidaan pitdd reflektiota eli kykyi eritelld ja
pohtia omien toimintojensa alkuperdd, tarkoitusta ja seuraamuksia sekd omaa per-
soonaansa opettajaksi kasvun kehitysprosessissa. Keskeisté reflektoinnissa on myds
eettinen ja moraalinen ulottuvuus, oman arvoperustan ja kasvatusnikemysten pohtimi-
nen. Se on yksi tapa kehittyd kriittisemmaksi ammattilaiseksi (Réisdnen 1996). Reflek-
tointi on noussut opettajankoulutuksen keskeiseksi késitteeksi viime vuosien aikana.

(Silkeld 1999, 44.)

Jyviskylidn luokanopettajakoulutuksessa on tutkimuksemme mukaan painotettu
reflektointia ja kyseenalaistamista. T#ltd osin tutkimuksemme tulos on ristiriidassa
Sivistysvaliokunnan kertomukseen (6/1995) ja lausuntoon (2/1996), jonka mukaan
opettajankoulutus ei riittdvisti tue opettajalta edellytettdvid tutkivaa asennetta ja
kriittisyyttd (Sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 ja lausunto 2/1996). Vaikka kyseen-
alaistaminen on raskasté, reflektointia pidetdén tirkednd, koska jos ei ollenkaan mieti

jdlkeen pidin mitd on tehnyt, ei tyossddn tai thmisend kehity.

Tieto, kliseisesti kun sanotaan, etti tieto lisdd tuskaa, mutta ilman sitd ei voi ke-
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hittyykkain, ettd jos et sd ollenkaan kelaa sitd mité si teet, niin eihén siitd tuu

varmaa. - - kai noissa opinnoissa heritetian kylld se kyseenalastamine jossain
maédrin kuitenki. (Veikko)

Irma kiinnittd4 huomiota oman itsensi kehittdmisen merkitykseen opettajan jaksamisen
kannalta katsottuna. Hén pitd4 tirkednd, ettd jokainen 10ytédisi oman tapansa hoitaa
mieltddn ja purkaa t5issd vastaan tulevia asioita. Han uskoo luokanopettajakoulutuk-
seen hakeutuvan padasiassa tunnollisten ihmisten, jotka helposti antavat itsestéén liikaa
tyolleen. Hin toivoo, ettd koulutus valmistaisi siihen, ettd opettaja ei ole huono ihmi-

nen, vaikka hin ei pakerrakaan koko yotd suunnitelmien parissa.

Kysyimme haastateltaviltamme miten hyvin hén tunnisti oman ammatillisen min4nsi
luokanopettajaksi valmistuessaan. Vastauksista nousee esille se, ettd koulutuksen
jalkeen opettajat kokevat olevansa varmempia itsestdén ja opettajana olemisestaan,

mutta oman opettajuuden etsiminen on todellisuudessa alkanut vasta tydelamassa.

Kyl mulla nyt varmaan aika selvd kuva oli et minkélaisena mé sieltd 1dhden, enkd
md sit tiedd ku mulla oli kuitenki jonku verran kokemusta ennen tuota koulutuk-
seen tuloa, et miten paljo se mun opettajapersoona sieltd muuttu, mikd mé olin
ennen koulutusta mutta kai sitd oli varmempi ku oli koulutusta ja sit ehki jotenki
tyohon suhtautu vield vastuullisemmin. (Paavo)

Opettajankoulutuksen tarkoituksena ei olekaan valmistaa “valmiita” opettajia, vaan
ammatillinen kehitys jatkuu tyoeldmassa. Tutkimustuloksista voinee vetdd kuitenkin

johtopéatoksen, ettd tydeldmén hiottavaksi jda liian paljon.

7 TAYDENNYSKOULUTUKSEN TARVE

Opettajankoulutuksessa saavutetaan ammatin edellyttdmé muodollinen pitevyys, mutta

opettajan ammatillinen kehittyminen ei paéty sithen vaan jatkuu koko tydelamén ajan.
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Opettajankoulutuksen péittyminen ei siis merkitse opettajan ammatillisen pétevyyden
tdydellistd saavuttamista vaan se merkitsee pikemminkin ammatillisen kehitysprosessin
alkua. Opettajankoulutukseen ei siis lueta vain peruskoulutusta vaan olennaisena osana
sithen kuuluu my6s tdydennyskoulutus (Juutinen ym. 1993, 13). Tdydennyskoulutuksel-
la voidaan yleisesti tarkoittaa ammatillisen peruskoulutuksen jdlkeen tapahtuvaa
koulutusta, jonka tavoitteena on tyontekijin ammatillisten valmiuksien ylldpitdminen
ja kehittdminen sen hetkisen tyon asettamien vaatimuksien mukaisesti. (KM 1976, 28;
KM, 1983, 55.) Opettajan ammatillinen pétevyys edellyttdd opettajan jatkuvaa ammatil-
lista kehittymistd, koska opettajan on pystyttdvd vastaamaan yhteiskunnallisen kehityk-

sen myotéd tapahtuviin tydn muutospaineisiin. (Réisdnen 1996, 11.)

Muutamia selkeiti linjoja voidaan perus- ja tdydennyskoulutuksen rajanvetoon 16ytda.
Ensinnékin peruskoulutuksessa opettajien on saatava sellaiset tiedolliset, taidolliset ja
asenteelliset valmiudet, ettd hdn kykenee oman tehtdvansa itsendiseen hoitamiseen.
Toiseksi peruskoulutuksen on oltava sellaista ja sen muotoista, ettd kerran suoritetun
perustutkinnon yhteydessi saa hyvin laajan, useita kouluasteita kattavan opettajapéte-
vyyden tai, ettd saatua tutkintoa on helppo my6hemmin tiydentédd laajemman opettaja-
pitevyyden saamiseksi. Tdydennyskoulutuksen tehtdvédné puolestaan on varmistaa
opettajan kehittyminen omassa ammatissaan niin, ettd hdnelld on mahdollisuus saada
tietoa uusista kasvatuskysymyksistd ja myos kehittdd itseddn oman tydnsi tutkijana ja
kehittelijand, opetustiimeihin osallistuvana jasenend, ihmisend ja yksilond. (Vilén 1990,

49)

Haastateltavamme ovat osallistuneet tdydennyskoulutukseen vaihtelevasti. Osa e1 ole
osallistunut kuin pakollisiin Veso-péiviin, kun taas osa on tehnyt kokonaisia approbatu-
reita. Yksi haastateltavista suunnittelee jatkokoulutusta lisensiaattityén muodossa.
Pddasiassa tiydennyskoulutus on kuitenkin ollut yksittéisille kursseille osallistumista,
jotka ovat kisitelleet mm. liikuntaa, matematiikkaa, draamaa, ympéristo- ja luonnontie-

toa, filosofiaa ja vuorovaikutustaitoja.

Perinteinen tehtdvi opettajien tiydennyskoulutuksessa on ollut uuden tiedon vélittdmi-
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nen eri oppiaineista. Ainejakoisten sisiltdjen ohella on vilitetty tietoa, joka ei ole
sidoksissa perinteisiin ainejakoihin, kuten tasa-arvo, ympéristonsuojelu ja kansainvilis-
tyminen. (Helakorpi 1992, 67.) Luokanopettajan tdydennyskoulutuksessa onkin ollut
tavallista keskittya sisaltoihin, joista on oletettu olevan vilitontd hyotyd kdytdnnon ope-
tustySlle. Toinen paljon esilld ollut tyyppi on didaktinen koulutus. (Helakorpi 1992,
67.)

Tarve tiydennyskoulutukseen nousee suoraan jokapdiviisen tydeldmén haasteista. Am-
matillisesta kehityksestdén kiinnostuneet opettajan ovat hakeutuneet sellaiseen koulu-
tukseen, joka on tuntunut heista itsestddn tarpeelliselta. (Rdisdnen 1996, 31.) Tutkimuk-
semme mukaan erityispedagogiikassa kaivattaisiin lisitietoa mm siitd, miten kohtaat
vaikeuksissa olevan oppilaan ja miten rakennat oppilaille henkilokohtaisen opetuksen
Jérjestdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS). Liséksi kaivataan lisdtietoa oppimis-
vaikeuksisten ja lukivaikeuksisten oppilaiden opettamiseen. Lapsen ja erityisesti
erityisoppilaan kasvua haluttaisiin osata tukea mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja
niinpé kaksi haastateltavista tuo esille my0s tarpeen saada tietoa lasten tunne-elimén
kehittymisesti seka itsetunnon parantamisesta. Erityispedagogiikan lisdksi tdydennys-
koulutusta kaivataan yksittdisissd aineissa, joista esille nousevat etenkin taito- ja

taideaineet seki ympéristo- ja luonnontieto.

Paavolla oli kokemusta kuukausittaisesta matematiikan tdydennyskoulutuksesta. Sitd
annetaan heidén koululla ja se on tyonohjauksellista. Se kestéd kerrallaan 2-3 tuntia ja
sielld késitellaén niitd asioita, joita osallistuvat haluavat. Paavo pitii sitd hyvénd, koska
siitd saa konkreettisia ideoita ja vinkkeja juuri niihin ongelmiin, joita itselld juuri silld

hetkella on.

