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Tutkimuksemme teoriataustaan siséltyy kolme suurta osa-aluetta: oppilasarvi-
ointi, kodin ja koulun valinen yhteistyd ja kehityskeskustelut opettajan ammatil-
lisena haasteena. Puhe on koulussa yha harvemmin yksisuuntaista. Oppimi-
nen valtaa sijaa opettamiselta, todistustenjaon tilalle on tullut arviointi, itsearvi-
ointi ja kehityskeskustelut. Koulu ei vain maaraa, vaan kysyy ja keskustelee:
vanhempien kanssa, oppilaan kanssa - yhdessa.

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittaa: Mitkd ovat koulujen ja opettajien
kaytannét kehityskeskustelujen suhteen? Mita kehityskeskustelut merkitsevat
opettajalle? Mita kehityskeskustelut merkitsevéat oppilaalle ja miten keskuste-
luille asetetut tavoitteet saavutetaan? Minkalaisia haasteita kehityskeskustelui-
den kaymiseen liittyy? '

Tutkimuksen aihetta pyrimme lahestymaéan tulkitsevalla otteella ja ymmarryk-
sellda. Kohderyhmana olivat peruskoulujen opettajat. Aineisto keréattiin kysely-
kaavakkeella. Aineiston kasittelyssa ja analysoinnissa kaytettiin kvantitatiivisia
ja kvalitatiivisia menetelmia.

Opettajat suhtautuvat kehityskeskustelujen kdymiseen myonteisesti. He ovat
valmiita panostamaan siihen vaikka tybnantaja ei suostu maksamaan siita
palkkaa. Keskustelujen kautta opettajien oppilaantuntemus lisdantyy ja opet-
tajat kokevat saavansa vanhemmilta tukea omaan kasvatustydéhdnsa. Kodin ja
koulun valinen yhteinen kasvatuslinja tukee oppilaan koulunkayntia. Kehitys-
keskustelut voivat parhaimmillaan auttaa oppilasta parantamaan oppimistulok-
sia ja vaikuttavat myonteisesti oppilaan itsetuntoon. Kehityskeskusteluiden
haasteena on vanhempien, opettajan ja oppilaan vélinen luottamuksen saa-
vuttaminen ja kaikkien osapuolten valisen vuorovaikutuksen onnistuminen.
Kehityskeskusteluiden onnistuminen edellyttda mydnteista ilmapiiria ja opetta-
jalta vaaditaan kuuntelutaitoa ja ihmistuntemusta.

Tutkimuksen tuloksista voidaan paatella, ettd kehityskeskustelut ovat tulossa

koulumaailmaan jaadékseen. Niistd on tulossa keskeinen osa kodin ja koulun
valista yhteistyota. Kaiken tavoitteena on tukea oppilaan kasvua ja kehitysta.
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1 JOHDANTO

" Erds oppilaani oli pitkddn hoitanut Kouluasioitaan holtittomasti. Hin unofiteli (K-
syt, Kirjat, liput ja laput, viestit Koulusta ja Kotoa. Hin unohti fukea KoKeisiin jne. jne.
Ofin Keskustellut hinen Kanssaan tdstd moneen otteeseen, mutta mitidn positiivista
Kehitystd ei tapahtunut. Pddtin jirjestdd KehitysKeskustelun oppilasn ja vanhempien
Kanssa. Keskustelussa kavi ilmi, ettd oppilas ofi Kertonut yhti Kotona ja toista Koulus-
sa, ja vanhemmilla ofi aivan erilainen Kdsitys hdnen Koulunkgynnistidn. Saimme selvi-
tettyd Kaikki vadrinkdsitykset ja oppilas itse vaikutti huojentuneelta siitd, ettd hinen
ei endd tarvinnut teeskennelli Kotona tai Koulussa. Sen jilkeen oppilaan ja minun vi-
lille tuli paljon avonaisempi suhde. Toki hin on vieli hajamielinen ja unofitelee joskus
asioita, mutta Adn tietdd, ettd hdn voi tulla puhumaan minulle, ja ettd mind olen van-
hempien Kgnssa yhteydessi heti, jos tilanne alkaa Kgrkeamaan Kisistd.” ( tutKimuk-

seemme vastannut opettaja)

Kehityskeskustelu on kodin ja koulun yhteistydmuoto, jonka tarkoitus on tukea
myoOnteisessd hengessad oppilaan kehittymistd ja koulunkayntia. Noin puoli
tuntia kestavaan keskusteluun osallistuvat oppilas, hanen huoltajansa seka
opettaja. Saman poydan aaressa kaikilla osapuolilla on mahdollisuus vaihtaa
ajatuksia ja pohtia oppilaan kehitykseen ja koulunkayntiin liittyvia asioita suun-
nitelmallisesti eri nédkékulmista. Vanhemmille kehityskeskustelu antaa mahdol-
lisuuden saada tietoa koulusta ja samalla vaikuttaa koulun toimintaan ja ta-

voitteisiin.

Kehityskeskustelu on ajankohtainen koulun arkipaivaa koskettava ilmié. Val-
takunnallinen opetussuunnitelma kehottaa kouluja pitamaan tiiviimpaa yhteytta
kotiin, ja koulut miettivat uusia yhteydenpitomuotoja vanhempainiltojen kal-
~ vosulkeisten tilalle. Téllé hetkella kodit dvatkin kiinnostuneita koulusta enem-
man kuin koskaan. Asenneilmasto yhteisty6ta ajatellen on kohdallaan seka
kouluissa etta kodeissa. Olemme vakuuttuneita siita, etta opettajan tydssa tar-
vitsemme avointa vuorovaikutusta kotien kanssa, jotta voimme tukea oppilai-



den kasvatusta ja kehitysta mydnteisella tavalla. Koimme, etta koulutuksemme
ei kuitenkaan antanut riittavasti tietoa vanhempien kohtaamisesta ja kehitys-
keskusteluiden kdymisesta. Hélusimme parantaa omaa ammattitaitoamme pe-
rehtyméalla aiheeseen ja saada ammatillista tukea keskusteluita kéyneilta
opettajilta.

Tutkimuksemme teoriaosuus tuo tutkimukseemme kasitteellisen viitekehyksen.
Teoriaan sisaltyy kolme suurta osa-aluetta: oppilasarviointi, kodin ja koulun va-
linen yhteisty® ja kehityskeskustelut opettajan ammatillisena haasteena. Nai-
den rajaaminen ja yhteensovittaminen selkedksi kokonaisuudeksi taustateki-
jéineen ei ollut helppoa. Toisessa kappaleessa pyrimme selvittamaan perus-
koulun oppilasarviointiin liittyvia tekijoita, kuten esimerkiksi arvioinnin tavoitteita
ja tehtavia ja sita, kuinka kehityskeskustelua kaytetaan arvioinnin tukena. Arvi-
oinnin ei enaa pitaisi olla vain numeroja todistuksessa vaan sen pitéisi tukea
oppilaan kasvua ja oppimista kokonaisvaltaisesti. Tahan tavoitteeseen voidaan
paasta kodin ja koulun valisella yhteistydlla, jota tarkastelemme teoriaosuuden
kolmannessa kappaleessa. Neljénnéssé kappaleessa tuodaan esille opettajan
ammatin eettinen puoli. Opettaja tekee tydtd4 omalla persoonallaan ja hanen
asenteensa seké vuorovaikutustaitonsa vaikuttavat myds kehityskeskustelujen

onnistumiseen.

Peruskoulun ala-asteen kehityskeskustelukaytantdja ei ole vield kovinkaan
paljon tutkittu. Emme onnistuneet saamaan yht&an juuri tata aihetta koskevaa
pro gradua tai vaitdskirjaa kasiimme. Sen sijaan arviointikeskusteluiden kéy-
mista ja varsinkin yhteistyta kodin ja koulun valilld on muutoin tutkittu laajem-
minkin.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittda peruskoulun ala-asteiden opettaji-
en kehityskeskusteluké‘yténtéjé. Halusimme selvittda, kuinka keskusteluja kay-
daéan ja kuinka keskustelut tukevat oppilaan kasvua ja oppimista. Halusimme
my&s tietda niista haasteista ja ongelmista, jotka liittyvat tutkittavaan ilmiéon.



2 OPPILASARVIOINTI

Arvioinnin osuutta Koulun tydssd voisi verrata pysihitymiseen aika ajoin metsdssd sa-
moillessa. On hyvi silloin tillin Katsoa Kartasta, Kuinka Kaukana mddrinpdd on ja
onko Kulettu suunta oikea. Jos Kaikki on Kunnossa, voimme jatkga rofikeasti matkaa.
Jos taas tuntuu siltd, ettd suunta on Kadotettu ja ollaan eksyksissd, on aivan pakKo
pysihtyd. Kaikkein parasta on silloin nousta mdelle tai Kalliolle ja tihystdd Kauem-
maksi. On siis tarpeellista irrottautua Kivisestd ja risukKoisesta polusta. (Vendliinen
1995, 130.)

Professori Jarkko Hautamaen mielestd ei ole sattuma, ettd arviointi nostaa
paataan koulussa juuri nyt. Arvioinnin tarve korostuu siksi, ettd saatelya va-
hennetaan, ja kunnat ja koulut saavat yha enemman valtaa opetuksen jarjes-
tamiseen. Taustalla on kansainvalinen kehitys. Poliittisista ja talouspoliittisista
syista yhtenaista Eurooppaa pyritdan nyt todella rakentamaan. Kansainvalisen
tyévoiman liikkuvuuden kasvaessa pitdd maasta toiseen siirtyvalla olla todel-
lista nayttod osaamisestaan ja jatko-opintokelpoisuus taytyy voida osoittaa.
Oleelliseksi tulee arviointiperusteiden yhtendistaminen. Kansainvélisen ope-
tuksen vertailun lisdksi on myds maan eri osissa tapahtuvaa opetusta pystytta-
va vertailemaan. Kunnat joutuvat nyt yleensakin miettimaan, milla tavalla arvi-
oinnin jarjestavat: mita arvioidaan, milloin arvioidaan, ja kuka arvioinnin suorit-
taa. (Kieksi 1999, 18.)

2.1 Arviointikasitteen maarittelya ja taustaa

Evaluaation suomenkieliseksi vastineeksi on vakiintunut termi arviointi. Arvi-
oinninuudistamistoimikunnan raportissa (1988) arviointi méaritellaan yhteisni-
mitykseksi opetusprosessiin kuuluville toimenpiteille, joilla ohjataan ja tarkiste-

taan opetuksen tavoitteisiin padsemistd. Suppeimmassa merkityksessa kou-



lutuksellinen arviointi tarkoittaa oppimistulosten arviointia. Moderni nakemys
arvioinnista laajentaa sen koskemaan seké opetusprosessin panoksia, pro-
sessia, tuloksia ettd myéhempia koulutuksellisia vaikutuksia. (Kananoja 1999,
63-65.)

Kasitetta arviointi kaytetaan kayttaytymistieteissé ja kouluvaen kielenkaytossa
useissa eri merkityksissa. Arviointi voi tarkoittaa
* jonkin asteikon tai kriteeristdn avulla paateltavaéa laadun
tai maaran erittelya,
* systemaattista tai epasystemaattista tietyn kohteen
havainnointia tai
* arvioinnin luotettavuuden ja pysyvyyden arviointia (meta-
arviointia). (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8.)

2.2 Oppilasarvioinnin tavoitteet ja tehtavat

Koululaitos perustelee arviointitoimiaan oppilaan, opettajan, vanhempien ja
tydnantajan hyvalla. Oppilaan on tarkea saada palautetta siita, mita hanen pi-
taa viela harjoitella. Oman kehittymisen seuraaminen suuntaa valintoja ja par-

haimmillaan kannustaa oppimaan uutta. (Koppinen ym. 1994, 25.)

Arviointi seuraamuksineen merkitsee oppilaan tulevaisuutta ohjailevaa valtaa
ja vastuuta. Taman vuoksi arvioitsijan tulisi tunnistaa arviointinsa tietoiset, ra-
tionalisoidut ja alitajuiset perusteet. Jos opettaja pyrkii olemaan selvilla arvioin-
tinsa perusteista han pystyy viestimaan ne oppilaille ja heidén huoltajilleen sel-
keasti. Selkea tieto oppimisen tavoitteista, opetusjarjestelyista ja arvioinnista
herattda luottamusta ja poistaa epéoikeudenmukaisen kohtelun pelkoa. Par-
haimmillaan myds oppilaat ohjautuvat pohtimaan arvioinnin, itsearvioinnin ja

ryhmaarvioinnin luonnetta ja perusteita. (Koppinen ym. 1994, 25.)

Arviointi on nahtava laajasti, koko elamaa varittdvana ihmiselaman normaalina

virranjakajana. Arviointi luo pohjaa ystavyyssuhteille, tydtoveruudelle ja yhteis-



elamalle. Koulu sosiaalisesti vaativana paikkana pakottaa jasenenséa arvioi-
maan, arvottamaan ja arvostelemaan itsedén, toimintaansa ja saavutuksia.
Tuloksellisessa koulussa arviointi halutaan nahdaan kehittéjana. (Jakku-
Sihvonen 1994, 16.)

Arvioinnin tehtavat ovat moniulotteiset ja arviointiin liittyy aina tietty arvosidon-
nainen painotus. Evaluoinnin erilaiset painotukset ovat parhaimmillaan toisiaan
taydentavat eivatka poissulkevia. Arviointi jaetaan yleensé opiskelua ohjaa-
vaan, kontrolloivaan, valikoivaan, motivoivaan, kehittavdan ja ennustavaan
tehtavaan. Luokittelu on osittain riippuvainen siitd, mista nakdkulmista arvioita-
vaa ilmiota tarkastellaan. (Raisanen & Frisk 1996, 16.) Kouluaikaisen arvioin-
nin tulee tukea ja ohjata oppilasta myonteisella tavalla, opettaja tarvitsee tyon-
sa tueksi ohjaavaa ja ennustavaa aspektia (Kananoja 1999, 66). Arvioinnin
kohteena on oppimistulosten lisaksi myods oppilaan tydskentely ja koko oppi-
misprosessi. Myos oppilaan kayttaytymista pitda voida arvioida.

Nykyteivoitteiden mukaisesti evaluoinnin tulisi kattaa paatéksenteon kaikki ta-
sot. Toteutusmalliksi esitetdan itsearvointia, jossa kukin hallinnon ja toiminnan
taso vastaa itse oman toimintansa evaluoinnista. Koulujen paatantavallan kas-
vu on lisénnyt tarvetta saada opetussuunnitelmat taas edellyttavat toteutuak-
seen ja kehittyakseen koulujen itsearviointia. (Kananoja 1999, 66.)

Oppilaanarviointia voidaan jakaa "koviin” ja "pehmeisiin” menetelmiin (Ka-
nanoja 1999, 66). Kananojan (1999) mukaan pehmeiden menetelmien tavoit-
teena on motivoida oppilasta ja ohjata hantd henkildkohtaisten tavoitteiden
asettelussa. Niissa painottuu oppijan oma nakdkulma, ja tyypillisimmillaan ar-
viointi pohjautuu lapsen henkildkohtaisiin tavoitteisiin. Arviointikeinona opettaja
suorittaa havainnointia ja oppilas itsearviointia. Lasten oppimistulokset eivat
ole vertailukelpoisia keskenaan.

Myés uuden perusopetuslain (1999) mukaan oppilaan arvioinnilla pyritadan oh-
jaamaan ja kannustamaan opiskelua seka kehittamaan oppilaan edellytyksia
itsearviointiin. (Perusopetuksen oppilasarvioinnin perusteet 1999.)