Edelld olevat tavoitteet pyrkivit padfasiassa sithen, ettd opettaja saisi paremmat val-
miudet opettaa ja kasvattaa oppilaita. Luokanopettajien tdydennyskoulutus voi kohdis-
tua my0s persoonallisuuden kehittimiseen, jolloin yhteys tydtehtédviin on vélillinen
(Hamaéldinen & Mikkola 1992, 5, 20-21.) My6s meidén tutkimuksessamme nousee

esille timi asiakokonaisuus, joka on opettajan minin kasvun tukemista. Tdhin kuuluu
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muunmuassa oman ajattelun kehittdminen ja minén kasvun tukeminen, ja sitd kautta
oman opettajapersoonan kehittyminen kasvattajana. Yksittdisena asiana voisi esille
nostaa tarpeen saada tietoa tyossd jaksamisesta, niin henkisesti kuin fyysisestikin.
Tdhén liittyy my0s puhe- ja ddnihuollon lisdkoulutuksen tarve, jonka nostaa esille
Helvi, jolla on jo kokemusta siitd kun 44ni menee opetustydssi kahdeksi viikoksi. Hidn

ihmettelee myos sitd, miksei jo peruskoulutuksessa voitaisi puhua tillaisesta asiasta.

Tieteellisen koulutuksen aikana opettajalle tulisi kehittyd halu ja kyky jatkuvaan itsensi
kehittimiseen sekd valmius toimia ammatillisen tehtdvdalueensa kehittdmiseksi ja
hankkia jatkuvasti tehtdvialueella tarvittavaa tieteellisté tietoa. Paikalleen jihmettyvi
opettaja on hyvin nopeasti asiallisesti epidvarma, muodollisesta kelpoisuudestaan
riippumatta. (Uusikyld 1992, 60; Juutinen ym. 1993, 26). Haastateltavamme ovat
samoilla linjoilla. Tdydennyskoulutuksen koetaan pitdvén innokkuutta ja avoimuutta
ylld. Lisdksi haastateltavat ajattelevat, ettd koulutus antaa uutta “puhtia” tyéhon ja
herittelee miettimién ja kyseenalaistamaan eri asioita. Térkednd asiana pidettiin myos
omien kykyjen ja taitojen jatkuvaa kehittdmistd, koska valmiiksi opettajan ammatissa

ei tule koskaan.

Vaikka tdydennyskoulutus koetaan tirkeénd, ei se aina kuitenkaan onnistu. Vastassa on
useita ongelmia, joista vahdisin ei ole rahan puute. Ainoastaan Paavo kertoo voivansa
osallistua niin monelle kurssille kuin haluaa, mutta tuo heti esille sen, ettd se on
hdnenkin kohdallaan ollut mahdollista vasta uudelle paikkakunnalle muuton jilkeen.
Aikaisemmassa tyopaikassa kouluttautuminen oli ollut vain Veso-péivien varassa.
Hénen kohdallaan muutto on merkinnyt sitd, ettd aikaisemmat kaksi pakollista “kuivaa”
Veso-pidivid on muuttunut uudelle paikkakunnalle tultaessa 14:48n vapaachtoiseen

mielenkiintoiseen koulutuspdivéin.

Kukin kunta ratkaisee tdydennyskoulutuskysymykset paikallisen kehittdmistyon
kannalta parhaaksi katsomallaan tavalla. Linjaa pidetdén oikeana, koska ndin voidaan
turvata kunta- ja koulukohtainen opetussuunnitelmaty®. Kuntien viliset erot opettajien

tdydennyskoulutuksessa ovat kuitenkin muodostuneet suuriksi. Nykyinen malli ei
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myoskddn varmista sitd, ettd valtakunnallisesti keskeiset aiheet tulisivat kaikille

opettajille tutuiksi. (Sivistysvaliokunnan lausunto 2/1996.)

kaan ja nykyisessd vain 2000 markkaa koulun neljille opettajalle yhteensd. Halua
kouluttautumiseen Helvilli olisi, mutta rahat mahdollistavat osallistumisen vain
muutaman tunnin mittaisiin kursseihin, kuten kolmen tunnin jumppasirkus-koulutuk-

seen.

Irma tuo esiin toisen epikohdan. Hin ei nimittdin viliaikaisena tyontekijénd ole
oikeutettu minkiinlaiseen maksulliseen koulutukseen. Ne on tarkoitettu vain viranhalti-

joille. Halua taydennyskoulutukseen siis olisi enemman kuin mahdollisuuksia.

Yleensa koulutusta on kuitenkin nykyisin kiitettdvasti tarjolla, mutta jatkuva osallistu-
minen tydn ohella ei kdytannossa ole mahdollista (KM 1999, 34.) Muutama haastatelta-
vista kertoo esimerkiksi tyon alkuvuosien olevan niin raskaita, ettéd he eivit ole jaksa-
neet osallistua tiydennyskoulutukseen, vaikka toisaalta kokisivatkin sen olevan tarpeel-
lista. Toisilla esimerkiksi perhe vie nykyé4én niin paljon aikaa ja voimia, ettd energiaa

el riitd endd kouluttautumiseen.

Viimeseen asti yrittidny valttai sitd. En oo osallistunu, mut jos osallistusin nii
osallistusin just johonki téilldseen erkkapedan juttuihin, et ne ois tosi tarpeellisia.
Mut et jotenki tuntuu tissd vaiheessa, ettd kuitenki se energia miti tyohon haluaa
satsata nii se menee ihan, niihin luokkatilanteisii. Ettei niinku 00 tisséd vaiheessa
energiaa lihtee silld tavalla kouluttautumaa lisdd, vaikka se tdssi vaiheessa ois
kaikista tarpeellisinta. Mut et jotenki tuntuu etti ei jaksa. (Aino)

Mielipiteet siitd, miten tdydennyskoulutusta tulisi jarjestad, vaihtelivat jo kahdeksan
haastateltavamme kesken laidasta laitaan. Osa tahtoi koulutusta viikonloppuisin
intensiivikursseina, osa~iltaisin, muutama mietti mahdollisuutta osallistua kesakurssille.
Eniten mielipiteitd jakoi tdydennyskoulutuksen jirjestiminen tyopdivén aikana. Osa
kannatti sitd, mutta suurin osa ei pitdnyt sitd hyvdni vaihtoehtona, koska siksi aikaa

tulee luokkaan sijainen ja se tarkoittaa sité, ettd koulutuksen jilkeen joutuu itse opetta-
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maan luokalle ne asiat uudestaan, mitki sijainen on poissa olon aikana kédynyt lipi.
Suurimmassa osassa kouluja ei ole varaa palkata edes sijaista ja ndin vastuu luokasta on

jonkun muun opettajan harteilla. T#té pidettiin kaikkein huonoimpana vaihtoehtona.

Samoin eri koulutusmuodot jakoivat hiukan mielipiteitd. Parhaimpana toteutusmuotona
pidettiin ldhiopetusta pienryhmissd. Téllainen tyonohjauksellinen koulutus antaisi
konkreettisinta apua. Luentoja, tenttejd tai seminaareja ei pidetty niin tehokkaina
koulutusmuotoina. Veikko toikin esille tosiasian, ettd sopiva koulutusmuoto on tiysin
kiinni persoonasta ja jatkaa, ettd uusia voimia ja ideoita voi saada muualtakin kuin

muodollisesta koulutuksesta.

- - Se on nii persoonasta kii tuoki asia, ettd toine ihminen tarvii sen muodollisen
koulutuspgivin tai jonku, mut toine ihminen voi saada sen niinku harrastamalla
jotain tiettyy asiaa kenties -- Kirjallisuudesta innostunu kaveri lukee aika ajoin
jonku romaanin joka avaa iha uusia maailmoita ja se miettii taas omaa niinku téti
tyotansdkki uuesta valosta. -- jotenki kyse on niinku loppujen lopuks mité tapah-
tuu pédn sisdlld, kylldhdn mi voin istuu vaikka joka kuukausi suurinpiirtei jossain
tota seminaarissa eikd niinku mitéidn tapahu mun pién sisélld -- ku ldhettés
viikonlopuks vaellukselle nii mé uskon et tulis paljo isompi latinki tdnne niinku
jotai aiva uutta, maanantaina menis toihi ja aiva johonki muuhu juttuu. (Veikko)

1990 -luvulla on kiinnostus tyossd ja muissa arkieldman tilanteissa tapahtuvaa infor-
maalista eli epivirallista oppimista kohtaan lisdéntynyt. Ajan kuluessa on havaittu
perinteisten tySpaikan ulkopuolisten kurssien ja koulutusohjelmien vaikutusten vihi-
syys varsinaiseen tyontekoon (Laurikainen 1998, 213-214). Myds Merildinen kirjoittaa
viitoskirjassaan tistd harrastusluonteisesta opiskelusta. Hinen mukaansa ammatillista
kehittymisti tukevaksi koulutukseksi ja opiskeluksi on syyté tiedostaa my6s harrastus-
luonteinen opiskelu, joka voi kehittdd ammatillista patevyytté tiedollisesti ja taidollises-

ti sekd tukea henkisté jaksamista (Merildinen 1999, 17.)

Haastateltavista neljd ottaa kantaa tdydennyskoulutuksen pakollisuuteen. Kolme heistid
vastustaa asiaa perustellen sitd muun muassa sillé, ettd kaikki jotka tdydennyskoulutusta
tarvitsevat voivat sinne omatoimisesti hakeutua. Jos tiydennyskoulutukseen pakotetaan

ei siitd ndiden kolmen haastateltavan mielesti saa mitéén irti ja néin ollen se on pelkkad
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rahan tuhlausta. Merildinen on samoilla linjoilla ja toteaa, ettd jos koulutus ei vastaa
yksittdisen opettajan tarpeita tai koulutukselle asetetut tavoitteet ovat ristiriidassa
henkilokohtaisten tavoitteiden kanssa, ei osallistumismotivaatio ole korkea. Vastaavasti
motivaatio on korkea, jos tavoite on kiinnostava ja koulutettava pitdi mahdollisena

menestya ja saavuttaa itselleen tarkeit tavoitteet. (Merildinen 1999, 10.)

- - et vihian turhanaki ehka sit kokee et jos ois hirveen vaatimus etté pitds niinku
tietty madra koulutuspéivid vuodessa et kylld tés ihan toité on ténki tyon toteutta-
misessa. (Veikko)

Elisa kuitenkin puoltaa pakollisuuita ja kertoo esimerkin Normaalikoulun tdydennys-
koulutuksen mallista, joka hinen mukaansa olisi sovellettavissa tavallisillekin ala-

asteille.

Eiks Norssillaki seittemadn vuoden vilein ne 1dhe noin puolen vuoden tutkimus-
tai koulutusvapaalle. Et se ois aika hieno homma. En mi tiid oisko se sitten
puolta vuotta tavallisessa peruskoulussa, mutta kuitenki ssmmonen pitkékesto-
sempi. Et ilman muuta ja sitd voi tavallaan sitten tyoyhteisossd vdhin niinku
profiloida, ettd kuka mink&ki tyyppiseen menis, mikd ois koko tydyhteisolle
edullista ja mik3 ois sille ihmiselle edullista ja hyddyllista. (Elisa)

8 POHDINTA

8.1 Tutkimustulosten tarkastelua ja johtopaitoksii

Tutkimuksemme mukaan Jyviskyldn luokanopettajakoulutus ei vastaa kaikkiin luo-
kanopettajien tydssiddn kohtaamiin haasteisiin. Opettajankoulutuslaitosten tutkimuksis-
sa on saatu vastaavia tuloksia myds aikaisempina vuosina. Tutkimustuloksiin ei
kuitenkaan ole reagoitu niiden edellyttimalla tavalla. Yliopisto instituutiona hidastaa
osaltaan koulutuksen kehitystd jo joustamattoman péaitdksentekojirjestelmén takia.

Muutokset vaativat onnistuakseen lisdkst koko henkilokunnan tuen.
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Tutkimuksen perusteella on aistittavissa, ettd osalla luokanopettajakoulutuksen parissa
tydskentelevilld henkilokunnalla ei ole muutoshalukkuutta kehittdd luokanopettajakou-
lutuksen kokonaisuutta, vaan muutokset koetaan 1dhinni uhkana oman tyon séilymisel-
le. Muutosvastarinta nikyy myds siing, ettd tutkimuksen mukaan opiskelijoilta ei
pyydetd palautetta opinnoista tai jos sitd pyydetddn, opiskelijat eivit ole kokeneet silld
olleen opintoihin vaikuttavaa merkitystd. Palautteen saamisesta on saatettu jopa

loukkaantua.

Yliopiston henkilokunnassa on yksindisid puurtajia, eikd nakyvad yhteistyotd yhteisen
pddmiirian saavuttamiseksi tehdid. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan se
heijastuu laitoksella vallitsevassa ilmapiirissi ja nikyy konkreettisesti opintojen
pirstaleisena rakentumisena. Yksi esimerkki muutosten hitaudesta on peruskoulussa
opetettavien monialaisten opintojen rakentuminen. Ainejako ei kaikilta osin vastaa
koulujen ainejakoa, eikd opintokokonaisuudessa ndy merkkeji kouluelamissi toteutta-

vasta eri oppiaineiden integroimisesta.

Tutkimustuloksemme luokanopettajan tyostd, peruskoulutuksesta ja tdydennyskoulu-

tuksesta seki niiden suhteista selvidvit kuviosta 1.
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KUVIO 1. Luokanopettajan tyn, peruskoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen haasteet

sekd niiden suhteet kahdeksan luokanopettajan arvioimana.

Tutkimuksen mukaan monessakaan opintokokonaisuudessa ei oteta huomioon sité,
minkéilaista luokanopéttajan tyo kenttdkouluilla tdnd pdivinid on; minkélaisia ovat
tdmén pdivén oppilasaines, opetukseen kiytettivit resurssit, luokkakoot ja niin edel-
leen. Muutama haastateltavista vaati niin yliopiston kuin normaalikoulunkin lehtorien

yllapitdvin sddnnollisid kontakteja kenttdkouluille, jotta kdytdnndn kouluelama
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takouluilla vilittyisi myos heiddn opetukseensa. Onko sitten niin, ettéd lehtorit ovat
vieraantuneet koulueldmasti, vai jadko kiytdnnon tyo taka-alalle vain teoreettisuuden
painottamisen kustannuksella? Oli asian laita miten tahansa, laitoksen henkilkunnalla
tulisi olla kiinted yhteys kenttikouluihin, jotta koulueldmastd nousevat tarpeet pystyttdi-
siin havaitsemaan aikaisin ja niihin pystyttéisiin koulutusta suunniteltaessa reagoimaan

mahdollisimman nopeasti.

Tissa tapaustutkimuksessa haastattelemiemme opettajien tyolle antaa leimansa suuret
luokkakoot, heterogeeninen oppilasaines ja ndiden my&td vaikeus toteuttaa yksilollistd
opetusta. Riittdméattomyyden tunne varjosti enemman tai vihemmin kaikkien kahdek-
san opettajan tyodtd. Opettajat kokivat, ettd heilld ei ollut tarpeeksi valmiuksia kohdata
erityisoppilaita. Jos valmiudet olivat olemassa, he kokivat, ettei heilld ollut mahdolli-
suuksia paneutua riittavisti yksittdisten oppilaiden erityisongelmiin ilman, ettd muu
luokkatyoskentely olisi siitd kérsinyt. Monilla kouluilla tukiopetustunteja ei voi pitdd,
eikd erityisopettajan apua ole mahdollista kéyttdd kuin muutama tunti viikossa. Kaiken-
laiset ongelmat oppilailla ovat lisddntyneet ja lisddntym&ssd ja niin sanottujen erityisop-
pilaiden integroiminen normaaliluokkaan on monin tavoin perusteltua. Haastattelujen
perusteella vaikuttaa siltd, ettd tilanteesta karsivit sekd oppilaat ettéd opettaja, eikd
peruskoulun opetussuunnitelmassa mainittu tavoite antaa jokaiselle oppilaalle hdnen
yksilollisid tarpeitaan vastaavaa opetusta toteudu. Tydtaakka on yhdelle opettajalle liian

suuri ja riittdméttomyyden tunteen alla tydon mielekkyys kérsii.

Yksittéistd huolta herttdd erityisesti opettajien valmiudet opettaa lukemista ja kirjoitta-
mista, johon suurin osa peruskoulussa tapahtuvasta opetuksesta perustuu. Opettajat
eivit olleet kokeneet saavansa tdhén riittdviasti kdytdnnon valmiuksia alkuopetuksen
perus- eikd vield erikoistumisopinnoissakaan. Opetuksessaan he ovat turvautuneet opet-
tajan oppaisiin, mutta ongelmien ilmetessé keinot vastata niihin on koettu hyvin
vihdisiksi. Luokanopetiaj akoulutuksessa olisikin mielestimme syytd paneutua erityises-
ti lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen perusteisiin. Perusteet auttaisivat ymmérta-
madn tdtd oppimisprosessia ja ne antaisivat ndin myds keinoja puuttua oppilaiden

ongelmiin ndissd prosesseissa. Myds oppilaiden matematiikan ongelmiin puuttumiseen
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opettajilla oli huonot valmiudet. Timi on huolestuttavaa, koska kyseiset oppilaat ovat
mahdollisesta osa-aikaisesta erityisopetuksesta huolimatta suurimman osan ajasta

yleisopetusryhmadssi ja luokanopettajan opetuksen varassa.

Pienimuotoinen ajankdyttdtutkimus antaa suuntaa siitd, miten paljon koulupdivasti
opettajalla on aikaa paitehtdvainsa eli opettamiseen ja miten paljon hidnen ajastaa
kuluu niin sanottujen kasvatuksellisten asioiden kisittelyyn. Opettamiseen kului
opettajan koulupdivistd aikaa keskiméairin 56 % ja kasvatuksellisten asioiden kisitte-
lyyn 16 %, miki on yllittdvin paljon. Muutamien haastateltavien mukaan luokassa on
aina muutama oppilas, joiden takia he joutuvat luopumaan tietyistd tydskentelymuo-
doista ja suunnittelemistaan kokonaisuuksista. Luokanhallintataito on taito, joka karttuu
parhaiten tyokokemuksen myotd, mutta tutkimukseen osallistuneet opettajat antavat
ymmdrtad, ettd jo ndista asioista keskusteleminen ja joidenkin toimintamallien nakemi-
nen antaisivat noviisiopettajalle itseluottamusta ja paremmat rakennusaineet omien
luokanhallintataitojen kehittymiselle. Yksi opettaja kuvasi harjoitteluista saatuja
valmiuksia luokanhallintaan “ldssyn ldassyn -touhuksi”, joka ei toimi kdytannossa.
Muutama opettaja mainitsikin potevansa huonoa omaatuntoa dénen korottamisesta, jota

taytyy kédyttdd, kun “pehmedt keinot” eivét toimi.