Koulun arviointijarjestelmaa suunniteltaessa tulisi Korpisen (1987) mukaan
tahdata siihen, etta jokaiselle oppilaalle kehittyisi realistinen minakasitys ja hy-
va itsetunto. Yksilon kannalta koulun arviointitoiminnan perimmainen tavoite on
oppimisen edistaminen. Oppimiseen Korpinen sisallyttaa myds min&kasityksen
rakentumisen, silld oppimiskokemukset ovat minan olennaisia sisaltéja. Arvi-
ointijarjestelman tulee tuottaa palautetta, joka tdsmentda yksilon itsetunte-
musta, vahvistaa hanen itseluottamustaan ja lisda arvostusta. (Korpinen 1987,
53.)

Perusopetuslain (1999) mukaan kouluaikaisen arvioinnin tehtavana on opinto-
jen ohjaaminen seka opiskeluun kannustaminen ja paattéarvioinnin perusteella
oppilaat valikoituvat jatko-opintoihin. Kouluaikaisen arvioinnin tulee tukea ja
ohjata oppilasta myonteisella tavalla. Arvioinnin tehtédvana on seurata oppilaan
kehittymista ja sosiaalistumista. Samoin tehtaviin kuuluu oppilaan opiskelu- ja
tydskentelytaitojen kehittymisen seké oppilaan tiedollisen ja taidollisen kehit-
tymisen arvioiminen. Huoltajat voivat omalta osaltaan tukea oppilaan tyon
suunnittelua. Arviointi on opettajan, oppilaan ja huoltajien yhteisty6ta. Jotta ar-
viointi olisi kannustavaa, oppilaan ja huoltajan tulee saada tietaa, miten oppi-
minen ja kasvu ovat edistyneet asetettujen tavoitteiden suunnassa. (Perus-
opetuksen oppilasarvioinnin perusteet 1999.)

Reineke (1998) ja Takala (1994) toteavat, etta tarvitaan kaikkien osapuolien,
oppilaiden, opettajien, vanhempien ja paattajien voimakasta sitoutumista kor-
keatasoiseen arviointiin. Vasta silloin voidaan odottaa arvioinnin antavan tay-
den tuen oppimisen ja kasvun kehittymiselle. Arvioinnin kehittaminen on sa-
malla opetuksen ja opetussuunnitelman kehittamista. Reineken mielesta ei ke-
nenkaan, sen paremmin oppilaan kuin opettajankaan, pitaisi joutua karsimaan
huonosta arvioinnista. Jokaisella on oikeus hyvaan arviointiin.(Reineke 1998,
8-9; Takala 1994, 6-7.)
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2.3 Kehityskeskustelu arvioinnin tukena

Koulumaailmassa ollaan siitymassa behavioristisesta opetuksesta yhé&
enemman konstruktivistisen opetuskaytannén piiriin. Konstruktivismi perustuu
konstruktiiviseen tieteenteoriaan ja psykologiaan. Sen mukaan mité opitaan,
riippuu ratkaisevasti oppimisymparistosta, tiedon luonteesta ja oppilaan aikai-
semmista tiedoista. Oppiminen on konstruktivistisen kasityksen mukaan aktii-
vista tietojen rakentamista ja uudelleen muotoilua. (Hongisto 2000, 88.) Perin-
teinen yksinomaan suoritusta mittaava arvostelu ei sovi konstruktiiviseen op-
pimiskasitykseen. Oppiminen ei ole pelkastaén yksildllinen suorite, eika sita
tule arvioida pelkastaan suoritteen nakdkulmasta. (Vahamoéttdnen 1999, 60 —
61.)

Vahamoéttdsen ajatukset tukevat hyvin kehityskeskustelun tarpeellisuutta kou-
luelamassa, silla hanen mukaansa konstruktiiviseen oppimiskésitykseen pe-
rustuva oppiminen vaatii tuekseen motivoivaa prosessiarviointia. Arviointi ei voi
olla vain yksildllista arviointia, vaan sen tulee ulottua myds oppimistilanteen
tarkasteluun ja sisaltaa myos yhteiséllisen arvioinnin elementteja. Oppimisen ja
arvioinnin on kyettava siis jatkuvaan keskinaiseen dialogiin. Taméa edellyttaa,
ettd myds oppijat ja arvioijat kayvat jatkuvaa dialogia. Keskustelussa molem-
milla osapuolilla on oma a&nensa ja yhteistoiminnassa kunnioitetaan toisen
osapuolen erilaisuutta. (Vahamoétténen 1999, 70-71.) Konstruktivistinen néko-
kuima tarkoittaa, ettda ymmarramme oman versiomme tapahtumasta tai tilan-
teesta olevan vain yhden monesta erilaisesta mahdollisesta versiosta. Kehi-
tyskeskustelun tarkoituksena onkin juuri erilaisten mahdollisuuksien hakemi-
nen ja eri vaihtoehtojen kokeilu. Keskustelun vetajan tehtéviin ei kuulu arvioi-
da, onko oppilaan kertomus oikea vai virheellinen, vaan hanen taytyy osoittaa
luottamusta toisen haluun ja kykyyn ottaa itse vastuu tilanteestaan seka tai-
toon keksia ongelmiinsa omia ratkaisuja. (Ahlbom 2000, 153.)

Korkeakouluneuvoston arviointiraportissa painotetaan opettajankoulutuksen
kehittamisalueena oppilaanohjaukseen ja opinto-ohjaukseen liittyvia valmiuk-

11



sia. Myds oppilaan ja hdnen huoltajansa kohtaamisen taitoa ja vuorovaikutus-

valmiuksia halutaan korostaa. (Jussila & Saari 1999, 7.)

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999) mukaan opintojen
edistymisesta ja tyOskentelystd sekd kayttaytymisestd on annettava riittavan
usein tietoa oppilaalle ja hanen huoltajalleen. Tietoja voidaan antaa todistuk-
sissa, vapaamuotoisten tiedotteiden avulla ja suullisesti. Huoltajan ja oppilaan
kanssa voidaan kayda yhteisia arviointikeskusteluja ja jarjestaa muita oppilas-
tai ryhmakohtaisia tapaamisia, joissa annetaan ja saadaan informaatiota oppi-
laan kehityksesta ja koulumenestyksesta. Arviointikeskustelu on kasvatukselli-
nen vuorovaikutustilanne, jossa myds oppilaalla on mahdollisuus osallistua
omaa opiskeluaan ja oppimistaan koskevaan arviointiin ja paatdksentekoon.
Lukuvuoden aikana oppilaalle tulee luoda tilanteita, joissa han voi arvioida it-
sedan ja joissa hanelle voidaan antaa palautetta hdnen tekeméstaan arvioin-
nista. Arviointikeskustelu on yksi keino, jolla oppilaan itsearviointikykya voi-
daan kehittaa. Arviointitapahtuma tulee olla ohjaava ja kannustava, jolloin se
vahvistaa oppilaan patevyyden tunnetta ja innostaa hanté yrittamaan hyvéaa
suoritusta my0s vastaisuudessa. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perus-
teet 1999, 10-12.)

Arviointikeskustelua jalostuneempi malli on kehityskeskustelu. Tassa mallissa
opettaja on sitoutunut jatkuvaan keskusteluun oppilaan ja hdnen vanhempien-
sa kanssa. Oppimisen etenemista arvioidaan yhdessa seka asetetaan yhteisia
kehittymistavoitteita. Kodit ovat aiempaa kiinnostuneempia koulun toiminnasta,
juuri sen vuoksi opettajan henkildkohtaiset ohjaus- ja keskustelutaidot ovat
tulleet tarkeiksi. Uusittu koululainsdadantdé ja opetussuunnitelman perusteet
ovat avanneet tien opettajan ja oppilaan, kodin ja koulun véliselle entista laa-
dukkaammalle vuoropuhelulle. (Vuorinen 2000, 7.)

Kehityskeskustelu palvelee prosessiarviointia ja mahdollistaa opettajan ja ko-
din kehittymisen oppilaan opiskelun tukijana. Konkreettinen ja saanndllinen
yhteistoiminta edesauttaa myos kaikkia osapuolia tiedostamaan paremmin,
mita konkreettisia keinoja ja resursseja voidaan kéyttaa. (Hongisto 2000, 94.)
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Todistuksilla ja tiedotteilla voidaan kertoa, miten koulussa menee, mutta ne ei-
vat anna valineita itsearvioinnin kehittamiseen tai siihen, etta koti voisi entista
paremmin tukea lapsen koulunkayntia. Tahan tarkoitukseen tarvitaan keskus-
teluja. Keskustelujen ei tule suuntautua vain arviointiin vaan niiden perimmai-
nen tarkoitus on auttaa oppilasta opinnoissaan eteenpdin nykytilan arvioinnin
pohjalta. Nain ollen keskustelut ovat kehityskeskusteluja eivatka pelkastaan
arviointikeskusteluja.- Arviointi on yksi puoli keskustelua ja luo perustan asioi-
den kasittelylle. (Hongisto 2000, 93.)

Mitdan varsinaista ohjeistoa ei ole siihen, miten opettaja voisi tehokkaasti ja
tyydyttavasti hoitaa kodin ja koulun yhteistyéta. Kehityskeskustelujen avulla
saadaan tahan tavoitteellisuutta, ohjeistoa ja toivottavasti koulutustakin ajan
mittaan. Kehityskeskustelujen avulla vanhemmille avautuu uudenlainen ikkuna
lapsen koulumaailmaan ja voi tulla seka opettajan ettd oppilaan kannalta suo-
tuisia ja antoisia yhteistydmuoto. (Tuisku 2000, 44.)

Kehityskeskustelua ei voida kayda ilman oppilasta. Oppilaan lasnéollessa kes-
kustelulle tulee aivan erityinen luonne. Keskustelun tulee olla vilpiténté, ei kau-
nistelevaa eika aliarvioivaa. Yhteistydn sujumisen tarkein ehto on, etta kontak-
tit ovat riittavan saannollisia. Aloite tulee koulun taholta. Liséksi tulisi huolehtia
siita, ettd opettajat voivat kayda kehityskeskusteluja kunkin oppilaan kanssa.
Se edellyttda koulukohtaisia toimenpiteita kehityskeskustelujen ké&ynnistami-
seksi, selvaa panostamista oppilaiden kokonaisvaltaiseen edistymiseen. Tar-
vitaan kiinnostusta, innostusta ja tietoa kehityskeskustelun ideasta, kaytannol-
lisesta jarjestelysta, toteuttamisesta ja keskustelun dynamiikasta. Kukin koulu
voi luoda oman mallinsa nakemystensa ja tavoitteidensa pohjalta. (Tuisku
2000, 44.)

Yhteyden saaminen oppilaaseen ja hanen vanhempaansa vaatii ammatillista
taitoa ja hyvaa luottamusta omiin kykyihin. Aluksi saattaa jokainen tapaamis-
kerta tuntua raskaalta, mutta muutaman kerran jalkeen keskusteluihin har-
jaantuu ja voi ottaa pari kolme tapaamista samana paivana. Tapaamisten
kesto voi olla 30-45 minuuttia, ja niiden valiin on hyva jattad aikaa opettajan
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omaa reflektointia ja muistiinpanoja varten. Kehityskeskusteluun valmistautu-
essa opettaja voi miettid, mikd on keskustelun tavoite, mihin siind voidaan
paasta. Yleistavoite on edesauttaa oppilaan tiedollista ja sosiaalista kehitysta.
Kunkin keskustelukerran tavoitetta voi pohtia erikseen. Se voi olla yksittainen
asia tai laaja kokonaistavoite, aina tilanteen mukaan. Keskustelua kannattaa
kdyda selkedn maaratietoisesti. Opettajan tulee valmistautua ottamaan esille,
mitd koulun ja opetuksen nakdkuimasta on tarked& painottaa, valaista ja
osoittaa jokaisella keskustelukerralla. (Tuisku 2000, 44-47.)

Yhteiskunnan kehittyessa myés kouluarviointi kehittyy ja hakee uusia muotoja.
Kehityskeskustelut ovat varmaankin syntyneet vastaamaan uuden arviointita-
van vaatimuksiin. Arviointitehtavan lisaksi keskusteluista on muodostumassa
tarkea osa kodin ja koulun yhteisty6ta.
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3 YHTEISTYO KODIN JA KOULUN VALILLA

Tydmme alussa olemme tuoneet esille sen, kuinka kehityskeskustelun pitaisi
olla olennainen osa koulun arviointia. Jatkossa haluamme tuoda esille myds
sen seikan, eftd koulu tarvitsee vanhempia avukseen selvitikseen niista
haasteista, joita tAman paivan yhteiskunta kouluille asettaa.

Kodin ja koulun valinen yhteisty6 ei ole mikdan uusi keksintd. On muistettava,
ettd koulun perustaminen saattoi aikaisemmin olla koko kylayhteisén yhteinen
suurponnistus. Koulujen perustamisen jélkeen koulut saivat kuitenkin elaa
omaa elaméansa ja yhteisty6ta sivuttiin [&hinnd juhlapuheissa. (Vuorinen
2000, 21-22.) Uusi perusopetuslaki (1998) on tuomassa tdhan muutosta. Uusi
laki kehottaa kouluja yhteistyéhdn kotien kanssa.

Koululainsaadanté- ja opetussuunnitelmauudistus tarjoaa kouluille entista pa-
remmat mahdollisuudet koulun kehittamiseen. Opetussuunnitelmallisen vas-
tuun siirtyminen kouluille osuu aikaan, jolloin monet koulun ongelmat ovat kéar-
jistyneet yhteiskunnallisten resurssien vahentyessa ja perheiden ongelmien li-
sadantyessa. Paine koulun kehittymiseen kasvatuksellisempaan suuntaan li-
sadantyy samaan aikaan, kun koululle tuloksellisuuden nimissa asetetaan yha
suurempia odotuksia oppilaiden tiedollisen patevyyden lisdamiseksi. Opetus-
ja kasvatustehtdavassaan onnistuakseen koulu tarvitsee yhteistydkumppanik-
seen oppilaiden vanhemmat. Koulun yhteiséllisyys mahdollistaa kasvatusvas-
tuun jakamisen koulun ja kodin kesken. (Kauppinen & Koivu 2000, 247.)

Yhteistyd ei kuitenkaan suju “kuin nappia painamalla”. Tamén ovat todennet
myds eurooppalaiset Vanhempainjérjestét, jotka kattojarjesténsa European Pa-
rents’ Associatonin johdolla haluavat antaa oman koulutusohjelmansa avuila
vanhemmille tietoja ja taitoja, jotta nama voisivat osallistua ja vaikuttaa entista
tiivimmin lastensa koulutukseen. EPA:n projektin (aloitettiin vuonna 1997) tu-
lokset ovat osoittaneet, ettd vanhempien kokemukset vaihtelevat maittain reip-

15



paanlaisesti. Esimerkiksi ltaliassa koulutukseen osallistuttiin erittain innok-
kaasti. Britannialaiset puolestaan tdrmasivat "lasiovisyndroomaan”, koulu naytti
olevan avoin vanhempien aloitteille, mutta todellisuudessa niita ei viety eteen-
pain. Yhteista kaikille oli kuitenkin se, ettd seka opettajat ettd vanhemmat ar-
kailevat toisiaan. Suomen Vanhempainliiton puheenjohtajan Hannele Niemen
mielestd kodin ja koulun valille pitéisi rakentaa kommunikaatiovalmius. Kun
vanhempien, opettajien ja oppilaan vélinen yhteistyd on saumatonta, opiskelun
suunnitteleminen kay helposti. Kun koulu ja koti puhaltavat yhteen hiileen, tu-
los nakyy lapsen koulusaavutuksissa. Se on Niemen mukaan todistettu lukui-
sissa eri tutkimuksissa. (Turun sanomat 19.9.1999.)