Ajankiayttotutkimuksemme ei ole jo otoksen koon vuoksi tarpeeksi luotettava tulkitta-
vaksi erillisend muusta tutkimuksesta, koska sen tarkoitus alunperinkin oli auttaa seka
haastattelijoita ettd haastateltavia orientoitumaan tutkimusaiheeseen. Mielenkiintoinen
jatkotutkimuksen aihe olisi tehdi vastaavanlainen tutkimus kattavampana. Pienimuotoi-
nen ajankdyttdotutkimuksemme kun antoi mielenkiintoisia suuntaa-antavia tuloksia
muun muassa opettajien kokonaistytajasta, mika saattaisi ylldttdd monen matti meiké-
ldisen kuvitelmat opettajan tekemastd tydstd ja sithen kdyttdmastddn ajasta. Keskustelua
voisi herdttdd mahdollinen hajonta eri opettajien tyoskentelyajoissa ja lakisadteisistd

tauoista sekd padtelmit opettajien tuntipalkasta.

Tutkimustulosten mukaan néyttai siltd, ettd lJuokanopettajaopinnoissa keskitytddn niin

sanotun normaalin oppilaan ja oppilasryhmén opettamiseen, vaikka opettaja tini paivi-
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n4 harvoin saa opetettavakseen luokan, jonka oppilailla on normaalit, Kyseistd ikdluok-
kaa kulloinkin vastaavat fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset valmiudet. Edelld mainituista
ongelmista voi jokainen péitelld, ettd opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisen
opetustyon onnistumisen mahdollistamiseksi luokkakokoja tulisi pienentdi siten, ettd
yksilollisen opetuksen antaminen tulisi mahdolliseksi. Lisiksi opettajilla tulisi olla
paremmat valmiudet erityisoppilaiden opettamiseen, ongelmien havaitsemiseen ja
ymmartdmiseen. Téhan ei pakolliset kolmen opintoviikon erityispedagogiikan opinnot
riitd. Vaikka osa-aikaiseen erityisopetukseen saataisiin tulevaisuudessa lisdé resursseja,
sen panokseen ei luokanopettajien osalta saisi liikaa tuudittautua. Koulutusta suunnitel-
taessa tulisi ehdottomasti huomioida, ettd kyseiseen opetukseen osallistuvat oppilaat
ovat kuitenkin suurimman osan aikaa yleisopetusryhmaéssi ja luokanopettajan tulisi
hallita ndiden oppilaiden osalta erityispedagogiikan perusasiat. Valmiudet ymmartda ja
puuttua ongelmiin lisdisivit varmasti myos opettajien tyoviihtyvyyttd, tutkimustulosten
mukaan kun opettajat kokivat riittdméttdmyyden tunnetta juuri erityisoppilaiden
kohdalla ja se teki tyosti raskasta. Erityisopettajan rooli on muuttumassa enemman
konsultoivaksi. Jotta erityisopettajan ja luokanopettajan yhteisty6 olisi tdysipainoista ja
sujuvaa, on myds luokanopettajalla oltava tietyt perustiedot ja -taidot erityispedagogii-

kasta.

Opettajankoulutuksen ja opettajan tyon vilisen vastaavuuden voi kiteyttda seuraavasti:
opinnot antavat yksittdisid valmiuksia tyoeldmisséd toimimiseen, mutta ei realistista
kokonaiskuvaa opettajan tyostd. Niiltd osin haastateltavat kokivat puutteita erityisesti
opetusharjoittelussa. Opettajalle on tyohdn tullessaan vierasta erityisoppilaiden kohtaa-
minen, opettajanhuonekulttuuri, vanhempien kohtaaminen, oppilashuollon toiminta,
kokonaisvastuun kantaminen oppilaista ja heiddn oppimisestaan sekd kokonaisuuden
hallinta. Opetusharjoitteluilla olisi oikein jérjestettynd mahdollisuudet antaa valmiuksia

néihin asioihin.

Normaalikoululla kiytyjd harjoitteluja pidetdidn pddasiassa yksittdisind mallituntien
pitdmisend, joista puuttuu “eldmin viliintulo” ja vastuunotto oppilaiden kokonaiskehi-

tyksestd. Mallituntien pitdmistikin tulee haastateltavien mukaan harjoitella ja normaali-
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koulu on siihen sopiva paikka, mutta varsinaista opettajaksi kasvua ja oman opettaja-
persoonan kehittymisti sielld ei juurikaan tapahdu. Muutamat haastateltavista olivat
tehneet kenttdharjoittelun lisaksi paattoharjoittelun kunnallisella koululla ja olivat sen
opettajaksi kasvattamisen antiin erittiin tyytyviisié, koska se mahdollisti keskittymisen
myds muuhun kuin yksittdisten tuntien pitdmiseen. Harjoittelut kenttékouluilla koettiin
suhteissa luokan oppilaisiin ja opettajaan avoimemmaksi, yksilollissmmaksi ja koko-
naisvaltaisemmaksi. Opettajat kokivat itsensd opetusharjoittelijan roolin sijaan tasaver-
taisiksi opettajiksi ja tydtovereiksi. Kun vield viesti kentdltd kuuluu, ettd opetusharjoit-
telijat olisivat erittiin tervetulleita kouluihin, olisi varsin perusteltua, ettd opetusharjoit-

teluja tehtéisiin pitempijaksoisesti myds muualla kuin normaalikoululla.

Yhtend suurena puutteena luokanopettajaopinnoissa haastateltavamme kokivat opinto-
jen pirstaleisuuden, erityisesti peruskoulussa opetettavien monialaisten opintojen osalta
(pom-kokonaisuus). Pom-kokonaisuus on jirjestetty jo aikataulullisesti siten, etté aikaa
kuhunkin oppiaineeseen paneutumiseen on vihan. Opinnot on koettu irrallisiksi siitd
suuremmasta kokonaisuudesta, jonka tarkoituksena on "oppia opettajaksi ja kasvaa
kasvattajaksi". Erityisesti reaaliaineita (uskonto, historia ja ympéristo- ja luonnontieto)
ei ole koettu sisillsltdan hyddyllisiksi. Toisaalta uskonnon, historian ja ympiristo- ja
luonnontiedon osalta opettajat eivit osanneet esittiid omia tydeldmistd nousseita
toiveita siitd, miten kyseiset kurssit olisi tarkoituksenmukaista jirjestdd ja mikd olisi
ndiden kurssien sisiltd, koska tydssiin he olivat tulleet hyvin toimeen opeftajan
oppaiden turvin. Tyytyviisid he olivat siihen, jos kurssilta oli jadnyt konkreettia
materiaalia omassa opetuksessa kiytettdviksi, kuten taito- ja taideaineista (musiikki,
litkkunta, kisityd, kuvaamataito), jotka koettiin tarpeellisiksi ja antoisiksi myds omien
taitojen kehittdmisen kannalta. Mitd uskonnon, historian ja ympéristo- ja luonnontiedon
kursseille sitten voitaisiin tehdd? Yksimielisii oltaneen kuitenkin siitd, ettd myos

ndiden oppiaineiden opettamiseen koulutuksen tulee kuitenkin valmistaa opettajia.

Tutkimukseemme mukaan luokanopettajien tiydennyskoulutusta tulisi jirjestdd eri
aihealueista ja eri ajankohtina. Yhteni parhaimmista tiydennyskoulutuksen muodoista

pidettiin pienryhmissi toteutettavaa tydnohjauksellista tdydennyskoulutusta. Selkeda



88

linjanvetoa perus- ja tdydennyskoulutuksen osuuksista luokanopettajakoulutuksessa ei

voi tutkimustulosten perusteella tehdd.

8.2 Tutkimustulosten soveltamista

Sekd omien ty6- ja opiskelukokemuksiemme ettd edellisten tutkimustulosten pohjalta
olemme pohtineet, miti luokanopettajakoulutukselle sitten voitaisiin tehdd, ettd se
vastaisi paremmin kédytdnnon tydeldmad. Pohdintojemme tuloksena liittdisimme pom-
kokonaisuutta koskevan ongelman opetussuunnitelmatyshon, joka tdnd paivéand kuuluu
jokaisen koulun ja jokaisen opettajan tehtédviin. Opiskelijat hallitsevat ainakin periaat-
teessa koulussa opetettavien aineiden oppisisillot ja haastattelemiemme opettajien
mukaan opettajien oppaiden avulla oppikokonaisuuksien suunnittelu ei tuota ongelmia.
Valtavan tietotulvan edessi opettajien tulisi osata suhtautua tietoon kriittisesti, valita
sen joukosta olennaisimmat oppisisillot ja lopuksi rakentaa omalle koululle ja luokalle
opetussuunnitelma. Tdmaé vaikuttaa vastuulliselta ja vaativalta tehtéviltd jos ja kun uusi
opettaja joutuu tekemdin tdméan kaiken jokaisen oppiaineen kohdalla ensimméiisend
tyovuotenaan, hinelld on viistdméttd edessdin joko loppuun palaminen tyStaakan alla
tai turvautuminen oppikirjojen tekijoiden valmiiksi pureskeltuihin kokonaisuuksiin ja
tyytyminen heidén oppiaineelle asettamiin tavoitteisiin ja metodeihin. Niemen (1989)
mukaan opettajan tyon tulisi pohjautua omakohtaisesti sisdistettyyn ja ymmaérrettyyn
tieto- ja tiedepohjaan, joka antaa hyvat mahdollisuudet yksilolliseen ja omakohtaiseen
tyon kehittdmiseen. Ellei kokoavaa tiedepohjaa ole, on vaarana pyrkimys etsid vain

valmiita malleja ja ohjeita ongelmatilanteisiin. (Niemi 1989, 80).