Koulun yhteiséllisyyden lisadntyessd myds vanhempien ja opettajan valinen
yhteistyd lisdantyy ja monipuolistuu. Yhteistydn keskeisen osapuolen, oppi-
laan, osallistumista tulisi lisata ja hyédyntaa enemman kodin ja koulun valises-
sa vuorovaikutuksessa. (Kauppinen & Koivu 2000, 240.) Yhteistydn onnistumi-
nen edellyttdd molemminpuolista tuntemusta sekd ennakkoluulotonta yhtey-
denottoa tarvittaessa. Koulun tulee olla selvilla kodin toivomuksista ja odotuk-
sista seké& oppilaan kotitaustasta. (Sourander 1991, 2.)

3.1 Yhteistydn tavoitteet ja eri muodot

Yhteistydn tavoitteena on lapsen huomioonottaminen kokonaisvaltaisesti seka
kasvattamisessa ja opettamassa olevien tyén tukeminen. Yhteistydn kehittymi-
nen voi tapahtua 1) emotionaalisten, 2) kognitiivisten tavoitteiden seka 3) yh-
teistyén toimivuustavoitteiden kautta. Emotionaalisia tavoitteita ovat monipuo-
linen tutustuminen, luottamuksen herattdminen ja kokemusten vaihtaminen.
Kognitiiviset tavoitteet keskittyvat tiedon valitykseen huoltajille. Toimivuusta-
voitteisiin paastaddkseen on yhteistydbn sujuminen oltava niin hyvalla tasolla,
etta pystytdan yhdessa selvitella lapsen koulunkayntiin liittyvia pienié tai suuria
vaikeuksia (Sourander 1991, 2-3.)

Eri yhteistydmuodot ovat keinoja yhteistydlle asetettujen tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Yhteistydmuotojen esittelyn lahtdkohdaksi voidaan ottaa se millaisiin
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tavoitteisiin kyseessa olevilla yhteistydbmuodolla pyritddn. Sourander on ryh-
mitellyt toimintamuodot edellamainittujen periaatteiden mukaisesti seuraavasti:
1) Koulukohtaiset tilaisuudet, joiden tavoitteena on antaa koko koulua
koskevaa informaatiota seka edesauttaa yhteishengen, koulun ima-
gon kehittymista.
2) Luokkakohtaiset tilaisuudet esim. luokkajuhlat, vanhempien koko-
ukset, keskustelutilaisuudet, henkildkohtaiset neuvottelut, jonka ta-
voitteena voi olla lapsen kehitysta koskevan tiedon vaihto tai opetta-
jan ja vanhempien henkilékohtainen tutustuminen.
3) Kuuntelupaivat ts. opetusttiokion seuraaminen, joiden tavoitteena
on tutustuttaa huoltajat koulun tavoitteisiin ja tyétapoihin sekéa antaa
vanhemmille tilaisuus elaytya opettajan ja oppilaan rooleihin.
4) Kirjallisen tiedotustoiminnan tavoitteena on tiedottaa kaikille van-

hemmille koulun jokapaivaisista rutiineista. (Sourander 1991, 3.)

YHTEYDENPITO

YHTEISTYO

YHTEISTOIMINTA

Kuvio 1. Kodin ja koulun yhteistyén tasoja (Vuorinen 2000, 22.)

Kodin ja koulun valista yhteistyéta voidaan tehda monella tasolla (kuvio 1.).
Vaatimattomin yhteistydmuoto on yhteydenpito kotiin tarvittaessa. Tallin kotiin
ollaan yleensa yhteydessa silloin, kun koulussa on sattunut jotakin ikavaa
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esim. jatkuvat poissaolot ja mydhéastely. Tamé yhteistydmuoto voi edesauttaa
kodin Kielteistd asennoitumista koulua kohtaan. Yhteisty6td voidaan puhua,
kun opettajat ja vanhemmat voivat tehda jotain yhdessa. Uutena haasteena
on I6ytda ne toimintamuodot ja —tavat, joiden avulla koulun ja kodin vélinen
vuorovaikutus voisi syventya yhteistoiminnan alueelle. Yksi mahdollinen toi-
mintamalli on oppilaan, vanhempien ja opettajien keskenaan kaymat kehitys-
keskustelut. (Vuorinen 2000, 21-22.)

3.2 Yhteistydn merkitys vanhemmille

Korpisen ja Husson (1991) mukaan perinteinen yhteistyd tavoittaa parhaiten
hyvin koulutetut vanhemmat. Perinteiset yhteistydmuodot — koulun juhlat ja
vanhempien illat ovat sailyttdneet suosionsa erityisesti maaseudulla. Henkil6-
kohtaiset tapaamiset ovat lisdéntyneet ja niiden tarve koetaan suurena erityi-
sesti kaupunkiymparistdssa. Vanhempien yhteistydhalukkuus on selvéasti li-
saantynyt: 70% vanhemmista on valmis kayttdméan yhteydenpitoon tunnin
verran kuukaudessa. Yli kolmannes olisi halukas osallistumaan koulun kerho-
tydhdén yhdessa lapsensa kanssa. Vanhempien rooli yhteistydssd on melko
passiivinen ja perinteinen: vanhempien asiantuntemusta koulun opetus ja kas-
vatustydssa hyddynnetaan harvoin. Kansainvaliset vertailut ovat osoittaneet,
ettd suomalainen koulu voisi paljon tehokkaammin hyédyntaa oppilaiden van-
hempien asiantuntemusta ja aktiivisuutta kasvatus- ja opetustydsséa. (Korpinen
& Husso 1991, 1-2))

Kodin ja koulun valinen yhteistyd koetaan tutkimusten mukaan vanhempien
taholta tarkeéaksi ja hyodylliseksi (esim. Korpinen & Lang 1979, 62; Aho 1980,
27; Soininen 1986, 67; Sermila 1991, 97; ja Syrjala, Annala & Willman 1997,
33-34). Opettajan vanhemnmille jarjestamia henkilokohtaisia keskusteluja ar-
vostetaan ja niita toivotaan jarjestettavan (esim. Aho 1980, 31; Soininen 1986,
76; Syrjala, Annala & Willman 1997, 33-34). Eniten vanhemmat ovat kiinnos-
tuneita lapsensa kayttaytymisesta ja siita, mita vaikeuksia hanella on eri oppi-
aineissa. Kolmantena kiinnostuksen kohteena tulee vasta oppiainekohtainen
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edistyminen. Vanhemmat olivat vahiten kiinnostuneita lastensa menestymi-
sesta muihin oppilaisiin verrattuina. (Korpinen 1977, 34; Aho 1980, 27.)

Koivuméen ja Pekkalan (1980, 15-26) kodin ja koulun yhteistydtutkimuksessa
vanhemmat ilmaisivat mielipiteensd henkildkohtaisesta keskustelusta. Kes-
kusteluun kaytetty 15 minuutin aika todettiin liian lyhyeksi. Keskustelun ilmapiiri
oli avoin, mydnteinen ja asiallinen. Yleensa vanhempien mielesta oli ollut help-
po puhua lahes kaikista asioista. Henkildkohtaisen tapaamisen jalkeen oli to-
dettu olevan myds helpompi ottaa yhteytta opettajaan. My6s Karhun ja Keisa-
lan (19983, 72-82) pro gradu —tutkimuksessa puolet vanhemmista kokivat arvi-
ointikeskustelun myonteiseksi. He kuvailivat sitéd sanoilla miellyttéava, tarpeelli-
nen, sanallista tiedotetta taydentava ja antoisa. Vanhemmista 75 % katsoi
saavansa tarpeeksi tietoa lapsensa koulunkaynnista.

Johansson ja Wahlberg Orving (1993, 81-82) ovat tutkimukséssaan Ruotsissa
kysyneet kuinka usein vanhemmat ja opettajat haluaisivat kdyda kehityskes-
kusteluja ja 60 % vastasivat, ettd kaksi kertaa lukukaudessa on sopiva maara.
90 % vanhemmista ja opettajista kokivat keskustelut tarkoituksenmukaisina ja
mielekkaina. Mielenkiintoinen vanhempien asennetta kuvaava on myds Korpi-
nen, R., Korpinen, E. ja Husson (1980, 17-18) yhteisty6tutkimuksessa saatu
tieto, ettd noin 60 % vanhemmista ajattelee henkildkohtaisen tapaamisen
aloitteen tekijana voivan olla joko opettaja tai vanhempi. Mutta mika on kay-
tantd? Kuinka usein kaytanndssa aloitteentekijana on vanhempi?

Vanhempien yhteistydhalukkuuden ja aktiivisuuden lisdantyminen tulee tie-
dostaa koulun taholla, tarjota sille sopivat puitteet ja hyédyntaa sita. (Kauppi-
nen & Koivu 2000, 241.)

3.3 Yhteistydn merkitys opettajalle

Kuten edella todettiin vanhemmilla olisi valmiutta aktiivista roolia korostavien
yhteistydbmuotojen toteuttamiseen. Sitad vastoin koulun taholta tehdyt aloitteet
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vapaamuotoisemman toiminnan jarjestamiseksi ovat véhaisempié. Opettajilta
puutuu kokemusta kodin ja koulun yhteistydstd luokan tasolla. (Kananoja
1993, 51.) Niemen mukaan (1995, 211) opettajia pitaisi jo koulutusvaiheessa
valmentaa tekeméaan yhteistyéta vanhempien kanssa. Kananoja (1993, 75-76)
haluaisi opettajankoulutuksen lisdavan ainesta , joka lisaisi opettajien valmiuk-
sia kohdata vanhempia, jotka elavéat vaikeissa kriisitilanteissa ja psyykkisesti
hairiintyneitd vanhempia, jonka kasitykset vanhemmuudesta ja lapsen tar-
peista on riittdmaton. Opettaja saattaa tdrméata tydkentélla tilanteisiin, joissa
vanhemmat haluavat tukea lapsensa liséksi myds itselleen. Myds korkeakou-
luneuvoston arviointiraportissa (Jussila & Saari 1999, 40) halutaan korostaa
opettajankoulutuksen kehittamisalueena oppilaan ja hanen huoltajansa koh-
taamisen taitoa ja vuorovaikutusvalmiuksia. Opettajien peruskoulutukseen tar-
vittaisiin opintojaksoja, joissa opiskelijat voisivat opiskella konsultatiivisia tyota-
poja.

Koulunsa aloittava lapsi ei ole "tabula rasa”, joka passiivisesti siséistéisi koulun
normit ja arvot. Han on jo ennen kouluikéa sisdistanyt asuinympéristonsa ja
kotitaustansa arvomaailman. Opettajan tulisikin olla tietoinen kodin kasvatusil-
mastosta tulkitakseen oikein lapsen kayttaytymista ja voidakseen parhaalla
mahdollisella tavalla sopeuttaa hantd luokan sosiaaliseen yhteiséon. (Ka-
nanoja 1993, 73-74.)

Opettajat ajattelevat helposti, etta koulussa tapahtuva opetus on sita todellista
opetusta ja se mika tapahtuu kotona on jotain muuta. Opettajien olisi opittava
luottamaan vanhempien kasvatusnakemyksiin ja taitoihin, koska kuitenkin
molemmat tahot koti ja koulu ovat yhdessé vastuussa lapsen kasvatuksesta .
Heilla molemmilla on sama paamaara — lapsen etu. (Stacey 1991, 77-78.)

Kehityskeskustelutoimintaan tulee alkuvaiheessa ottaa mukaan vain niitd
opettajia, jotka todella tahtovat avata portteja kodin suuntaan. Suurta vastuut-
tomuutta kodin ja koulun yhteistyon kehittdmista kohtaan edustavat paéatokset
velvoittaa kaikki opettajat kaymaan kehityskeskusteluja. Koulu- tai kuntatasolla
kehityskeskustelun ottaminen opetussuunnitelmaan vaatii aina syvallista ja pit-
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kaaikaista valmistelua. Mita suurempia yksikéitd on ilmoitettu mukaan uudis-
tusten kokeilemiseen, sitd todennakbdisemmin mukana on ollut sellaisia yksi-
koita tai yksiloita, jotka eivat ole kiinnostuneita toimintansa muuttamisesta tai
jotka suorastaan vastustavat muutoksia. (Sahlberg 1997,216.) Kehityskes-
kustelujen jarjestaminen onnistuu paremmin sellaisissa kouluissa, joissa opet-
tajien kesken vallitsee hyva henki ja oppimiselle mydnteinen ilmapiiri (Vuorinen
2000, 24).

3.4 Yhteistydn merkitys oppilaalle

Kauppisen ja Koivun tutkimuksen (2000, 239) mukaan 70 % vanhemmista pi-
taa tarkeana sita, ettd oppilaat osallistuvat keskusteluihin opettajan ja van-
hempien kanssa. Kuitenkin vain 20% vanhemmista ilmoitti oppilaan osallistu-
neen keskusteluihin. Yhteistydn keskeinen osapuoli on kuitenkin oppilas ja ha-
nen osallistumistaan tulisi lisata ja hyddyntdad enemman kodin ja koulun vali-

sessi vuorovaikutuksessa.

Lapsen on sita helpompi kokea opettaja itselleen tarkeéksi, mita enemman
opettajan arvot, asenteet ja uskomukset seké lapsesta tehdyt havainnot ovat
samankaltaisia kuin lapsen vanhempien. (Korpinen 1996, 28.) Korpisen tutki-
muksen mukaan vanhempien ja opettajan vélinen yhteistyd nayttaa erityisesti

vahvistavan lapsen itsetuntoa.

Raportoidut kokeilut ovat todistaneet, ettd yhteistydn paraneminen néakyi
opettajan tyon tehostuessa erityisesti heikkojen ja koulussa keskinkertaisesti
menestyvien poikaoppilaiden oppimistulosten paranemisena ja heikosti me-
nestyvien tyttdjen itseluottamuksen lisdantymisena. Yhteistydn avulla oppilai-
den turvallisuuden tunne kasvoi. (Korpinen & Husso 1991, 1-2.)

Selvimman palautteen osaamisesta lapselle antaa koulu. Eri tutkimuksissa on
todettu lapsen alkavan arvioida uudella tavalla ja kriittisesti kaytostaan silla
hetkella kun han aloittaa koulun. Aikaisempi vaimius olla tyytyvéinen ja ihastu-
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nut omiin aikaansaannoksiin vahitellen katoaa. Itsetunnon ja koulumenestyk-
sen valilla on vuorovaikutus. Koululla on suuret mahdollisuudet, yhteistydssa
vanhempien kanssa, tukea lapsen itsetuntoa ja lisatd hanen uskoaan omiin
kykyihin. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 179-181.)

Kun vanhemmat ja opettaja toimivat yhteistydssa he pystyvat paremmin tuke-
maan lapsen kasvua. Samalla he oppivat nadkemaan lapsen vahvuudet ja ke-
hitettavat alueet. Opettaja saa tietoa siitd, millainen lapsi on kotiympéristossa
ja vanhemmat siita, kuinka lapsi toimii suuremmassa ryhméassa. Yhteistyon
avulla molempien osapuolten tietoisuus lapsen kyvyisté paranee ja tamé vai-
kuttaa positiivisesti lapsen kehitykseen. (Stacey 1991, 78.)

Kehityskeskustelussa voidaan tukea oppilaan itsetunnon kehittymista. Kehitys-
keskusteluiden avulla voidaan myds estdad tai ainakin heikentaa riippu-
vuusorientaation tai defensiivisyyden kehittymistd. Koulussa on myés yha
enemman oppilaita, joiden "opiskelumetodina” on ns. valttamiskayttaytyminen.
Tallainen oppilas pyrkii selviytymaan mahdollisimman vahalia ja héan on usein
alisuoriutuja eika ole motivoitunut opiskeluun. Tahan kayttaytymiseen voidaan
paastd vaikuttamaan myods kehityskeskustelujen avulla. Oppilaalle on myos
erittain tarkeaa tulla tietoiseksi erilaisista opiskelutyyleista ja kéyda luottamuk-
sellista vuoropuhelua opiskeluun vaikuttavista tekijdista. Nain oppilas oppii ka-
sittelemaan myos opiskeluun liittyvia vaikeuksia ja keksiméan keinoja voittaa
ne. (Hongisto 2000,106-107.)