Ehdotuksessamme pom-kokonaisuuden toteuttamisesta opettajat rakentaisivat omaa
opetussuunnitelmaansa hahmottamalla kukin oppiaine kokonaisuutena ja selvittdmalld
itselleen mika on kussakin oppiaineessa punainen lanka, jonka ympdérille oppiaineko-
konaisuus rakentuu. Luokanopettajan tulisi laatia kullekin oppiaineelle omat tavoitteet
alatavoitteineen. Niin opettaja pystyy arvioimaan, miten jokin yksittdinen aihe auttaa

pddsemadn tiettyyn tavoitteeseen ja sen myotd valitsemaan tietotulvasta ne aiheet, joita
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omassa opetuksessa on perusteltua kisitelld. Opettajanoppaiden kaytdssd sindnsi ei
varmasti ole mitidin epdammattimaista, mutta kun opettajalla on oma siséistetty tieto-
ja tiedepohja, hin pystyy hyodyntdmaén niitd kriittisesti. Tdma oman opetussuunnitel-
man laatiminen tapahtuisi nimenomaan pom-kokonaisuuden yhteydessd, jonka toteutta-
minen on yksi luokanopettajakoulutuksen suurimmista ongelmista. Opetussuunnitel-
man konstruoinnissa opiskelijalla olisi tukenaan alan ammattilainen, aiheeseen liittyvé
kirjallisuus ja oppimateriaalit sekd muut opiskelijat omine késityksineen. My®os eri
oppiaineiden integrointimahdollisuudet avautuisivat varmasti eri tavalla, kun aihetta
kaésiteltédisiin suurempana kokonaisuutena. Opettajan siirtyessd tydeliméédn oppiaine
kokonaisuutena kuin myds oppikirjat olisivat hénelle tuttuja. Tyon aloittaminen olisi

helpompaa, koska pohjaty® olisi opetussuunnitelmalle tehty.

Miten luokanopettajan opinnot sitten rakentuisivat kokonaisvaltaisemmaksi ja realistis-
ta opettajan tyotd vastaavaksi ja miten opetusharjoitteluun ja pom-kokonaisuuteen
liittyvid rakenteellisia epakohtia saataisiin ratkaistuiksi? Lenni Haapasalon ajatusten,
sekd haastateltavien ettd omien opiskelu- ja opetuskokemustemme perusteella olemme
kehitelleet ajatusta pom-kokonaisuuden ongelman ratkaisemiseksi. Mallimme mukaan
pom-kokonaisuus opiskeltaisiin puolivuotisjaksoissa, lukuun ottamatta liikuntaa ja

planotunteja, joita opiskeltaisiin kahden ensimméisen opiskeluvuoden ajan.



Ryhmi 1 Ryhmé 2 Ryhmai 3 Ryhmi 4

I vsk syksy | uskonto & histo- | kuvaamataito & ymparists- ja didinkieli & mu-
ria kisityd luonnontieto & stikki

matematiikka

Tvskkevdt | didinkieli & mu- | uskonto & histo- | kuvaamataito & | ympéristd- ja

siikki ria kisityd luonnontieto &
matematiikka

II vsk syksy | ympiristd- ja didinkieli & mu- | uskonto & histo- | kuvaamataito &
luonnontieto & siikki ria kasitys
matematiikka

II vsk kevdt | kuvaamataito & | ympiristd- ja didinkieli & mu- | uskonto &histo-
kasityd luonnontieto & siikki ria

matematiikka

I-IT vsk liikkunta & piano- | liikunta & piano- | liikunta & piano- | liikunta & piano-

tunnit tunnit tunnit tunnit
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TAULUKKO 6. Pom -kokonaisuuden organisoiminen.

Taman kaltaisella jérjestelylld opintojaksot eivét olisi niin pirstaleisia, koska orientoitu-
minen puoleksi vuodeksi yhteen opintokokonaisuuteen tehostaisi jaksoa sekd kiytén-
non jirjestelyjen ettd sithen paneutumisen osalta. Jéarjestelyt antaisivat myos hyvén

mahdollisuuden oppiaineiden integroimiseen jo opiskeluvaiheessa.

Jokaisen opintojakson aikana pidettiisiin normaalikoululla ainedidaktikon ja luo-
kanopettajan johdolla opintokokonaisuuteen liittyvid harjoitustunteja. Ndissd harjoitte-
luissa paneuduttaisiin nimenomaan ainedidaktiikkaan ja yksittdisten tuntien seka
jaksojen suunnitteluun. Nykyisessd opetusharjoittelujdrjestelméssa tuntien suunnitte-
luun keskitytddn kdytdnnossd kolmen harjoittelun ajan. Tutkimuksemme mukaan
painopiste viimeisissa harjoitteluissa olisi tarkoituksenmukaisempaa siirtdd esimerkiksi
ryhmanhallinta- ja vuorovaikutustaitoihin, oman opettajapersoonan kehittymiseen seké

kokonaisvaltaiseen vastuunottoon luokasta ja oppilaan kokonaiskehityksest.
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Harjoitustunnit pyrittdisiin lukuvuoden ajan pitimé4n samassa luokassa, jotta hankitus-
ta oppilaan tuntemuksesta ja yhteistydsuhteesta luokanopettajan kanssa hyodyttéisiin
mahdollisimman paljon. Lukuvuosi alkaisi noin viikon mittaisella tutustumisjaksolla
kyseiseen luokkaan. Tdmai edesauttaisi toimivien vuorovaikutussuhteiden ja oppilaan-
tuntemuksen syntymisti, joita pidetdén térkeind harjoittelun onnistumisen kannalta.
Opintojakson aikana tulisi seurata myos muiden opiskelijoiden muille luokka-asteille

toteuttamia tunteja.

Perusopintojen jélkeiset pidemmaét harjoittelujaksot toteutettaisiin kenttdkouluilla. N&i-
den harjoitteluiden tarkoitus olisi keskittyd oman opettajapersoonan l6ytdmiseen ja
opettajan tyon kokonaisuuteen; vastuun kantamiseen luokan oppilaista, koko viikon
opetukseen ja tuntien suunnitteluun, tydyhteisossd toimimiseen, vanhempien kohtaami-
seen - todellisen tyon kohtaamiseen. Harjoittelusta vastaisi luokanopettaja, jonka tulisi
olla selvilld harjoittelulle asetetuista tavoitteista ja omasta roolistaan tavoitteiden
saavuttamiseen. Yhteys yliopistoon voisi toimia siten, ettd kerran viikossa kokoontuisi
ryhmi harjoittelijoita kokemuksia ja tiettyjd ennalta sovittuja teemoja pohtien. Tamé
harjoittelun reflektointi voitaisiin toteuttaa ensimmdisten opiskeluvuosien kotiryhmissé
(noin 15 opiskelijan ja ohjaajan ryhmad, joka opintojen alussa kokoontuu varsin tiiviis-
ti). Itse viidettd vuotta opintojamme aloittaneina olemme kaivanneet niitid kokoontumi-
sia, koska opettajaksi kasvussaan opiskelija on varsinkin viimeisiné opiskeluvuosinaan
aika yksin. Ohjattujen keskustelujen merkitystd ihmissuhdeammattiin kouluttamisessa
ei pitéisi missdin nimessd viheksyd. Luokanopettajan ammatti on kuitenkin tyoskente-
lyd oman persoonan ja arvomaailman vilitykselld. Myds muutama haastateltavista otti
esille vastaavien istuntojen tirkeyden oman ammatillisen minén ja arvomaailman
16ytdmisen kannalta. Késitys ndistd ominaisuuksista on varmasti vahva pohja tyoeli-

madn siirryttdessi ja oppilaita ja heiddn vanhempiaan kohdattaessa.

Kéytinnon mahdollisuuksia mallin toteuttamiseen meilli ei ole edellytyksid arvioida.
Nihdidksemme tdmén mallin toteuttamisen esteend ei voisi olla puutteelliset raha- tai
resurssitekijit, koska opetus jérjestettdisiin samassa mittakaavassa ja samoissa olosuh-

teissa kuin aikaisemminkin. Tosin kenttdkoulujen opettajien tiedottamisesta ja koulut-
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tautumisesta tulisi huolehtia. Uskomme, ettd jos henkilokunta haluaa paneutua ty6hon-
sd nimenomaan opettajankouluttajan roolissa ja halukkuutta yhteistyohon 16ytyy,
vastaavaa mallia pystyttdisiin toteuttamaan ja yhteisymmaérrykseen tyonjaosta paastai-

siin.

Jos luokanopettajakoulutus muotoutuisi sellaiseksi, kuin tutkimukseemme osallistuneet
opettajat toivoisivat sén olevan, se toteuttaisi hyvin ldheisesti ongelmaléhtisen oppimi-
sen periaatteita. Ongelmaldhtoinen opetus rakentuu tydeldmistd nousevien ongelmien
ympdrille. Opinnot toteutetaan pienryhmissé ja ne etenevit kysymaélld, mitd on tarpeen
l1dhtoisen oppimisen periaate liittyy my0ds opiskelun motivoivuuteen, koska opiskelijat
voivat itse vaikuttaa ongelmanasetteluun. Ohjaajan tehtdvi on tukea opiskelijoita
asiantuntemuksellaan. Pelkka teoriatietdmys ei tdssd ohjausty0ssi riitd, vaan ohjaajalla
on oltava myos kaytannollistd tietdmystd ja kokemusta asioista. Luokanopettajan
ammatti on hyvin moninainen ja jotta tydstd nouseviin ongelmiin voitaisiin vastata,
perinteiset tieteenalarajat tulisi ylittdd ja oppiainekeskeisten ryhmien tulisi luopua
vallastaan. Ohjaajien yhteistyon merkitys korostuisi ja muutos edellyttdisi voimakkaita
muutoksia ohjaajien ajattelutavoissa ja asenteissa. Ennen kaikkea ongelmalihtoiseen
oppimiseen siirtyminen vaatisi sitoutumista muutokseen ja sen vaatimiin toimenpitei-

siin. (Boud & Feletti 1997.)