3.5 Yhteistydn esteet

Kehittyvéissé} yhteiskunnassa mielekkaiden yhteistydmuotojen etsiminen on
tarpeen. On tarkeaa tiedostaa kouluyhteistyon esteet ja pyrkia niiden poistami-
seen. Soininen (1986, 53-55) on jaotellut kouluyhteistydn esteet kéaytannon
esteisiin, asenteellisiin esteisiin, motivaatioon ja tiedonvélitykseen seka yleisiin
yhteiskunnallisiin syihin liittyviin esteisiin.
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Kaytannén esteet voidaan jakaa ulkoisiin ja siséisiin. Ulkoisia esteita ovat esi-
merkiksi vanhempien tydssakayntiin liittyvat asiat, kuten tydajat, jotka estavat
paivasaikaan tapahtuvat yhteydenotot. Ulkoisiin tekijdihin luetaan myds aika,
joka on rajallinen eika riita kaikkeen. Yksil6 joutuu valitsemaan eri toimintojen
valilld. Yleensa valinta tapahtuu sen mukaan, mita pitaa tarkeana ja hyodylli-
sena. Sisaisia esteita ovat esimerkiksi kodin elamantilanne, jossa vanhemmilla
ei riitd voimia osallistumiseen ja kiinnostumiseen. Vanhemmat voivat tuntea
pelkoa, ettd myds heita arvostellaan opettajan tai muiden vanhempien taholta.
Reck-Hogin (1990, 167) mukaan vanhemmat pelkaavat ilmaista itse&an ja hei-
dan mielestaan opettajat puhuvat vaikeaa kielta, sellaista mitd vanhemmat ei-
vat ymmarra. Vanhemmat pelkaavat kasitelld koulun ongelmia ja koulun puut-
teiden kritisointi voisi vaikuttaa kielteisesti omaan lapseen. Opettajat reagoivat
liian herkasti kritiikkiin.

Asenteellisia esteitd tuovat mukanaan vanhempien aikaisemmat kokemukset.
Valitettavan usein koulusta otetaan yhteytta vain negatiivisten asioiden mer-
keissd. Myds vanhempien oman kouluajan kokemukset vaikuttavat. Useasti
yhteistyon esteita tuovat virheelliset, puutteelliset ja ennakkoluuloiset kasityk-
set. (Reck-Hog 1990, 168.)

Motivaation puutetta tuo se tunne, etta tallainen yhteisty® ei ole tarpeen. Joko
toteuttamismuodot tai se, ettei ole edes kokemusta yhteistydsté voi vahentaa
motivaatiota. Staceyn (1991, 76) mukaan vanhemmat haluaisivat suorempaa
tietoa siita, kuinka he voivat lapsiaan kotona auttaa koulutydn tekemisessa,
mutta opettajat eivat ole valmiita antamaan suoria neuvoja, koska he pelkaavat
vanhempien painostavan lasta liikaa.

Aikaisemmin saatettiin syyttaa puutteellisesta tiedonvalityksesta, etta opettajan
ja vanhempien tavoitettavuus puhelimitse on vaikeaa, mutta nyt kun elamme
kannykdiden aikakautta, olemme lahes jokainen vain soiton paéssa. On vain
halusta ja asenteesta kiinni miten me haluamme tehda yhteisty&ta. Kirjallinen
tiedote tavoittaa sellaisiakin vanhempia, joilla on korkea kynnys ottaa itse yh-
teytta opettajaan.
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Yleisiin yhteiskunnallisiin syihin luetaan esim. runsas muuttoliike, joka estaa
juurtumista ja estdd pitkdaikaisemman opettaja-oppilas-vanhempi-suhteen
muodostumisen (Soininen 1986, 53-55). Viimemainittuihin yhteiskunnallisiin
syihin tulee mielestdimme myds liittaa opettajien puolelta tapahtuva vaihtuvuus.
Opettajien vaihtuvuuden vahentamiseen pystyttéisiin vaikuttamaan koulun si-
saisilla opettajajarjestelyilla, joissa tuettaisiin opettajan mahdollisuutta jatkaa

saman luokan ohjaamista useamman vuoden perakkain.

Myés kouluyhteistyd- ja kerhotoimikunta edellyttaa, ettd koulusta jaetaan van-
hemmille opiskelua ja muuta koulun toimintaa koskevaa tietoa. Kouluyhteis-
tydn esteiden poistamiskeinoiksi toimikunta maarittelee molemminpuolisen tie-
donvalityksen lisadmisen, pelkojen ja ennékkoluulojen vahentamisen, van-
hempien kasvatusvarmuuden lisddmisen, motivaation lisdamisen, "meidan
koulu” -hengen luomisen, lapsen nakemisen yhteisdn jasenend, koulun avoi-
muuden lisdamisen ja tydaikojen yhteensovittamisen. Vanhemmat ovat koulu-
yhteistydssa tasaveroinen yhteistydosapuoli, mutta jotta he pystyisivat toimi-
maan tasa-arvoisina, he tarvitsevat tietoa koulusta. (Eloranta 2000, 68.) Kou-
luyhteisty$ tarjoaa mielestamme myés luontevan tavan vanhemmille paasta
keskusteluun toisten vanhempien kanssa lapsia koskevista asioista.

Stacey (1991, 2) myontaa ettei yhteistydn kehittdminen ole aina helppoa, se
vie aikaa. Erehdyksia sattuu ja me teemme virheitd. Mutta kun pystymme ylit-
tamaan yhteistyén esteet me voimme 16ytaa sen yhteistydvoiman jonka avulia
voimme toimia lapsen parhaaksi.

3.6 Systeemiteoreettinen lahestymistapa yhteistydhdn

Systeemiteoreettinen nakokulma lapsen kehittymiseen toteaa, etté lapsen ide-
aalinen kehittyminen on mahdollista vain eri systeemien valisen vuorovaiku-
tuksen avulla. Systeemiteoreettinen ajattelu on ekologisen lahestymistavan ta-
paan lahtdisin luonnontieteista. Gregory Bateson alkoi soveltaa systeemiteo-
reettista ajattelua myds sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin. Systeemiteoreet-
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tinen nadkemys katsoo organisaation, joksi koulukin voidaan lukea, olevan
useista osasysteemeista koostunut jarjestelma: systeemi. Osasysteemit ovat
vuorovaikutuksessa toistensa ja ympéristonsa kanssa ja pyrkivat luonnontie-
teellisen alkuperansad mukaisesti sisaiseen ja ulkoiseen tasapainoon. Systee-
miteoreettisen koulun kehittdmisajattelun mukaan koulun osasysteemeja ovat
esimerkiksi koulun hallinto, opetustoiminta, oppilashuolto, luokat, opettajakunta
ja muu henkildkunta. Osasysteemit ovat riippuvaisia toisistaan eika niita voida
irrottaa kokonaisuudesta. (Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997, 95, 103,
262.)

Sosiaaliseen kanssakaymiseen systeemistd ndkemysté sovellettaessa kiinni-
tetdén huomiota vuorovaikutuksen eli viestinnan laatuun ja maaraan. Kehitta-
miskeinoja olisi siis erityisesti tiedonkulun parantaminen. (Kaéariainen, Laakso-
nen & Wiegand 1997, 96, 103) Sosiaaliset systeemit katsotaan olevan siis riip-
puvaisia informaatiosta. Batesonin ajatusten mukaan vaikuttaminen ryhmisséa
on kaksisuuntaista ja vastavuoroista. (Naukkarinen 1990, 272) Systeemiteo-
reettinen ajattelu lukee vanhemmat koulun osajarjestelmaksi, mutta nykyisel-
laan he ovat kuitenkin viela liian vahaisesti kokonaissysteemiin kiinnittyneena.
Systeemiteoreettisen ajattelun mukaisesti kodin ja koulun vuorovaikutussuh-
teeseen ja sen vastavuoroisuuteen tulisi kiinnittdad huomiota. Vastavuoroisessa
kommunikoinnissa systeemiteoreettisen ajattelun mukaisesti nakokulmat eivat
ole kilpailevia vaan keskeistd on toisen ajatusmaailmojen ymméartaminen ja
merkitysten rakentaminen yhdessa (Kankaanranta 1990, 230).

Systeemiteoreettisella ajattelulla on annettavaa perinteiselle opettaja — van-
hempi suhteelle. Systeemiteoreettinen kehittdminen ei lahde menneiden miet-
timisesta luokittelemaan ja leimaamaan vaan haluaa edetd nykyhetken tilan-
teesta tulevaisuuteen suuntaavilla ratkaisuvaihtoehdoilla miettimalla niitd yh-
dessa kaikkien nakékulmat huomioiden (Naukkarinen 1990, 272).

Batesonin ajattelun mukaan ei ole olemassa objektiivista totuutta vaan todelli-
suus on aina havaintojen tekijan ja havaittavan kohteen vuorovaikutuksessa
(Naukkarinen 1990, 272). Talta pohjalta ajatellen kehityskeskusteluissa tulisi
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huomioida kaikkien nakékulmat, opettajan, lapsen ja vanhemman, ja vuorovai-
kutussuhteessa tulisi osapuolten kohdata toisensa tasavertaisina kasvattajina.
Vuorovaikutuksen kaksisuuntaisuus tuo keskusteluun omalta osaltaan tasa-

arvoa.

26



4 KEHITYSKESKUSTELUT OPETTAJAN AMMATILLISENA
HAASTEENA

Mielestamme ei riita, ettéd kehityskeskustelut mielletdén osaksi arviointia eika
ritd edes se, ettd vanhemmat ja oppilas ovat keskusteluissa lasna. Kaiken ta-
man lisaksi keskusteluissa on oltava ammattitaitoinen opettaja, jonka vuoro-
vaikutustaidot, arvot ja asenteet voivat mydnteisella tavalla kehittaa keskuste-
lua eteenpain.

Vapaudeh ja yksilollisyyden huumassa ovat vuorovaikutustaidot ja sosiaaliset
taidot jadneet suomalaisessa yhteiskunnassa lahes jalkoihin. Meilla ihannoi-
daan ronskia ja "valitonta” kaytosta, jossa lahtdkohtana on itsekeskeisyys. Lii-
an usein virheellisesti ajatellaan, ettd perinteiseen, toisen huomioon ottavaan
kaytokseen liittyy jotakin lapsekasta ja vanhoillista. Vaikka ensisijainen kasva-
tusvastuu on kodeilla, on tassa suhteessa koulujen ja oppilaitosten kaikilla as-
teilla nostettava aktiivisuutta. (Luukkainen 1998, 21.)

Yksilot tuovat vuorovaikutussuhteeseen mukaan seka senhetkisen ettéa aikai-
semman kokemusmaailmansa ja niiden muovaaman kasityksen itsestaan
suhteessa toisiin ihmisiin. Sosiaalinen vuorovaikutus on prosessi, jossa ihmiset
vaikuttavat toisiinsa ajatuksia, tunteita ja reaktioita vaihtamalla. Vuorovaikutus
mita todennakoisimmin sailyy ja lujittuu, jos osapuolet saavat jotain mita tarvit-
sevat tai tahtovat eli kun vuorovaikutuspyrkimysta nain vahvistetaan. (Lambert
& Lambert 1967, 114, 133.) lhmisten valisessd kanssakdymisessé tehokas
viestinta riippuu siita, miten hyvin vuorovaikutustilanteen osapuolet havaitsevat
toistensa tavoitteet ja miten he tulkitsevat toistensa viesteja (Salo-Lee, Malm-
berg & Halinoja 1996, 22).

Kehityskeskustelussa opettaja on tilanteessa ammattinsa puolesta ja vanhem-
pi oppilaan huoltajana. Oppilas on asemassa, jossa han kohtaa kaksi kasvat-
tajaansa. (Syrjalainen 1990, 82.) Mitd enemman opettajan ja vanhem-
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man/oppilaan valilld on systemaattista vuorovaikutusta, sitd myodnteisempi
asenne on yhteistyéta kohtaan, sitd halukkaampia kiintedan vuorovaikutuk-
seen ollaan. Kouluyhteisty6hon liittyvassé vuorovaikutuksessa tulisi pitéa mie-
lessa sen merkityksellisyys kaikille osapuolille, jotta sen tavoitteet tulisi saavu-

tettua ja luotua myodnteista asennetta. (Eloranta 2000, 76.)

4.1 Opettajan asenteet

Tutkimuksemme kohteena olevaan ilmiédn vaikuttavat opettajien asenteet
monen tekijan kautta. Ne vaikuttavat yhteistydhén, vuorovaikutukseen, uudis-

tuvaan arviointiin, suhtautumiseen ja uuden roolin hyvaksymiseen.

Asenteet eroavat arvoista siina, etta arvot ovat ymparistdsta opittuja melko py-
syvia valintataipumuksia. Asenne merkitsee aina taipumusta reagoida hyvak-
syvasti tai hylkdavasti johonkin kohteeseen: esineeseen, henkilddn tai asianti-
laan. Asenteet ovat pintapuolisempia ja helpommin muuttuvia kuin arvot. Jo-
kaisella uskomuksella on, kognitiivinen, affektiivinen ja kéaytdkseen liittyva
komponenttinsa. Yksilon asenteet toimivat erdanlaisena aikaa saastavana vii-
tekehyksend, jonka avulla suoritetaan yksinkertaisia arvioita, jarjestellaan tie-
toa, hahmotetaan maailmaa ja jotka saattaa muuttua uuden todistusaineiston
myéta. (Talib 1999, 65.)

Asenteet ovat yksildon arvioita jostakin kohteesta, josta yksildlla on tietoa.
Asenteen kohde voi olla miké& tahansa. Arviot voivat olla mita tahansa arvioin-
teja, mydnteinen - kielteinen, hyva - paha, valilla. Tietoa yksil6lla on oltava
kohteesta sen verran, ettd han voi ajatella sitd mielessdéan. (Deaux, Dane &
Wrightsman 1993, 144.)

Asenteiden muodostamiseen on monia reitteja. Erityisesti niiden syntymiseen
vaikuttavat aikaisemmat kokemukset. Yksildé voi myds oppia asenteita muilta
ihmisilta jaljittelemalla, sosiaalisesti oppimalla. Varsinkin yksildlle tarkeiden ih-

misten, kuten vanhempien ja vertaisryhmien asenteilla on merkitysta. Myds
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tiedotusvalineet synnyttavat ja vahvistavat asenteita. On osoitettu, etta pelkka
jonkin asian "tuttuus” saa meidat myos pitdmaén vahitellen siitd. (Deaux, Dane
& Wrightsman 1993, 147 — 150; Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 188 —
189.)

Kehityskeskustelutaitojen opiskelussa ja omaksumisessa asenteen merkitysta
ei voi liiaksi korostaa. Vuorovaikutustaitojen teorian oppii kirjoista, ja harjoitte-
lemalla meista kehittyy hyva keskustelija, mutta oikeaa asennetta ei voi opet-
taa. Jokaisen opettajan vastuulla on hanen oma suhtautumisensa. (Vuorinen
2000, 40.)

Asenteet muodostuvat kolmesta peruskomponentista: ajatuksista, tunteista ja
toiminnasta. Asenteiden muodostamista voidaan tarkastella Festingerin (1957)
esittaman kognistiivisen dissonanssin eli ristiriidan teorian ndkdkulmasta ( Deci
1975, 161). Se lahtee ajatuksesta, ettd peruskomponenttien valinen ristiriitai-
nen suhde on yksilélle epamukava tila. Jos ristiriita syntyy, yksild pyrkii paa-
semaan siitd eroon muuttamalla muita asenteen komponentteja yhdenmukai-
siksi muuttuneen komponentin kanssa. Kognitiivinen dissonanssiteoria koros-
taa ihmista olentona, joka pyrkii Ioytdmaan perustelut toiminnoilleen ja valin-
noilleen. Yksilé muuttaa asenteitaan toimintansa mukaisiksi silloin, kun toimin-
nalle ei ole muuta riittavaa perustelua. (Deaux, Dane & Wrightsman 1993, 167
— 170; Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 159 — 160.)

Asenteiden peruskomponenteista varmimmin muihin komponentteihin vaikut-
taa toiminnallinen komponentti. Jos yksilé osallistuu johonkin toimintaan, han
hyvin todennakéisesti muuttaa myds ajatuksiaan ja tunteitaan sitd kohtaan.
Tutkimusten mukaan (esim. Aho 1980, 35) vanhemmat asennoituvat kouluyh-
teistybhon myonteisesti, mutta se ei viela pelkastdadn saa heita sitoutumaan
todelliseen yhteistyéhbn. Mutta osallistuminen yhteistydhon todennékdisesti
tuo mukanaan myénteisen asennoitumisen ja vahvistaa tarvetta olla mukana
toiminnassa. Tutkimusten mukaan voidaan myds ajatella kouluyhteistyossa
tiedottamisella olevan tarkean merkityksen todellisen osallistumisen aikaan-
saamiseksi.
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Ellmin ja Joseffsonin (1995) mukaan jokaisessa kommunikaatiotilanteessa on
edellytykset vuorovaikutussuhteen suotuisalle kehittymiselle. Aito kommuni-
kaatiotilanne pitaa sisallaan aina informaation vaihtoa ja rakentuu vastavuoroi-
suusperiaatteelle. Jokainen kommunikaatiotilanne sisaltda kaksi erilaista as-
pektia, sisallén ja vuorovaikutussuhteen. Nama kaksi tekijaa ovat aina muka-
na. Joko sisaltd on etualalla ja vuorovaikutussuhde taka-alalla tai painvastoin.
(Vuorinen 2000, 40.)

Jokainen kommunikaatiotilanne pitaa sisalladn sanoman, jota valitetdan. Sa-
noma voi olla avoin tai suljettu, sanoin tai elein kerrottu. Kommunikaatiotilan-
teessa osapuolet ovat aina vuorovaikutuksessa keskenaan. Keskustelua voi
leimata vastavuoroisuus, turvallisuus, luottamus, mutta sille voi olla tyypillista
myds tasapainottomuus, epaily ja puuttuva luottamus. Sita voi leimata aito si-
toutuminen tai sitten pelkka pinnallisuus. (Vuorinen 2000, 40.)

Kun vuorovaikutussuhteessa on olemassa vastavuoroisuus ja luottamus, voi
osapuolten kesken syntya tilanne, jossa siséltd tulee kommunikaatiotilantees-
sa etualalle, eli kommunikaatio muuttuu merkitykselliseksi. Oikea asenne yh-
teistydhon on yhta tarkea kuin hiottu ja harjoiteltu keskustelumetodi. (Vuorinen
2000, 41.)

Ellmin ja Josefssonin (1995) mukaan opettajalla on oltava aito kiinnostus op-
pilasta kohtaan ja luottamus ihmisen kehittymiseen ja muuttumiseen, jotta ke-
hityskeskustelu onnistuisi. Opettajan on uskallettava panna itsensa alttiiksi
prosessille, jonka lopputulosta hén ei voi kontrolloida, keskustelussa opettaja
ei ole tiedon lahettaja ja muut vastaanottajia. Kehityskeskustelu rakentuu ai-
dolle vastavuoroisuudelle, jossa kaikki osallistujat ovat “asiantuntijoita®, opet-
taja oppimisen, vanhemmat vanhemmuuden ja lapset oppilaan olemisen. Mi-
kdan naista nakokulmista ei yksikaan ole oikein tai tarkein. Keskustelutaitojen
avulla opettaja luo kontaktin ihmiseen ja valttaa virheita keskustelutilanteessa,
mutta oikean asenteen puuttumista ei korvaa mikaan. (Vuorinen 2000, 41.)
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4.2 Opettajan ammatillinen kasvu

Opettajan ammatilliseen kasvuun kuuluu opettajan tydn perusarvojen pohdinta
sekd pyrkimys taman arvopohjan ja ammatillisten kéytanteiden yhteen-
nivomiseen. Suomessa Hannele Niemi (1989) on tarkastellut opettajan amma-
tillisuutta eettisen ammatillisuuden viitekehyksessd. Ammatillisen kasvun ta-
voitteena nahdaan reflektoiva ammattikéytantd jokaisella alueella, mik& ko-
rostaa samalla opettajan ammatin eettistd luonnetta. Jatkuvan oppimisen,
metakogpnitiivisten taitojen, kollegiaalisen yhteistydn, eettisyyden ja yhteiskun-
nallisen osallistumisen teemat liittavat opettajana kasvun ns. uusprofessionaa-

liseen ajatteluun. (Isosomppi 2000, 14.)

Professionaalinen opettaja sitoutuu kantamaan vastuuta paitsi omasta luo-
kastaan myds koulun, oman ammattinsa ja yhteiskunnan kehittamisesta.
Opettajan tyon pohjaksi ei riita vain opetustekninen taitaminen, vaan opettajan
tyon eettinen luonne edellyttdad huomattavasti laajempaa nékemysta ja vas-
tuunottoa kasvatuksen alalla. Professionaalisen opettajan toimintaa ja ajattelua
luonnehtivat valmius ohjata omaa kehitystd, muutosvalmius ja tulevaisuus-
suuntautuneisuus. Ammatillista asennoitumista leimaavat tietoisuus omista
vaikutusmahdollisuuksista ja vaikutuskeinojen yhteiséllinen etsinta. (Niemi
1995 b, 35-43.)

Niemi ja Kohonen (1995) esittavat syklisen mallin opettajana kehittymisesta
uuden professionaalisen ammattikasityksen valossa. Nama peruskasitteet ovat
sitoutuminen, autonomia, vuorovaikutus ja aktiivinen oppiminen seké rationaa-
linen ja intuitiivinen ajattelu. Opettajan ammatillisen kehittymisen elementit ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenaan ja myds riippuvaisia toisistaan.
Samalla ne ovat komplementaarisia, toisiaan taydentavia. (Isosomppi 2000,
16.)
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sitoutuminen

/ N

aktiivinen rationaalinen ja vuorovaikutus
oppiminen intuitiivinen
\ ajattelu /
autonomia

Kuvio 2 Uusprofessionalismin komplementaariset peruskasitteet
(Niemi 1995)

Sitoutuminen (kuvio 2) merkitsee oman ammatin arvostusta ja uskoa siihen,
ettd voi tyollaan vaikuttaa oppilaiden elamaan ja saada aikaan positiivista
muutosta. Sitoutuminen merkitsee oman henkildkohtaisen panoksen antamista
tehtavassaan. Tahan liittyy myds opettajan itsetutkiskelu ja itsearviointi. Sitou-
tumiseen liittyy myos riskien ja epavarmuuden kohtaamista, koska ratkaisut
ovat tilannekohtaisia ja koska usko tehtadvan tarkeyteen saa myos etsimaan
uusia innovatiivisia vaihtoehtoja parempien kasvumahdollisuuksien toteuttami-
seksi. (Isosomppi 2000, 16; Niemi 1995, 35-43.)

Yhteistyd ja vuorovaikutus (kuvio 2) Opettajat eivat voi eristaytya yhteiskun-
nasta, vaan tehtavan toteuttaminen edellyttda vuorovaikutusta ja yhteistyota
useiden eri yhteistybkumppanien kanssa. Uuden aktiivisen professionaalisen
ammattikasityksen valossa opettajilta edellytetaén aktiivista mukanaoloa kas-
vatusta ja koulua koskevassa péaatoksenteossa. (Isosomppi 2000,16; Niemi
1995, 35-43.)

Autonomia (kuvio 2) merkitsee itsenaisyyttd, mutta ei eristaytymista tai riip-
pumattomuutta. Autonomia ei mydskaan ole vain itsensé toteuttamista, vaan
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siihen kytkeytyy kiintedsti opettajan ammatin eettinen vastuu. Autonomiaan
liittyy ajatus, ettd on olemassa erilaisia vaihtoehtoja ja naista vaihtoehdoista
voidaan valita. Opettajien tehtava on edistéd oppilaiden mahdollisuuksia au-
tonomiaan. Samalla autonomia koskee heiddn omaa ammattiaan. (Isosomppi
2000, 17; Niemi 1995, 35-43.)

Aktiivinen oppiminen (kuvio 2) Tiedonhankinnan strategiat kuten aktiivinen
tiedonhankinta, tiedon prosessointi, omien tavoitteiden asettaminen ja niiden
saavuttamisen kontrolli ovat keskeisia aktiivisen oppimisen ominaisuuksia. Ne
ovat myds valttamattomia informaatioteknologisessa yhteiskunnassa, jossa
oppimisymparistdjen laatu riippuu paljon omista metakognitiivisista taidoista.
Aktiivinen oppiminen koskee opettajan ammatissa seka oppilaita etta opettajia.
Opettaja on oppija kuten hanen oppilaansakin. (Isosomppi 2000,17; Niemi
1995, 35-43.)

Kasvatus on koulun ja kodin yhteisty6ta, jolloin oppilaan vanhempien, lasten
kasvattajien arvot, nakemykset ja odotukset ovat mukana myds koulun kasva-
tus- ja opetustilanteissa. Eettiset kysymykset koskettavat néin myds kodin ja
koulun yhteistydtd. Kehityskeskustelu tallaisena yhteistydbmuotona on osa
koulun opetus- ja kasvatustoimintaa. Kehityskeskusteluun liittyy sille ominaisia
eettisia painotuksia mutta samalla se on nahtava osana laajempaa, koko kou-
luyhteisdn toiminnan kattavaa eettisen toiminnan kontekstia. Ne eettiset lain-
alaisuudet ja tekijat, jotka koskevat kouluyhteisda ja opettajuutta yleensa, liitty-
vat tavalla tai toisella my6s koulun ja kodin yhteistydmuotoihin. (Valtanen
2000, 135.)

4.3 Ekologinen nakdkulma kehityskeskusteluun

Luonnontieteista peraisin olevaan ekologista lahestymistapaa on sovellettu so-
siologiaan, psykologiaan ja myéhemmin myds kasvatustieteisiin. Sosiologises-
sa ekologiassa kiinnostuksen kohteena ovat olleet yksildistd koostuvan ryh-
man ja ympariston osien vuorovaikutussuhteet, psykologisessa ekologiassa
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taas kiinnostuksen kohteena on yksildn vuorovaikutus ymparistonsa kanssa.
Kasvatustieteelliselle tutkimukselle ekologisella Iahestymistavalla oletetaan
olevan sovellusarvoa siksi, ettéd se ottaa kokonaisvaltaisesti huomioon lapsen
kasvuun ja oppimiseen yhteydessa olevat osatekijat, lapsen koko eldamanpiirin.
(Kankaanranta 1998, 7-9.)

Ekologisen nékdkulman mukaan kasvatusta ei rajata kasittaméaan vain joitakin
tiettyja toimenpiteita vaan siihen sisallytetddn kaikki tarkoituksellisesti ja tar-
koituksettomasti valittyneet vaikutteet (Pulkkinen 1984, 251).

Lapsen kasvu ja kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa perheen ja muun
ymparistdn kanssa. Bronfenbrenner méérittelee kehityksen henkildn karttuvak-
si kasitykseksi ekologisesta ymparistdostaan ja suhteestaan siihen seka hanen
lisaantyvaksi kyvykseen havaita, yllapitdd ja muuttaa sen ominaisuuksia.
Bronfenbrenner kuvaa lapsen kehitysymparist6a eli ekologiaa neljan systee-
min kasitteella. Ensimmainen systeemin eli jarjestelman taso on mikrosystee-
mi, joka tarkoittaa lapsen valitdonta lahiympéristdd, esim. perhetta tai paivahoi-
topaikkaa. Toinen taso on mesosysteemi, joka kasittda ne l1&hiymparistot, joi-
den jasenyyteen lapsi kodin lisaksi kuuluu, paivahoitopaikka, pihapiiri, koulu
jne, ja niiden valiset keskinaiset suhteet. Mikro- ja mesojarjestelmisséa yksilo on
itse lasna ja voi nain olla suorassa vuorovaikutuksessa. Kolmas taso on ek-
sosysteemi, jonka kanssa lapsi ei valittdmasti joudu vuorovaikutukseen, mutta
joka vaikuttaa hanen lahiymparistéonsé, kuten esim. vanhempien tyd. Neljas
taso on makrosysteemi, joka tarkoittaa yhteiskunnallisia laitoksia, esim. paiva-
hoito- tai koulutusjéirjestelméé, ja niitd koskevaa lainsdadant6a. Makrosysteemi
koostuu esim. tiettyyn kulttuuriin tai sosiaaliseen rakenteeseen liittyvista tyy-
leistd, ideologeista, uskomuksista, resursseista ja sosiaalisista kanssakaymi-
sen muodoista. Ekologiselle nakdkulmalle on keskeistd nahda yksilon kehitys
yksilén ja ympéristdn valisena etenevana prosessina koko elaméankaaren ajan.
Se myds olettaa vuorovaikutusta olevan sekad pa&alueiden valilla etta myos
ndiden sisalla. Kehitys tapahtuu lahinnad yksilon l1&himméassa ympéristdssa,
mikrojarjestelméassa. (Bronfenbrenner 1997, 264-267; Pulkkinen 1984, 251-
253.)
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Ekologisen n&kdkulman-mukaan lapsen kokonaisvaltaisen kasvun kannalta
yhteisty® eri kehien valilla on oleellista, koska talla vuorovaikutuksella on mah-
dollisuus luoda looginen kasvuymparistd lapselle. Myds useimmat oppimiseen
liittyvat teoriat kertovat lapsen kasvun ja kehittymisen tapahtuvan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Tahan perustuen voidaan kehi-
tyskeskustelu tapahtuman nahda yhtena vuorovaikutustilanteena eri jarjestel-
mien valilla, jossa lapsi on kaiken lahtdkohtana ja pAamaarana.

Lasta ei Kasvateta siksi,
ettd fign olisi mafidollisimman
mukava ja vaivaton meille,
vaan siksi,
ettd Adn terveend ja vikevind
voisi tiyttid tulevan paikkansa
ja loytdd itsensd!

(Maria Jotuni)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tassa tutkimuksessa ei ole mukana oppilaita tai oppilaiden vanhempia,
joten tutkimusongelmiimme haemme vastauksia opettajien kokemusten
ja mielipiteiden perusteella. Naiden tutkimusongelmien kautta pyrimme
myos loytdmaan vastauksia, joiden avulla voisimme itse kehittya opet-

tajina ja kasvattajina.