Ongelmalédhtdinen oppiminen antaa keinon kisitelld opettajankoulutuksen haasteita,
esimerkiksi perusopetuksen liittimistd ammatilliseen opetukseen ja sitd, miten opiskeli-
joille syntyy kokonaisvaltainen késitys ammatista johon heitd valmistetaan. Itseohjautu-
van oppimisen taito korostuu my&s opettajan ammatissa, koska koulutuksen ei oleteta
pystyvin ennakoimaan kaikkia tulevaisuuden opettajan tydssddn kohtaamia haasteita.
Ongelmaléhtoisen oppimisen periaatteen omaksuminen voisi olla myds véyld antaa
opettajille valmiuksia kohdata tulevaisuuden tyon muutokset. (Boud & Feletti 1999, 27,
33-34.)

Ongelmalahtoistd oppimista sovelletaan yleisesti jo lddketieteessd. Suomalaisessa opet-
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tajankoulutuksessa sitd on sovellettu Helsingin ja Joensuun opettajakoulutuslaitok-
sissa. (ks. Soini 1999) My®6s Jyviskylédn opettajankoulutuksessa on kiynnissé projekteja
ongelmalédhtdisen oppimisen toteuttamiseksi. Laitoksessa on siirrytty jo kasvatustieteen
osa-alueisiin perustuvasta opetussuunnitelmasta opettajan ammattiin perustuvaan
opetussuunnitelmaan. My6s kotiryhméopetukseen siirtyminen (vuonna 1996) osoittaa
valmiutta muutoksiin kohti ongelmaldhtoistd opetusta. Mielestimme Jyviaskylidn
luokanopettajakoulutuslaitoksella on mahdollisuuksia kehittyéd tutkimukseemme

osallistuneiden opettajien toiveiden mukaiseksi akateemiseksi vinkkiopistoksi.

8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuudella tarkoitetaan yleensa tieteellisten 10ydosten patevyyttd eli sitd missd
médrin tutkimuksessa tehdyt johtopaitokset vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu
(Syrjdlda & Numminen 1988, 136-137). Silld on kaksi ulottuvuutta: aineiston ja johto-
padtosten tulee vastata tutkittavan ajatuksia ja samalla niiden tulee liittyd tutkimuksen
teoreettisiin 1dhtokohtiin. Nam4 asiat samoin kuin niiden teoreettisen yleisyyden taso

valittyvét lukijalle raportista. (Syrjald ym. 1995, 152.)

Monien tutkittavien ilmitiden kohdalla on ongelmana se, missd méérin kohdejoukko on
kiinnostunut ilmiosté tai miten tutkija saisi kiinnostuksen viritetyksi (Hirsjirvi &
Hurme 1985, 46). T4hin tutkimukseen osallistumaan pyydetyt opettajat olivat innostu-
neita tutkimuksesta ja moni mainitsi kokevansa tutkimusaiheen tirkedksi. Kaksi
pyytdimédimme opettajaa kieltdytyi osallistumisesta kevatkiireidensd vuoksi. Haastatel-
tavien valintaa koskevaa luotettavuutta on kisitelty luvussa 3.1.1. Haastateltavien
ominaisuuksista on syyté vield huomioida se, ettéd he ovat olleet tydeldmissa vasta 2-4
vuotta. Kokeneempien opettajien kokemukset tydeldméstéd seki tyoeldmén ja koulutuk-

sen vastaavuudesta saattaisivat olla erilaisia.

Tulosten ja todellisuuden mahdollisimman hyvi vastaavuus tulisi olla tavoitteena

kaikissa tutkimuksissa (Hirsjarvi & Hurme 1985, 128). Lihdemme tutkimuksessamme
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liikkeelle siitd Varton (1992) elimismaailman ja merkityksen kisitteisiin liittyvastd
olettamuksesta, ettd ihmisti tutkiva tutkija ei pysty saavuttamaan ulkoisena tarkkailija-
na tulosten ja todellisuuden tdydellistd vastaavuutta. Kaikki laadullinen tutkimus
kohdistuu eldmismaailmaan, eikd mikién eldmismaailman ilmidist4 ei ole riippumaton
ihmisestd, silld merkitykset voivat syntyé vain ihmisen kautta. Ihminen ei voi padsta
ulkopuolelle eldmismaailmastaan, joten héinen oma tapansa ymmartii ne kysymykset,
joita hdn muiden kohdalla tutkii, vaikuttaa ratkaisevalla tavalla koko ajan hinen
tutkimisessaan. Laadullisen tutkimuksen kohteet ovat toisten ihmisten elamismaailmo-

hén tunnistaa erilldén luettavansa ja oman tapansa. (Varto 1992, 23-26, 58-59.)

Syrjald ym. (1995) puhuvat samasta asiasta kdyttéen intersubjektiivisuuden késitettd.
Se, ettd merkitysten tulkintaan vaikuttavat aina paitsi tutkittavan myos tutkijan mielessé
vaikuttavat merkitykset, on tulkinnan ja piittelyn luotettavuuden kannalta heikentdvi
tekijd, mikali tutkija ei tiedosta ja kdytd hallitusti omia merkityksidén. (Syrjdld ym.

1995 129-130.)

Aineiston ja johtopiatdsten vastaavuus riippuu tutkijan ja tutkittavien intersubjektiivi-
sesta yhteisymmarryksestd (Syrjdld ym. 1995, 153-154). Osoituksena tutkimuksemme
intersubjektiivisesta yhteisymmairryksestd oli meidén ja tutkittavien vilille syntynyt
luottamussuhde. Katsomme sen syntyneen muun muassa sen pohjalle, ettd esittelimme
tutkittaville ensimmadiisessd yhteydenotossa sekd myohemmin ldhettdméssdmme
kirjeessd tutkimusongelmamme ja ne perusteet, joilla heidit oli valittu tutkimukseen.
Tutkijaryhmén kesken tulimme siihen johtopaitokseen, ettd ndiden valintaperusteiden
tietiminen tulisi vaikuttamaan joko véhén tai ei ollenkaan tutkittavien vastauksiin ja
néin ollen olisi tirkedmpid edesauttaa tutkijoiden ja tutkittavien vélisen luottamussuh-
teen syntymisté kuin jéttidd valintaperusteet kertomatta. Meidin ja tutkittavien vélista
luotettavuutta lisési mj(js se, ettd tutkimus perustui vapaaehtoisuuteen ja siihen, ettd
haastateltavat esiintyvit anonyymeina raportointivaiheessa. (Syrjdld ym. 1995, 153-

154.)
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Aineiston ja johtopditosten vastaavuus edellyttdd, ettd aineisto koskee tutkijan ja
tutkittavan kannalta samaa asiaa. Koska opettajaksi opiskelevina tutkijoina olimme
kédyneet ldpi samaa koulutusta ja valmistumassa samaan ammattiin kuin tutkittavat,
yhteisen kielen I6ytdminen tutkijoiden ja tutkittavien vélille oli helppoa. Haastateltavi-
en ryhmd oli “opiskeluhengeltdin” meille tuttu ja heidén opiskelukokemuksiensa
ymmirtdminen oli meille varmasti helpompaa kuin tutkijalle, jolla ei ole Jyvéskyldn
luokanopettajakoulutuksen opiskelijataustaa. Katsomme tutkimushenkildiden ilmais-
seen kidsityksiddn nimenomaan tutkittavana olevasta asiasta. Haastattelutilanne oli
avoin ja luottamuksellinen, eikd meillé tutkijoina ollut syyti olettaa, ettd haastateltavilla

olisi ollut syyté kaunistella vastauksiaan meidén mieleisiksi. (Syrjdld ym. 1995, 153.)

Hirsjédrven ja Hurmeen mielestd (1985) esihaastattelu on teemahaastattelun vélttdméton
ja tdrked osa. Niiden avulla tulisi hankkia kuva haastateltavan kohdejoukon eldmismaa-
ilmasta. Ennen varsinaisia haastatteluja teimme yhden esihaastattelun. Se antoi meille
suuntaa siitd, kuinka haastattelurunko kaytdnnossa toimi sekd kuinka pitkiksi haastatte-
lut muotoutuisivat. Niistd asioista sekd kysymysten muotoilusta keskustelimme myos
esihaastateltavamme kanssa, jolta saimmekin rakentavaa palautetta ja hyvid neuvoja
haastattelun sujuvuudesta haastateltavan kannalta. Esihaastattelun tdsmensimme tiettyjd
aihealueita. Esihaastattelun tavoitteena on myds harjaannuttaa haastattelijat tehtdviansi

(Hirsjarvi & Hurme 1985, 57-58).

Mitéd vankempi tutkijan teoreettinen perehtyneisyys on ja mitd paremmin hén tiedostaa
oman viitetaustansa, sitd objektiivisemmin hén tavoittaa tutkimushenkilon tarkoittaman
merkityksen. Tietty subjektiivisuus tulkinnassa kuitenkin aina séilyy. (Syrjald ym.
1995, 124.) Syrjdld ja Numminen (1988) pitdvit luotettavuutta heikentidvind asioina
sitd, ettd tutkija voi samaistua liikaa tutkimiinsa ihmisiin, omaksua heidén ajattelutapo-
jaan, ryhtyé puolustamaan jotain tiettyd ryhméa tai osia tutkimassaan kontekstissa ja
niin edelleen. Tiedostaaksemme oman viitetaustamme kirjoitimme tutkimuskohteesta
omat estymmarryksemme ennen varsinaista aineistonkeruuta (liitteet 1 ja 2). Niistd kiy
ilmi, kuinka ennen tutkimukseen ryhtymistd olemme ymmértineet tutkimuskohteemme

ja mill3 tavoin olemme valinneet ja perustelleet tutkimuksemme johtoajatuksen. (Varto,
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J. 1992, 36.) Kirjoittamalla esiymmaérrykset pyrimme tuomaan sekd itsemme etta
lukijan tietoisuuteen ne ldht6kohdat, joista késin 1dhdimme tutkimustamme tekeméén.
Téamad auttoi meité tutkijoina valttdmain esimerkiksi haastateltavien liiallista johdattele- -
mista kyseisiin asioihin. Katsoimme vilttyvimme néiltd luotettavuutta heikentéviltd
tekijoiltd tiedostaessamme esiymmarryksemme ja muun muassa ne asiat, joita olemme
omassa koulutuksessa kritisoineet. Ndin viltyimme esimerkiksi siltd, ettd emme
tiedostamattomasti tulleet vakisin hakeneeksi vahvistusta néille asioille. Emme myds-
kain takertuneet liikaa omiin hypoteeseihimme tutkimusaiheesta, vaan olimme avoimia
kaikelle uudelle, mik4 haastatteluista nousi. (Syrjdld & Numminen 1998, 136-137.)
Tdmi auttoi meitd tutkijoina vilttdmadn esimerkikst haastattelujen johdattelemista
liiaksi kyseisiin asioihin. Aineiston tulkinnan vaiheessa pyrimme nédin myds valttimain

haastateltavien vastausten ylitulkitsemista tai liiallista painottamista.

Haastattelijan esittamit kysymykset vapaassa jérjestyksessd ja muotoillessa ne vapaasti
ovat tulokset erilaisia eri vastaajien kohdalla vihentéen siten vastausten vertailtavuutta
(Syrjild & Numminen 1988, 100). Kaikki haastateltavistamme eivit nostaneet esiin
samoja asioita, mutta ei ole sanottua etteivitko he olisi olleet samaa mieltd tietyistd
asioista. Siksi tutkimustamme raportoitaessa ei ole mielekéstd nostaa systemaattisesti

esiin lukuméarid siitd, kuinka moni haastateltavista oli tiettyd mielta.

Pyrimme hyvéin pitevyyteen tutustumalla haastateltavaan ryhmaéin seké ennen kaikkea
perehtymailléd huolellisesti aikaisempiin tutkimuksiin ja alueen késitteistoon. Patevyyttd
voidaan pitdd hyvéni silloin, kun tutkijat pystyvit tavoittamaan tutkittavasta ilmiosti
olennaisia piirteita tai pystyvit johtamaan teoriasta keskeisid kasitteitd. Tama ndkyy
pddasiassa tutkimuksemme péikategorioiden ja ongelmanasettelun seki haastattelurun-

gon hyvina suunnitteluna. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 129.)

Katsomme tutkimuksemme luotettavuuden olleen hyvin my®és siksi, ettd haastattelussa
olimme varautuneet tulkintojen kannalta tarpeeksi useaan kysymykseen ja lisdkysymyk-
siin koskien kutakin teema-aluetta. Joidenkin opintojen siséltdalueiden osalta, kuten

kasvatustieteen opinnot, luotettavuus tosin jéi heikokst, koska haastateltavat eivit muis-
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taneet ndistd opinnoistaan paljoakaan. Tutustuimme ennen tutkimuksen tekoa aihetta
koskevaan kirjallisuuteen. Aikaisemmista aihetta koskevista tutkimuksista tutustuimme
ldhinnd Hannele Niemen (1992) tutkimukseen. Kyseisen tutkimus kisitti myos tutki-
musalueemme kisitteiston; ndiden avulla pystyimme tavoittamaan tutkittavasta ilmiosté

olennaisia piirteita. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 129.)

Aineiston tulkinnassa emme tyytyneet teema-alueisiin vaan pyrimme nostamaan
aineistosta esille uusia merkityskategorioita. Pyrimme télldkin vdhentdmé4in omien
ennakkokisitystemme vaikuttavuutta analysointiin. Analysoidessa emme pitéineet
tarkednd merkityskategoriaa tukevien ilmaisujen méérdi. Sen sijaan merkityksellistd oli

ilmaisun kiinnostavuus. (Syrjald ym. 1995, 127.)

Tutkimuksesta on yksittdiselld menetelmélld vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskoh-
teesta. Kdyttdmalla useampaa menetelméé voidaan korjata mahdollista yhden tutkimus-
menetelmén luotettavuusvirhetti. Triangulaation kisitteelld tarkoitetaan sité, ettd
tutkimuksessa on kiytetty useampaa kuin yhtd menetelméi aineiston keruun, menetel-
mien, teorioiden tai useamman tutkijan muodossa. Omassa tutkimuksessamme toteutuu
tutkija- ja menetelmitriangulaatio. Tutkijatriangulaation ehdot tayttyvit, kun tutkijoina
meitd oli enemmén kuin yksi. Tutkimuksen luotettavuuden voisi katsoa olevan hyvi,
koska tutkijoina meidén oli neuvoteltava havainnoistamme ja ndkemyksistimme ja
pystyimme tekemiin samanlaisia ilmi6itd koskevia padtelmid (Syrjdla & Numminen
1988, 143-144). Menetelmitriangulaatiossa tutkimusmenetelmid on oltava useampia
kuin yksi. Omassa tutkimuksessamme haastattelu ja aikabudjetti tdydensivit toisiaan ja
lisdsivdt nédin tutkimuksemme luotettavuutta. Aikabudjetilla, jonka voidaan katsoa
olevan osittain kvantitatiivinen, saimme kuvauksen tutkittavasta ilmiostd. Taméin

jilkeen syvensimme tietoa haastatteluilla. (Eskola & Suoranta 1999, 69, 70, 73.)

Pyrimme tavoittamaan iutkittavien ilmididen vivahteita ja titvistdmiin ne siten, ettd
kuvauksen uudet ulottuvuudet vilittidisivit haastateltavien todellisia ajatuksia ja
kokemuksia (Hirsjarvi & Hurme 1985, 128). Toisaalta olemme pyrkineet kadyttdméidn

tutkimuksemme raportointivaiheessa mahdollisemman paljon pitk&hkojé, sanasta sa-
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naan litteroituja otteita haastatteluista, koska ilmaisun merkitys paljastuu usein vasta
ilmaisun asia- ja tilanneyhteydestd. Yhteydestéfin irrotettuna mik4 tahansa tutkittavan
piirre voi saada mielivaltaisen tulkinnan ja tulla sattumanvaraisella tavalla ymmirretyk-
si (Varto 1992, 61). Kun litteroituja otteita on paljon, my0s lukija paésee késiksi niihin
asiakokonaisuuksiin, joista lainaukset on poimittu. (Syrjild ym. 1995, 129-130, 153-
154.)
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LITE 1

HANNA-LEENAN ESTYMMARRYS

Opiskelen kolmatta vuotta Jyviskyldn luokanopettajakoulutuksessa. Opiskelu on
tuntunut mielekkdiltd silloin, kun sen on huomannut antavan rakennusaineita
opettajaksi kasvuun ja opettajan tydssad toimimiseen. Ndmi rakennusaineet ovat olleet
joko kéytannon vinkkeji tai pohdintoja, jotka vievit eteenpédin omaa arvopohdiskelua.
Opinnot ovat tuntuneet usein myds pirstaleisilta ja irtonaisilta opettajaksi kasvamisen
kokonaisuudesta. Monesti on herdnnyt kysymys "mihin talld pyritdan" tai "miten timan
kurssin suorittaminen tekee minusta paremman tai valmiimman opettajan". Ja usein on

Noin vuosi sitten okl:sta valmistunut ja jo tydeldmissé oleva tuttavani
kirjoitteli humoristiseen savyyn sahkopostiviestejd ongelmista, joita hin tyossdédn oli
kohdannut ja joiden kohtaamiseen koulutus ei ollut antanut valmiuksia. N4iden viestien
ja omien katkerienkin kokemusteni pohjalta kiinnostuin aiheesta, miten juuri
luokanopettajat kdytinnon tyossd kokevat hyotyvénsd opinnoistaan, miten opinnot ovat
vastanneet tydeldmai. Toivoin todella, ettd koulutusta kehitettéisiin ja etti pystyisin itse
sithen vaikuttamaan. Minulla oli mielikuva, ettd vaikka muutamista opinnoista
kerittiinkin opiskelijapalautetta, muutosta kritiikin pohjalta ei silti tapahtunut tai
ainakin se tapautuisi hitaasti. Opiskelijoiden mielipiteet tuntuivat usein olevan
ristirtidassa lehtoreiden kanssa, eikd palaute kantanut hedelméai. Herésikin ajatus, ettd
ehkd jo tybeldmaissd toimineen luokanopettajan sen hetkiset ajatukset koulutuksen
vastaavuudesta painaisivat enemmén kuin opiskelijoiden, joilla usein on hyvin véhén
kokemusta "oikeasta" luokanopettajan tyosta.