1. Mitkd ovat koulujen ja opettajien kaytanndt kehityskeskustelujen
suhteen?

2. Mita kehityskeskustelut merkitsevat opettajalle?

3. Miten kehityskeskusteluille asetetut tavoitteet toteutuvat oppilaan
kohdalla?

4. Millaisia haasteita kehityskeskusteluiden kdymiseen liittyy?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Kvantitatiivinen tutkimusote nojautuu positivismiin ja pyrkii kvantifioimaan tut-
kittavat ilmi6t. Kvantifioituja muuttujia voidaan siten kasitella erilaisin tilasto-
matemaattisin menetelmin. Kvantitatiivinen tutkimus pyrkii objektiivisuuteen ja
siihen liitetddn myds luotettavuuden voimakas korostaminen. Kvalitatiivinen
tutkimusote on puolestaan taustafilosofialtaan hermeneuttinen. Tassa lahes-
tymistavassa tulkinnalla ja ymmérryksellé on keskeinen sija. Se kumman tut-
kimusotteen tutkija valitsee tutkimukseensa riippuu muun muassa siita, millai-
nen luonne tutkimuksen kohteella on. (Soininen 1995, 34-35.)

Niin kvalitatiivisessa kuin kvantitatiivisessakin tutkimuksessa tutkija voi olla
olla etdalla tutkittavasta lahteesta tai lahella heitd. Kvalitatiivinen tutkimus ei
siis valttdmatta merkitse laheista kontaktia tutkittaviin, vaikka niin usein ehka
esitetdan. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 190.)

Tutkimuksessamme on seka kvantitatiivisen - etta kvalitatiivisen tutkimuksen
piirteitd. Kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimus voidaan nahda toisiaan tay-
dentévind suuntauksina eika niitd kaytanndssd voidakaan tarkkarajaisesti
erottaa toisistaan. (Hirsijarvi ym. 1997, 133.)

Laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen ja ihmisen maailma.
Tieteellinen tutkiminen on ihmisen erityinen tapa ymmartadd maailmaansa ja
siten se on osa ihmisen maailmansuhdetta. "Taman perusteella se, mita valit-
semme tutkittavaksi, ja se, miten ymmarramme tutkimuksemme lopputuloksen,
liittyy aina suoranaisesti omaan elamaamme. Nain on erityisesti ihmista koske-
vissa tutkimuksissa. Tasta seuraa, etta tutkimustydn pitaisi olla selkeésti ym-
marretty elamismaailman osa ja tutkimuksessa esille tulevien piirteiden on jar-

kevalla tavalla asetuttava siihen merkitysten todellisuuteen, jossa ihminen

elad.” (Varto 1992, 16-17.)
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6.1 Tutkimusmenetelman valinta

Tutkimuskohde on tutkijalle ilmié. lImi® on se merkitys, joka tutkimuskohde on
tutkijalle. Erityisesti fenomenologiassa on kiinnitetty huomiota siihen, kuinka il-
mididen merkitykset voivat antaa tietoa muustakin, kuin ihmisten tavasta nah-
da asiat. Fenomenologiassa on pyritty erottamaan toisistaan se, mika ilmiéssa
on tutkijan tietdmisen vaikutusta ja se, mika puolestaan on tutkittavaan ilmiéén
aidosti liittyvaa. (Varto 1992, 85-86.)

Gronforsin mukaan fenomenologiassa korostetaan yksilon omakohtaisia ko-
kemuksia yhteison jasenena. Useimmat kulttuuriimme liittyvat ajatukset ja toi-
minnot tulevat ymmarretyksi vain ihmisten eldmankokemusten kautta. Feno-
menologiassa yhteisélla on myds kollektiivinen ymmarrys asioista. (Gronfors
1982, 21.)

Fenomenologiassa tutkija on valmis tutkimaan ilmiétad ennakkoluulottomasti
vailla lukkoonlydtyja teorioita tai kasityksia. Tastd ennakkoluulottomasta ha-
vainnoimisesta pyritddn padsemaan ilmién merkityksen tutkimiseen. (Varto
1992, 86.)

Fenomenologisessa menetelmassa lahdetdan yksittaisista ilmidista, jotka tut-
kija on saanut aineistona, joko valillisesti (testein ymv.) tai valittdmasti (kaytan-
ndssa). Tama yksittaisten ilmididen tutkiminen sisaltaa oivaltavan havainnoimi-
sen, taméan erittelemisen ja naiden kuvaamisen. Oivaltavassa havainnoinnissa
tarkoitus on tarkastella tutkimusta avoimesti ilman ennakkoasetuksia. Taméan
jalkeen ilmiéta voidaan kuvailla. Kuvailemisen perusteella paatetaén, millainen
yleistaminen on mahdollista ja millainen yleinen kuuluu tahan ilmidoén. (Varto
1992, 86-87.)

Tutkijan on tarpeen tutkia kuinka ilmi6 ilmenee ja kuinka tutkittava ilmi6é raken-
tuu merkityssuhteisiin tutkijan tietoisuudessa. ltse ilmiéén on mentéava niin sy-
valle, etta sieltd voi nahda sellaisia rakenteita ja merkityskokonaisuuksia, jotka
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aidosti liittyvat erittelyn antamaan tietoon kooten sita tai selvittamalla siina ole-
vat epavarmat kohdat. (Varto 1992, 88-90.)

Fenomenologisen tutkimusotteen rinnalla tutkimuksessamme kulkee kasitteel-
lisinduktiivinen tiedonmalli. Kasitteellisinduktiivisen tiedonmallin lahtékohtana
on, etta tutkija kohtaa ilmién, josta hanella ei ole kovin paljon aikaisempaa tie-
toa (Eneroth 1984, 51). '

Hermeneuttinen tutkimusotteessa hyvaksytaan tutkijan persoonan vaikutukset
tutkimusaineiston tulkinnassa. Tutkija voi asettaa kysymyksia, tematisoida,
ymmartaa —ja tulkita tutkimuskohdetta vain oman kokemuksen varassa, silla
ymmarryksella, joka hanella on. (Varto 1992, 63.)

Hermeneuttisessa kehassa pyritddn saavuttamaan tutkimuskohteen mieli ir-
rottautumalla tutkijan omista piirteista kohti tutkimuskohteen mielta. Tutkimus-
kohteen taydelliseen ymmartamiseen ei kuitenkaan pyrita, koska toisen taydel-
linen ymmartaminen ei ole mahdollista. (Varto 1992, 58,69.)

Hermeneutiikan mukaan jokainen uusi lukutapa vie lahemmaksi tutkimuskoh-
teen mielta, avaa kohdetta sen olennaisen todellistumisen suuntaan ja kerii
auki koko ajan minua itseani, syventaa itseymmarrystani. Tutkimuksemme yksi
tarkoitus olikin kasvaa itse ihmisena ja opettajana. (Varto 1992, 69.)

Kasvatustieteellisen, psykologisen ja sosiologisen tutkimuksen keskeisimmat
aineiston keruussa kaytetyt menetelmat ovat kysely, haastattelu ja havainnoin-
ti. Modernin sosiaalitutkimuksen ehka yleisin tiedonkerdysmenetelma on ns.
Survey-tutkimus. (Hamalainen 1983, 111; Uusitalo 1991, 90.)

Survey-menetelmillé tarkoitetaan etukéateen strukturoitua aineiston keruuta ky-
selylomakkeiden avulla. Kysymys ei ole pelkéstaén aineistonkeruusta, vaan on
kehitetty monipuolinen valineistdé myds keréattyjen tietojen analyysiin. Survey-
tutkimusten yhteydessa voidaan puhua pitkdn ajan kuluessa syntyneista ko-
kemuksista ja kaytanteista. Menetelma on tehokas ja taloudellinen varsinkin
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silloin, kun kyseessa on suuremman joukon toiminnasta, asenteista tai mieli-
piteista tiedon keraaminen. (Alkula, Pdntinen & Yldstalo 1994, 118-120.)

Survey - tutkimusta voidaan kayttda vastaajien tietojen, mielipiteiden, asentei-
den, arvojen ja ideologioiden selvittdmiseen. Asiaa voidaan tarkastella asian-
tuntijan periaatteen kannalta. Jos emme tieda vastausta johonkin ongelmaan,
miksi emme kysyisi sitd parhaalta asiantuntijalta. (Uusitalo 1991, 92.) Survey
otteen valintaa perustelemme edellisen lauseen perusteella, silla opettajilla voi
olla kehityskeskusteluista sanottavaa omien kokemustensa perusteella ja
heilla on myos taustalla koulutuksen tuoma ammattitaito. Talla tavalla saimme
myos kattavamman tutkimusaineiston. Survey - tutkimus on luokiteltu tilastolli-
seksi ja maaralliseksi tutkimukseksi. Tassa tutkimuksessa olemme pyrkineet
tuomaan laadullista tutkimusotetta mukaan kyselylomakkeiden laadinnassa ja

tulosten analysoinnissa.

6.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston keruu
6.2.1 Kohdejoukon valinta

Tutkimuksemme kohdejoukko muodostui Kokkolan, Kalvian ja Himangan
opettajista. Valitsimme taméan alueen tutkimuskohteeksemme, koska olimme
kiinnostuneita siitd, mitkd ovat oman asuinalueemme kaytédnnét kehityskes-
kustelujen suhteen. Kokkolan opettajat tuovat tutkimukseen kaupunkien naké-
kulmaa ja Himangan ja Kélvian opettajat maaseudun nékdkulmaa.

6.2.2 Kyselylomakkeen laadinta

Kyselylomakkeen kaytté aineistonkeruumenetelména voidaan nahda ongel-
mallisena, silla lisakysymysten esittdminen ja kysymysten tarkentaminen on
lahes mahdotonta. Taméan vuoksi kyselylomakkeen laadintaan on paneudutta-
va erityisella huolellisuudella.
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Olimme tutustuneet kehityskeskusteluun liittyvaan kirjallisuuteen ja teoriataus-
taan ennen kuin aloitimme kyselylomakkeen laatimisen. Tukeuduimme teori-
aan ongelmanasettelussa ja sita kautta pystyimme arvioimaan asioiden tarke-
ytta ja sitd, mita kyselylomakkeessa pitéisi opettajilta kysella. Mybs Alkula,
Poéntinen ja Ylostalo (1994, 130-131) painottavat, etta tutkijan on tukeuduttava
tutkimusasetelmaan ja ongelman asetteluun, koska vain sitéd kautta voidaan
arvioida asioiden tarkeytta. Kyselylomake ei ole sattumanvarainen kysymysko-
koelma vaan harkittu ja jasennelty kokonaisuus. Alkulan ym. (1994, 120) mu-
kaan survey - tutkimuksen tekeminen edellyttaa, etta tutkijat kykenevéat etuka-
teen tekemaan ymmarrettavia ja vakiomuotoisia kysymyksia. Tasta seuraa
survey-tutkimukselle ominainen piirre, ettd valmiiden vastausvaihtoehtojen te-
keminen vaatii tutkittavien asioiden luokittelua ja késitteellistd kategorisointia
etukateen. Tama on mahdollista, jos tutkijoiden mielikuvat tutkittavista asioista

ovat kiteytyneet ja on olemassa jasentyneita kasitteita.

Useimmiten on tapana jakaa kysymykset kahteen perustyyppiin, monivalinta-
kysymyksiin, joihin on laadittu valmiit rengastettavat vastausvaihtoehdot ja
avoimiin kysymyksiin, joihin vastaus kirjoitetaan sille varattuun tilaan. (Alkula
ym. 1994, 132-133.) Monivalintakysymysten avulla pyrimme saamaan tasmal-
lisempaa tosiasiatietoa ilmiosta. Avoimien kysymysten tavoitteena oli saada
tutkimushenkiloiltd mahdollisimman aitoa, omista ajatuksista ja kokemuksista
lahtevaa tietoa. Naissad kysymyksissa tutkittavien oli mahdollista tuoda esille
my6s omia mielipiteitaan. Hirsjarvi ym. (1997, 197) mukaan avoimien kysy-
mysten suosijat perustelevat valintaansa silla, ettéd avoimet kysymykset antavat
vastaajalle mahdollisuuden sanoa, mita hanella on todella mielessaan, kun
taas monivalintatyyppiset kysymykset kahlitsevat vastaajan valmiiksi raken-
nettuihin vaihtoehtoihin.

Lomakkeita esitestasimme kolmella opettajalla. Yhdella naista opettajista oli
kehityskeskusteluista paljon kokemusta, toinen opettaja oli aiheesta melko
kiinnostunut, mutta kokemusta ei viela ollut paljoakaan. Kolmas opettaja taa-
sen ei ollut kehityskeskusteluista kovinkaan kiinnostunut. Nain saimme mie-
lestamme jo valmiiksi hieman viitetta siitd, kuinka opettajat voisivat kyselylo-
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makkeisiimme vastata. Esitestaukseen osallistuvien opettajien kommenttien ja
vastausten perusteella teimme lomakkeeseemme vield muutamia muutoksia.
Huomasimme, ettd avoimet kysymykset olivat erittain tarpeellisia laajemman ja
syvéllisemman aineiston saamiseksi. (Liite 1)

6.2.3 Aineiston keruu

Valmiit kyselylomakkeet pyrimme toimittamaan kouluille henkildkohtaisesti.
Useimmissa Kokkolan ja Kalvian kouluissa pystyimme antamaan lomakkeet
suoraan opettajille ja samalla pystyimme esittelem&én lomaketta ja tutkimus-
tamme mahdollisille vastaajille. Informoidussa kyselyssé tutkija jakaa lomak-
keet itse ja tutkittavat palauttavat sen postitse tai muulla sovitulla tavalla. (Uu-
sitalo 1996, 91.) Postitse lahetimme lomakkeet Himangan kouluille ja Kalvian
sivukylien kouluille. Vastausaikaa annoimme kaksi viikkoa. Tutkimuslomak-
keita oli yhteensd 112. Saimme takaisin lomakkeita 72. Vastausprosentti oli
siis noin 81%. Parhaiten saimme lomakkeita takaisin niistd kouluista, joihin
olimme toimittaneet lomakkeet henkildkohtaisesti ja joista myds kahden viikon

kuluttua haimme Iomakkeet itse.
6.3 Aineiston analyysi ja tulkinta
Aloitimme aineiston kasittelyn siten, ettd luimme saadut kyselylomakkeet

useita kertoja lapi. Useiden lukukertojen jalkeen karsimme ne vastauslomak-
keet pois, joista saatoimme lukemalla havaita, etta vastaaja ei ollut paneutunut

kyselylomakkeen vastaamiseen. Heidan vastauksensa olivat lyhyita yksisanai- -

sia vastauksia ja/tai kyselylomakkeesta 16ytyi paljon vastaamattomia kysymyk-
sia ja/tai vastaaja oli suhtautunut kyselyyn "huumori mielessd”. Loppujen lo-
puksi tutkimukseemme valikoitui 39 opettajaa, joilla oli paljon annettavaa ja
sanottavaa ilmidsta tutkijoille. Heilld oli kokemusta keskustelujen kaymisesta
kaytanndssé ja sen vuoksi heille on muodostunut myds nakemyksia, jotka ei-
vat pelkastaan perustu teoriatietoon. Huomioitavaa on myés se, etta emme
missaan vaiheessa kayttaneet karsinnassa sita periaatetta, etta kielteiset kan-
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nanotot olisivat jaaneet otannasta pois. Karsituissa 33 lomakkeessa ei tullut
aiheen ja ilmién kannalta uutta valttamatonta tietoa. Mielestamme valitut 39

lomaketta oli riittdva maéara kattamaan tutkimusongelmamme.

Aineiston maaré on kvalitatiivisessa tutkimuksessa pitkélle tutkimuskohtainen.
Vastauksia tarvitaan juuri sen verran kuin on aiheen kannalta valttdmaton.
Tietty maara aineistoa riittda tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, mika
tutkimuskohteesta on mahdollisuus saada. (Eskola & Suoranta 1998, 63.)

Apuna avoimien kysymysten analysoinnissa pyrimme kayttdm&an Enerothin
kasitteellisinduktiivista tiedonmallia. Kehityskeskustelu oli meille ilmiéna jo jon-
kin verran tuttu, mutta halusimme rajata ja tarkentaa sita kirjallisuuden ja muun
materiaalin avulla. Useiden lukukertojen jalkeen vastauksista nousi esille ilmi-
Osta uuttakin tietoa, jota emme aikaisemmin olleet osanneet ajatella (Kuvio 3,
kohta 1). Alasuutarikin (1999) mainitsee, etta aineiston tulkitseminen on kuin
arvoituksen ratkaisemista. Aineistosta saattaa nousta esille asioita ja ilmigita,
joita tutkija ei ole etukateen ajatellut. (Alasuutari 1999, 44.)

Pyrimme Enerothin mallin mukaisesti kijaamaan avoimet kysymykset kysymys
kerrallaan eli pyrimme kirjaamaan ja selvittimaan kasitteleméattdéméan tiedon.
Juuri tasséa vaiheessa karsimme pois ne tutkimuslomakkeet, jotka eivat tuoneet
tutkijoille ilmi6sta tarpeellista tietoa (Kuvio 3, kohta 5). Kirjoitettuamme aineis-
ton kertaalleen, aloitimme sen tyéstamisen toiseen kertaan. Pyrimme erottele-
maan kasitellyn ja selvitetyn tiedon. Yritimme 6ytda kysymyslomakkeiden
vastauksista yhteisia teemoja. Tassa vaiheessa tarkensimme myos tutkimus-
ongelmamme uudelleen. Apuna kaytimme edelleen kirjallisuutta, jota meilla oli
kehityskeskusteluista ja vanhempienvarteista. Huomasimme tassa vaiheessa
myds erityisesti opettajien vuorovaikutustaitojen tarpeellisuuden ja lisdsimme
teoriataustaan siita tietoa (kuvio 3, kohta 3). Teemoittelun jélkeen pystyimme
tekeméaan tiedon yhteenvetoa tutkimusongelma kerrallaan (kuvio 3, kohta 4).
Avoimien kysymysten rinnalla kasittelimme strukturoituja kysymyksia SPSS ti-
lasto-ohjelmiston avulla. Strukturoidut kysymykset auttoivat luomaan aineis-
tosta aluksi yleiskuvaa erilaisten jakaumien ja taulukointien tarkastelun avulla.
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Taulukoinnit muotoutuivat nykyiseen muotoonsa useiden kasittelykertojen jal-
keen. Vahitellen opimme yhdistamaan strukturoitujen kysymysten tietoa yksin-
kertaisempaan taulukkomuotoon ja pystyimme tulkitsemaan kuvioita luonte-
vammin.

Pyrimme kokoamaan jokaisesta tutkimusongelmasta tarkeimmét esille tulevat
tulokset ja teimme niisté yhteenvedot. Tarkea osa tutkimuksen analysointia oli
suorat viittaukset opettajien puheeseen. Tarkeintdhan on, etta téssé tutkimuk-
sessa opettajien &ani tulee kuulluksi.
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6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvantitatiivisista ja kvalitatiivisista menetelmista kaydyissa keskusteluissa on
esiintynyt vastakkainasettelua tutkimuksen arvioinnista ja tulosten Iluotetta-
vuuskysymyksista. Kvalitatiivisia menetelmia kayttavia tutkijoita ja kvalitatiivisia
tutkimuksia on kritisoitu luotettavuuskriteereiden hamaryydesta. Ymmartamat-
tdmyytta on lisdnnyt se, etta kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysi-
vaihetta ja luotettavuuden arviointia ei voi erottaa toisistaan yhta jyrkasti kuin
kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Erityisesti kvalitatiivisessa tutkimuksessa tut-
kija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemiaén ratkaisuja ja nain ottamaan yhta ai-
kaa kantaa seka analyysiin kattavuuteen etta tekeménsé tydn luotettavuuteen.
Kvalitatiivisessa analyysissa tutkijan apuna eivat ole muuta kuin omat tai tutki-
jakollegan ennakko-oletukset, arkielaméan peukalosdannét ja enemman tai va-
hemmaén vahva teoreettinen oppineisuus. (Eskola & Suoranta 1998, 209.)

Tutkimustulosten luotettavuudessa on kiinnitettava huomiota siihen, miten
luotettavia ovat saadut tulokset, eli miten hyvin tulokset vastaavat todellisuutta,
ja siihen saadaanko tutkimuksessa kéaytetylla menetelmalla todella vastaukset
tutkimusongelmiin. Kumpikin nakékohta on ongelmallinen ihmistieteissa. Tut-
kimustuloksien kéyttékelpoisuus maaraytyy niiden luotettavuudesta , yleistetta-
vyyden laajuudesta ja merkityksesta ihmisten todellisuudessa. Namé ovat kie-
toutuneet toisiinsa monilla eri tavoilla eri aikoina. ltsestaan selvana on pidetty
vaatimusta, etti kaikkien mittausten ja testien kdyidn tulee soveltua johonkin
kaytannollisesti merkittavaan tarkoitukseen. (Eratuuli, Leino & Yliluoma 1994,
98.)

Tutkimuksessamme on kaytetty kyselylomaketta ja kyselytutkimuksen etuna
pidetdan yleensa sita, etta niiden avulla voidaan keréata laaja tutkimusaineisto.
Ihmiset ovat tottuneet tayttdmaan kyselylomakkeita, koska ne ovat laajamittai-
sessa kaytdssa yhteiskunnassamme. Vaarana on kuitenkin se, etté aineistosta
voi muodostua pinnallinen, jos vastaajat eivat suhtaudu kyselyyn tarvittavalla
vakavuudella. (Uusitalo 1996, 91; Hirsjarvi ym. 1997, 191.) Grdnfors (1985)
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toteaa, ettd survey - tutkimusta kayttaen on varsin vaikea paasta kasiteltavas-
sé aiheessa pintaa syvemmalle. Taman han perustelee ajatuksella, etta survey
lomakkeet voivat olla taitavasti ja huolellisesti laadittuja, mutta siitd huolimatta
tutkijan on lahes mahdotonta kontrolloida vastausten antamaa tietoa ja vastaa-
jien viitekehysta. (Gronfors 1985, 12-13.) Omassa survey tutkimuksessamme
on vastaajille annettu kuitenkin mahdollisuus tuoda omia ajatuksiaan ja kéasi-
tyksiaan esille avoimien kysymysten avulla. Avoimet kysymykset antavat tutki-
jalle mahdollisuuden tunnistaa motivaatioon liittyvia seikkoja ja vastaajan viite-
kehyksia. Niiden avulla voidaan osoittaa myds vastaajan tietamys aiheesta ja
asiaan liittyvien tunteiden voimakkuus. (Foddy 1995, 128.) Survey - tutkimusta
kaytetaan yleisesti vastaajien tietojen, mielipiteiden, asenteiden, arvojen ja
ideologioiden selvittdmiseen. Surveyn avulla voidaan selvittdd, miten asiat
vastaajien mielesta ovat. Saatuja tuloksia ei kuitenkaan tule irrottaa tutkimus-
instrumentista eli kysymystavasta. Tulokset eivat ole mielivaltaisi, mutta ne on
tutkittava aina kysymyksenasettelua vasten. (Uusitalo 1996, 93.)

Mittauksen reliabiliteetti tarkoittaa mittaustuloksen toistettavuutta, ei sattuman-
varaisuutta. Kyseessa on siis tutkimustulosten pysyvyys. Aineiston tulkinnan
sanotaan olevan reliaabeli silloin, kun se ei sisalla ristiriitaisuuksia. Ulkoisen
reliabiliteetin kannalta tutkimuksen tarkka raportointi on térke&a. (Grdnfors
1982, 175-176.) Reliaabeliutta heikentaa satunnaisvirheet, jotka voivat syntya
monesta eri syystd esim. kysely ja haastattelututkimuksessa vastaaja voi
muistaa vaarin, ymmartaa kysymyksen toisin, kuin tutkija on ajatellut tai han
saattaa merkita vastauksen vaarin, tutkijan tallennettaessa vastauksia tietoko-
neen muistiin saattaa tapahtua virheita. (Alkula, Pdntinen & Ylostalo 1994, 95;
Uusitalo 1996, 84.) Koska meita tutkijoita on kaksi, pystyimme paremmin huo-
mioimaan virhelydnteja. Kun jaoimme suurimman osan kyselylomakkeista itse,
pystyimme samalla tarpeen vaatiessa selventdmaan tutkimustamme haluk-
kaille. Aihe on myds ajankohtainen, joten se voi vaikuttaa positiivisella tavalla
vastaajien innokkuuteen. Tutkimusten pysyvyyteen pyrimme vaikuttamaan
myo&s monipuolisella kysymysten asettelulla.
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Validiteetilla tarkoitetaan mittauksen patevyytta eli mittarin kykya mitata niita
ominaisuuksia, mita on tarkoituskin mitata. Kun teoreettinen ja operationaali-
nen maaritelma ovat yhtapitavat, on validitetti tdydellinen. (Uusitalo 1996, 85.)
Tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa voidaan se jakaa kahteen osa-
alueeseen: sisaiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti tarkoittaa
mittauskohteen edustettavuutta eli miten tutkittu aineisto suhteutuu perusjouk-
koon. (Eratuuli, Leino & Yiiluoma 1994, 98-99.) Tassa tutkimuksessa ei pyrita
maanlaajuisiin yleistyksiin, joten ulkoista luotettavuutta ei tietoisesti haeta. Ai-
neiston éiséinen luotettavuus liittyy sithen, miten luotettavasti ja oikein saadaan
tietoa tutkittavista, jotka sisaltyvat tutkimuksen otokseen (Valkonen 1981, 77).
Tutkimuksemme sisaistd luotettavuutta lisasi se, ettd henkildt saivat vastata
kyselyyn nimettdmasti. Nain he ehka vapaammin ilmaisivat mielipiteitaan vai-
keistakin asioista, esimerkiksi oman tyén arvostuksen puutteesta.

Késiteellisinduktiivisessa tiedonmallissa ei mitata tuloksia eli ei haeta validi-
teettia ilmidlle. Se on oikeastaan havainnointimetodi ja néin ollen ei ole mitat-
tavissa olevia ongelmia, mutta luultavasti useita havaitsemisongelmia. Taman
vuoksi ei ilmene reliabiliteettiongelmia. Oikeastaan on toivottavaa, etta reliabi-
liteetti on alhainen, toisin sanoen uudelleen kaytettavissa oleva metodi antaa
uutta tietoa. Uusi tutkija voi havaita tietoa keratessaan aivan eri laatuja sa-
masta ilmiésta, kun mita toinen tutkija tekee kayttdessdan samaa metodia.
Eneroth toteaa, ettd tama on lahinna etu, koska se tuo kehitysta ja rikastuttaa
lopullista ilmiéta. (Eneroth 1984, 58-61.)

48



7 TUTKIMUSTULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

- 7.1 Koulujen ja opettajien kaytannot kehityskeskustelujen suhteen

Teoriataustassamme toimme esille sen, ettéa kukin koulu voi luoda oman mal-
linsa kehityskeskustelulle ndkemystensé ja tavoitteidensa pohjaita. (Tuisku,
2000, 44.) Seuraavaksi haluamme tuoda esille sen, millaisia kehityskeskuste-
lukéaytantoja kouluille ja opettajille on alkanut muodostua.

7.1.1 Keskusteluiden kaymisesta paattaminen

Tutkimuksen perusteella yleisin kaytantd tutkituissa kouluissa on se, etta
opetiajat saavat itse paattad haluavatko he kéyda kehityskeskusteluja. Noin
puolet vastaajista ilmoitti, ettd kehityskeskusteluja velvoitetaan kdyméaan kou-
lulautakunnan ja arviointitydryhméan toimesta. My6s valtakunnallinen opetus-
suunnitelma mainitaan. Osan opettajien mielestd opetussuunnitelma ja laki
velvoittavat keskusteluihin ja osa opettajista kertoo opetussuunnitelman ke-
hottavan keskustelujen kdymiseen. Rehtorit kannattavat kehityskeskustelujen
kayntia ja rohkaisevat koulujensa‘ opettajia tdhan kaytantddn. Useat vastaajat
kertovat, ettd yhteisissa opettajienkokouksissa on paatetty, ettd keskusteluja
kaydaan.

"Opettajat itse saavat pidttdd haluavatko kaydi Keskusteluja”

” Kehityskeskustelun taustalla ovat tietenkin perusopetuslain ja —asetuksen siddokset

velvoitteineen”’,

” Ops:in ja arvicinnin uudistuksen myotd se Kuuluy arviointityohon ja viimekddessa

sa 30 . 4 90 de

stitd padttdd rehtori,
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? Laki mddrdd”
” Aikaisemmin opettaja itse nyt se on koululaissa asetettu, mikdli muistan oikein”.

” Koululautakunta on antanut suosituksen, ettd Kaikissa Kouluissa tulisi Kiydd Kehi-
tyskeskusteluja, mutta tuskin se on mahdollista, Koska opettajat eivit saa siitd palk-
Kaa.

7.1.2 Keskusteluihin osallistuvat henkilot

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien keskustelukaytannét vaihtelevat. Ke-
hityskeskustelu ei viela ole ehka talla nimekkeella tavoittanut koulumaailmaa.
Silti keskusteluja kaydaan. Osa opettajista kayttdd keskusteluista nimitysta
vanhempainvartti ja naissa keskusteluissa oppilas on harvoin lasna. Emme
kuitenkaan halunneet jattaa naita opettajia pois tutkimuksestamme, koska hei-
dan kertomastaan aineistosta nousee esille tutkimuksen kannalta olennaista
tietoa. Osa opettajista kertoi kdyvansa keskusteluja oppilaiden kanssa erik-
seen. Nama keskustelut saattavat olla tavoitteellisia, mutta ne voivat olla my6s
kouluun arkeen liittyvia keskusteluja esim. riitojen selvittelyja. Kaikista naista
keskusteluista ei ehka voida kayttaa nimitysta kehityskeskustelu.

Taulukko 2. Kehityskeskustelut, joissa on opettajan liséksi mukana seka oppi-
las ettd vanhempi/vanhemmat.