Epdilykseni on, ettd opettajat valittaisivat huonoja valmiuksia
erityispedagogiikan ja luokkatilanteiden hallinnan osalta. Nédihin kumpaankaan ei ole
paneuduttu koulutuksessa varsinkaan kiytdnndssd, koska esim. harjoittelut tehdédin
suurimmaksi osaksi normaalikoulussa, jossa luokan oma opettaja hoitaa ja pitdd
kontrollissa ko. tilanteet. Luulen, jo lehtikatsauksien pohjalta, ettd opettajat valittavat
myds visymystd, tydn raskautta ja ennen kaikkea sitd, miten sen kanssa selvidi.

Oma késitykseni on, ettdi luokanopettajan tyd on nykyddn yhd
haastavampaa. Erityishuomiota vaativia oppilaita on luokassa paljon, luokkakoot suuria
ja kasvatusvastuu siirtyy yhd enemmin kouluille. Mielessd pyoriikin kysymys siité,
koska opettaja on tehnyt "riittdvésti”, koska ty6hon saisi varmasti upotettua 24 tuntia
pdivissd. Miten kohdata kaikki tulevaisuuden tuomat haasteet ilman etté palaa loppuun
ja niin ettd tydn voisi kokea silti mielekkaéksi.

Tieddn, ettd opettaja ei ole koskaan ns. valmis, vaan opettajan ammattiin
kasvetaan koko ty6ssdoloajan. Ndin ollen olen my®s sitd mieltd, ettd koulutus ei voi
antaa valmiuksia kohdata kaikkia opettajan tyossd vastaan tulevia haasteita. Toivoisin
kuitenkin, ettd koulutus onnistuisi paremmin valmistamaan uusia opettajia kohtaamaan
ensimmaisen tydvuoden "todellisuusshokin” tai vilttdiméén sen kokonaan.

Itselldni on opettajakokemusta opetusharjoittelujen ja kuukauden
sijaisuuden verran. Lukion jdlkeen luin kansanopistossa vuoden kasvatustiedettd, jonka
jalkeen péisin okl:een.
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MINNAN ESIYMMARRYS

Gradumme aihetta miettiessimme oli meille olennaista, ettd aihe kiinnostaisi meiti
itseimme ja ettd aihe olisi merkityksellinen laajemmassakin mittakaavassa.
Proseminaaritydmme olimme tehneet aikaisemmin erityispedagogiikan alueelta ja se
kiinnosti meitd vieldkin. Olimme pohtineet koulutuksemme erityispedagogiikan
aiheiden m#drds ja tulleet siihen tulokseen, ettd sitd on liian vihdn. Lisdksi yksi
ystdvdmme oli valmistunut edellisend vuonna Jyviskyldn okl:sta ja saimme hinelt4 aika
ajoin sdhkopostia siitd, millaisiin tilanteisiin hén oli ensimmaisend vuonna tyossdin
joutunut ja miten hin oli niistd selvinnyt. Hin my6s kommentoi usein sitd, mihin
koulutus oli antanut valmiuksia ja mihin ei. Niiden asioiden pohjalta tuli ajatus lidhted
tutkimaan kentélle sitd, mitd muutaman vuoden tydssd olleet opettajat ovat
koulutuksesta saaneet ja mitd eivat ja miten he talld hetkelld pérjadvit kentalld.
Tutkimus kiinnosti myG6s meitd, koska oli mielenkiintoista saada tietoa siitd, mink&laiset
haasteet tyossd meitd odottaisivat. Toivomme, ettd tyomme on merkityksellinen
opettajankoulutuslaitokselle. Jos tuloksemme osoittavat, ettd jotain osa-aluetta olisi
selvasti kehitettdva, toivomme ettéd sithen myds puututaan.

Oletan, ettd opettajan paivastd kuluu ylléttéavén paljon aikaa muuhun kuin
varsinaiseen opettamiseen. Luulen, ettd suuren osan ajasta vievét niin sanotut
kasvatustilanteet. Uskon, ettd opettajat kokevat tyonsé tdnd pédivdnid hyvin raskaaksi.
Tyopidivdn pituus saattaa venyd hyvinkin pitkdksi ja taukoja tyopdivin aikana ei
paljonkaan ole.

Uskon myos omien sijaisuuskokemusteni perusteella, ettd koulutus ei
valmista ndihin ongelmakohtiin riittdvasti. Erityispedagogiikkaa on mielesténi
luokanopettajien koulutuksessa on liian vdhan. Kouluissa on téné péivédna niin paljon
erilaisia erityisoppilaita, ettd koulutuksen tulisi antaa enemmén valmiuksia heidédn
kohtaamiseen. Lisdksi oppilashuoltoon ja yhteistyohon vanhempien kanssa ei ole
puututtu tarpeeksi. Mutta mieleeni herdd myds kysymys, voiko koulutus valmistaa
kaikkiin tyossd vastaan tuleviin ongelmiin. Néin ei varmasti ole. Olisi mielenkiintoista
saada tietdd, mihin koulutus voi haastateltaviemme mielestd valmistaa ja mika on vain
opittava tyOssé tai mahdollisesti tdydennyskoulutuksessa.
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TEEMAHAASTATTELUN KYSYMYKSET

Ajankdyttotaulukon tdyttdmisestd ja tuloksista vapaamuotoista keskustelua
Taustatiedot

- lukion ja okl:een vilinen aika, miten pdadyit opiskelemaan opettajaksi

- opettajaksi valmistumisen jilkeinen eldméi

- timdn hetkinen tydpaikka

Tyoeldma

- miltd tyd on maistunut
- tydn hyvit ja huonot puolet

- mik4 auttaa jaksamaan

Koulutus
- kasvatustieteen opinnot
- pom -kokonaisuus: taito- ja taideaineet seké reaaliaineet
- erikoistumisaineet
- erityispedagogiikan opinnot
- harjoittelut (Normaalikoulu ja kenttikoulut)
* mitd antoi, ohjaus, sopiva ajankohta ja kesto

- millaisia opettajia okl:sta valmistuu

Tadydennyskoulutus

- mahdollinen kokemus tdydennyskoulutuksesta

- tarve: aika, paikka, sisdlto

Kokoavat
- onko ajatus koulutuksesta muuttunut koulutuksen jalkeen tyoeldméssd?
- mitd kehittdisit/ sdilyttdisit koulutuksessa?

- oletko opettajana 10 vuoden kuluttua?
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AJANKAYTTOTAULUKON TAYTTOOHJEET

1) Taytd ensimmdiseen sarakkeeseen viiden minuutin tarkkuudella ensimméiseen
oppituntiin ja vilituntiin kdyttdmési aika, toiseen sarakkeeseen toiseen oppituntiin ja
vélituntiin k#yttdmasi aika jne. Eri koulujen erilaisista tuntijaoista johtuen se saattaa
vaihdella 45 minuutista 120 minuuttiin. Paperin kddntopuolella on malli erddn opettajan
tayttdmasta taulukosta.

2) Taytd vain yhtd saraketta kerrallaan kuvaamaan tiettyd toimintaasi. Joudut siis
ratkaisemaan esim. milloin ruokailu tai vilituntivalvonta on sinulle taukoa, milloin
oppilaiden kasvatusta jne. '

3) Merkitse ennen ja jidlkeen koulupdivdn kdyttdimasi aika taulukkoon viiden minuutin
tarkkuudella numeroin, vaikka esim. kohdassa “oman tydn reflektointi” se saattaakin olla
hankalaa.

4) Tutustu huolella, mitd seuraavat ajankdyttStaulukossa esiintyvit kohdat pitdvat tdssd
tutkimuksessa siséllddn:

OPETUS JA OPPIMISEN OHJAAMINEN
- ryhméopetus ja -ohjaus
- yksildopetus ja -ohjaus
- tukiopetus
KASVATUKSELLISTEN KYSYMYSTEN KASITTELY
- koko luokan kanssa selvitettivit ristiriidat
- yksittdisen oppilaan kanssa toimiminen (esim. héirikkdoppilaan kanssa
keskustelu muun luokan tydskennellessé)
- jalki-istunto
OPETUKSEN VALMISTELU YKSIN
- suunnittelutyd, materiaalien hankinta ym.
- myds kokeiden korjaus
OPETUKSEN VALMISTELU TYOTOVERIN KANSSA
- myds opettajankokoukset
OMAN TYON REFLEKTOINTI YKSIN TAI YSTAVAN KANSSA
- “T'and4nkin matikan tunnilla...”
OMAN TYON REFLEKTOINTI TYOTOVERIN KANSSA
- myds koulun ulkopuolinen tydnohjaus (esim. sosiaalityontekij)
VANHEMMAT
- yhteydenpito oppilaiden vanhempien kanssa
OPPILASHUOLTO
TAUKO
- keskustelu muusta kuin tydasioista
- pdivéunet...

5) Jos koulupdiviisi sisdltyy muuta kuin edelld mainittuja asioita (johtotehtdvig, koulutusta
jne.), mainitse niistd taulukon kéd4ntopuolella.

6) Huomioi, ettd tdytédt taulukon sarakkeet sen mukaan mihin oma aikasi kuluuy, et sen
mukaan mitd oppilaasi tekevit!
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