Frekvenssi %
kylla 27 69,2
ei 12 30,8
Yhteensa 39 100,0

Opettajista 69.2% ilmoitti kdyvansa keskusteluja, joissa oppilas ja vanhemmat
ovat mukana. Teoriataustaan peilaten voidaan todeta, etta oppilaan tulisi olla
kehityskeskusteluissa keskeisessa roolissa. '
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Taulukko 3. Tydvuosien vaikutus siihen, onko oppilas mukana keskusteluissa.

kylla ei Yhteensa

tybvuodet  1-5 vuotta 4 4 8
50,0% 50,0% 100,0%

6-10 vuotta 2 4 6

33,3% 66,7% 100,0%

11-15 vuotta 4 2 6

66,7% 33,3% 100,0%

16-20 vuotta 1 1 2

50,0% 50,0% 100,0%

21-25 vuotta 6 6

100,0% 100,0%

26-30 vuotta 7 7

100,0% 100,0%

31-35 vuotta 2 2

100,0% 100,0%

36-40 vuotta 1 1 2

50,0% 50,0% 100,0%

Yhteensa 27 12 39
69,2% 30,8% 100,0%

Oletimme, etta vastavalmistuneet koulun penkiltd saapuneet opettajat olisivat
olleet niita, jotka ottavat keskusteluihin oppilaan mukaan. Tutkimukseemme
vastanneiden opettajien perusteella nayttdd kuitenkin siltd, ettd kauemmin
ty6ta tehneet opettajat ovat valmiimpia keskustelemaan vanhempien ja oppi-
laiden kanssa yhdessa (taulukko 3). Vanhempien opettajien tydékokemus voi
ollakin tassa asiassa merkitté\)éssé asemassa. Tutkimuksen teoriataustaan
peilaten voidaan todeta keskusteluiden olevan melko vaativia ja valmiudet nai-
den kadymiseen voi ehka loytya vasta tydkokemuksen kautta. Tutkimusotok-
semme pienuuden vuoksi emme kuitenkaan voi tehda laajoja johtopaéatoksia.
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Taulukko 4. Oppilas ja vanhemmat mukana keskusteluissa suhteessa opet-
tajan opettamaan luokka-asteeseen. '

kylla ei Yhteensa

opetettava luokat 1-2 10 6 16
luokka 62,5% 37,5% | 100,0%
luokat 3-4 8 3 11

72,7% 27,3% 100,0%

luokat 5-6 7 3 10

70,0% 30,0% 100,0%

erityisopetus 2 2

100,0% 100,0%

Yhteensa 27 12 39
69,2% 30,8% 100,0%

Tutkimuksemme perusteella nayttaa silta, ettd ylemmilla luokilla oppilaat ote-
taan keskusteluun mukaan hiukan paremmin kuin alemmilla luokilla. Opettajat
voivat kokea alemmilla luokilla oppilaiden mukana olon vaikeaksi. Ainakin omi-
en keskustelukokemuksiemme perusteella nuorempi oppilas ei osallistu aktiivi-
sesti keskusteluun ja kun oppilas ei ole mukana keskusteluissa vanhemmat
pystyvat vapaammin kysella lapsensa koulumenestyksestd. Vanhemmilla on
usein huoli lapsensa edistymisesta koulussa varsinkin ensimmaisiné koulu-
vuosina. Erityisoppilaiden taustalta voi I16ytya monia vaikeita koulupaatoksia ja
ratkaisuja, siksi onkin ilahduttavaa, etta molemmilla erityisopettajilla oppilaat

ovat mukana keskusteluissa.
7.1.3 Kehityskeskusteluiden k&dymisen s&&nndllisyys

Taulukko 5. Opettajien kdymat kehityskeskustelut

Frekvenssi %
kerran vuodessa 13 33,3
kaksi kertaa vuodessa 22 56,4
useammin 4 10,3
Yhteensa 39 100,0
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Tutkimukseen vastanneiden opettajien keskuudessa keskustelut ovat vakiin-
nuttaneet paikkansa ja niitd kdydaan saannollisesti. Tutkimuksessamme kay
iimi, ettd 56.4% vastaajista kdy keskusteluja kaksi kertaa vuodessa ja 10.3%
vastaajista ilmoitti kdyvansa keskusteluja useammin kuin kaksi kertaa vuodes-
sa. Kerran vuodessa keskusteluja kdly 33.3% vastaajista. Taman perusteella
voidaan paatella, etta tutkimuksen opettajat ovat melko sitoutuneita kymaan
keskusteluja.

7.1.4 Keskusteluihin valmistautuminen

Opettajat valmistautuvat kehityskeskusteluihin monin eri tavoin. Suurin osa tut-
kimukseen vastanneista opettajista laati keskustelurungon etukéateen ja teki it-
selleen muistiinpanoja keskustelun tueksi. Opettajat miettivét asioita, joista he
haluavat keskustella kaikkien vanhempien ja oppilaiden kanssa ja he miettivat
myods jokaista lasta koskevia henkildkohtaisia asioita. Osa opettajista valmis-
tautui keskusteluihin tutkimalla oppilaiden tuotoksia. Jotkut opettajat ottivat
tuotoksia mukaan myo6s kehityskeskustelutilanteeseen. Yhteistyd muiden
opettajien kanssa oli vahaisempaa. Muutamat opettajat ilmoittivat, ettd he ky-
selivat tuntiopettajilta lapsen edistymisté kyseisessa aineessa. Harva opettaja
valmistautui keskusteluihin lahettamalla etukateen taytettévia kyselylomakkeita

kotiin tai oppilaille itselleen.

” Valmistautuminen riippuu oppilaasta. Yleensi tsekKaan testit ym. tulokset, tehtdvit
Jja tuotokset, joiden pofijalta (GhAdetdin KesKustelemaan,”

* Mietin etukdteen KesKustelurungon, jonkg mukaan pyrin Keskustelemaan.”
” Tutkin oppilaan opintoKirjaa ja teen jotain merkintdji sosiaalisesta ja henkisestd Ke-
hityKsestd, ja tarkistan Koetulokset. Kerddn itseni henkisesti, jotta osaisin kuunnella ja

KesKittyd jokaiseen lapseen maksimaalisesti.

Tutkimuksen perusteella voidaan paatelld, etta ainakin ndma opettajat valmis-
tautuvat keskusteluihin melko huolellisesti ja huolellista valmistautumista he
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painottavat myés tutkimuslomakkeen viimeisen kysymyksen vastauksissa.

Opettajien mukaan huolellinen valmistautuminen takaa sen, ettad keskusteluis-
sa tulevat esille kaikki ne asiat, joita opettajat pitavat keskustelujen kannalta
tarkeind. Huolellinen valmistautuminen tarkoittaa useiden opettajien mielesta
myds sita, ettd opettaja on henkisesti valmistautunut kohtaamaan vanhemmat
ja lapset ja pystyvéat selviytymaan vaikeistakin keskustelutilanteista. Erityisesti
opetitajat tuovat esille sen, etta 'kehityskeskustelu ei saa olla oppilasta
"latistava” tilaisuus. Tarkeaa on, etta opettaja on valmistautunut tuomaan esille
jokaisen oppilaan vahvat puolet!

” Mieti Keskustelurunko! Ota aina positiivisia asioita KesKusteluun. Tarvitaan 10 posi-
tiivista asiaa yhdelle negatiiviselle. Opi Kuuntelemaan ja asettamaan oikeat Kysymyk-
set. Kaikissa meissi on hyvit ja feikot puolet.”

” Valmistaudu Keskusteluun! Tuo oppilaan henkilokohtaisia taitoja positiivisesti esil-
k‘ »

¥ Mieti etukditeen, mistd aiot Keskustella - kesKustelurunko! Mieti myds, miksi ylipdd-
tinsd haluat pitdd KehityskesKusteluja - tavoitteet. Varaa aikaa riittévisti. Anna tilaa
myds vanhemmille ja heidin esiin nostamille asioille.”

7.1.5 Opettajien saama koulutus kehityskeskusteluiden kaymi-
seen

Oikeastaan kukaan ei ollut saanut varsinaista koulutusta kehityskeskustelujen
kdymiseen. Vain muutamat mainitsivat sen, ettd omassa opettajankoulutuk-
sessa asiaa olisi sivuttu. Lahinna ” koulutus” on ollut sita, ettd opettajat ilmoit-
tivat lukeneensa alaan liittyvaa kirjallisuutta ja ilmoittivat keskustelleensa ke-
hityskeskustelusta kbl_legojen kanssa. Yksitoista vastaajista kertoi parhaana
opettajana olevan tydelama itse. Vain kaksi kertoi harjoitelleensa vuorovaiku-
tustaitoja kursseilla. Taman perusteella voidaan péatella, ettd ainakin tama
opettajaryhma olisi tarvinnut lisédkoulutusta asiasta.
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*En ole saanut mitddn Koulutusta. Se olisi Kylli tarpeen, jos siti joku jérjestdisi”,
Tpeen, JOKU jary

" OKL:std hirui niukat perustiedot. Olen lueskellut Kirjallisuutta ja ammattilehtii. Pa-
rasta Koulutusta on Kuitenkin oflut se, ettd Kantapdin Kautta on homman ydin ruven-

nut Aahmottumaan’,

" En ole saanut minkddnlaista Roulutusta, olen Keskustellut muiden opettajien Kanssa

Jja saanut ideoita ja neuvoja heiltd”
Yhteenvetoa

Opettajat saavat viela melko vapaasti paattaa kehityskeskustelujen kaymises-
ta. Kuitenkin useat rehtorit ja koululautakunnat kannattavat keskustelujen
kaymista. Kaikilla opettajilla ei viela ollut kaytantona se, etta oppilas olisi kes-
kusteluissa mukana, mutta kaytannét ovat muuttumassa. Jotkut opettajat ker-
toivat aikovansa ottaa lapsen mukaan keskusteluihin jatkosé.a. Lapsen kotiin
jattamista voidaan pérustella ehka silla, etta silloin voidaan keskustella hanka-
lemmistakin asioista. Lapsen kehityksen kannalta on kuitenkin olennaista, etta
hanella on péaasy niihin sanoihin, joilla hanesta puhutaan. Miksi emme antaisi
lapselle mahdollisuutta vaikuttaa omiin asioihinsa?

Opettajien vastauksista pystyimme paattelemaéan sen, ettd he valmistautuivat
keskusteluihin hyvin. Se, mita olisi valmistautumisessa voitu parantaa olivat
varmasti erilaiset lomakkeet, joiden avulla oppilas olisi voinut etukateen miet-
tia, kuinka hanen koulunkayntinsa sujuu. Naiden lomakkeiden avulla opettajat
voisivat kehittda oppilaan itsearviointitaitoja ja niiden mukaan voi itse kehitys-
keskutelutilannekin edeta.

Opettajat kertoivat saaneensa vain vahaistd koulutusta kehityskeskustelujen
kdymiseen. Meidan mielestémme opettajankoulutuslaitosten olisi syyta tarkis-
taa onko tdma todellinen tilanne koko maata ajatellen. On ammattitaidon kan-
nalta tarkeda, ettd opettajat saavat koulutuksessaan hyvat perustiedot kes-
kustelujen kdymiseen, huomaavat niiden tavoitteellisen merkityksen ja hék—
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jaantuvat vuorovaikutussuhteissaan ja ovat valmiimpia kohtaamaan vanhem-
mat. Emme usko, etta tarkoituksena on oppia kaikkea kantap&aén kautta.

7.2 Kehityskeskustelut opettajan nakdkulmasta

Opettajan kannalta on tarkeda, ettd han voi kehityskeskusteluiden
avulla saada riittavasti tietoa oppilaan kehityksesta. Teoriataustan mu-
kaan opettajan suhtautuminen ja asenteet vaikuttavat kehityskeskuste-
luiden onnistumiseen. Halusimme selvittda mité tietoa opettajat kokevat
saavansa kehityskeskusteluiden kautta ja mitka ovat heidan tdméanhet-
kiset asenteensa keskusteluiden kdymiseen.

7.2.1 Kehityskeskusteluista saatava oppilasta koskeva tieto
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1. Oppilaiden kyky tulla toimeen luokkat. kanssa 4. Oppilaan aloitteellisuus ja sitoutuminen
2. Oppilaiden viihtyvyys koulussa koulutyéhon
3. Oppilaiden vastuu omista opinnoista 5. Oppilaan kyky arvioida omaa oppimista
6. Oppilaan kommunikaatiotaidot ja avoimuus

Kuvio 4. Kehityskeskusteluissa kasitellyt aiheet



Suurena yllatyksena ei tule se, ettA suurimmassa osassa keskusteluissa pu-
hututtaa oppilaiden kyky tulla toimeen luokkatovereiden kanssa. Vanhemmat
ovat varmasti kiinnostuneita tasta tiedosta, mutta myds opettajat saavat van-
hemmilta tietoa siité, kuinka hyvin oppilaat tulevat toimeen luokkakavereidensa
kanssa vapaa-ajalla. Valtakunnallisessa keskustelussa onkin useisiin otteisiin
keskusteltu koulukiusaamisesta. Osa opettajista muistuttaa siita, etta rauhalli-
sessa keskustelutilanteessa on hyvé ottaa jokaisen oppilaan kanssa esille se,
kuinka turvalliseksi oppilas tuntee olonsa koulumaailmassa.

Oppilaiden kouluviihtyvyys tulee hyvin esille suurimmassa osassa vastauksista
Opettajat saavat todennakoisesti tietoa vanhemmilta siit, mita lapset kotona
kertovat omasta koulunkaynnistaan ja siihen liittyvista asioista. Kehityskes-
kusteluissa, joissa oppilas on mukana on opettajan helppo kysya kouluviihty-
vyydesta suoraan oppilaalta ja saada asiasta sita kautta uutta tietoa.

Yli 80 % opettajista on kasitellyt lukuvuoden aikana kehityskeskusteluissa sit,
kuinka oppilaat ottavat vastuuta omista opinnoistaan. Vanhemmilta opettajat
saavat varmaankin hyvaa tietoa siitd kuinka vastuullisesti oppilas tekee koulu-
tehtavia kotona ja kuinka itsenaisesti han pystyy tydskenteleméan koulutehta-
vien parissa. Tahan laheisesti liittyy myos oppilaan aloitteellisuus ja sitoutumi-
nen koulutybhénsa. Tata asiaa 85% opettajista on kasitellyt lukuvuoden aika-

na.

Kehityskeskusteluun liittyy laheisesti arviointi, mutta kaikki opettajat eivat ole
tata aihetta keskusteluissa kasitelleet. Kehityskeskustelussa olisi kuitenkin
rauhallinen hetki keskustella oppilaan kanssa hédnen omasta itsearvioinnistaan.
Samalla opettaja saisi kuvan siitd kuinka realistisesti oppilas osaa arvioida
omaa oppimistaan. Arvioinnin avulla voidaan asettaa uusia tavoitteita koulun-
kayntiin ja sitd kautta oppilaan tydskentelyyn voisi tulla lisda suunnitelmalli-
suutta. Toisaalta tahan tulokseen vaikuttaa myds se, etta kaikilla opettaijilla op-
pilaat eivat olleet mukana keskusteluissa, joten heidan on hyvin vaikea arvioi-
da kuinka keskustelut voivat vaikuttaa oppilaiden itsearviointitaitojen parane-

miseen.
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Kaikista vahiten tietoa opettajat ovat halunneet saada oppilaiden kommuni-
kaatiotaidoista ja avoimuudesta. Asiasta oli kiinnostunut kuitenkin 61% opetta-
jista. Emme tieda ajattelevatko opettajat siten, etta kodit eivat tuo tahan asiaan
uutta tietoa vaan he nékevat tilanteen selvasti jo kouluelaméssa vai eivatkd

vanhemmat ole kiinnostuneita tasta tiedosta?

Suurin osa opettajista on nahnyt tarkeana kasitella kodin ja koulun valisia yh-
teisia kasvatusperiaatteita. Jos opettajilla ei olisi tietoa kodin kasvatuskaytan-
ndista ei yhteisten periaatteiden toteutuminen kaytanndssa onnistuisi. Samalla
seka vanhemmat ettéa opettaja ovat yhdessé voineet perustella omia kasvatus-
linjojaan ja tata kautta yhteiset kasvatuskaytannot ovat voineet toteutua Tar-
keana tietona pidamme sita, ettd kehityskeskustelujen kautta opettajien mu-
kaan saa tietoa siita, millaisia rajoja lapsi tarvitsee. Turvalliset rajat tuovat
luottamusta opettajien ja oppilaiden vélille. Osa opettajista kertoi my0s vas-
tauksissaan siita, kuinka he saavat tietoa vanhempien ja lapsen valisesta
suhteesta. Toisilla vanhemmilla on hyvin myénteinen kuva lapsen koulunkayn-
nista, vaikka opettaja nakeekin asian ihan toisin. Osa opettajista kertoi myos
painvastaisista tapauksista. Vanhemmat ovat vahéatelleet tai aliarvioineet lap-

sensa osaamista.

*...0vella pois lhtiessddn diti Kertoi isin vikittelevistd suftautumisesta hiukan hi-
taasti Kehittyneeseen poikaansa. Onneksi Keskustelu ofi viimeinen joten aikaa oli. Hil-
jainen ja arka diti sai rauhiassa Kertoa fuolensa pojan suhteen...”

LuoKassami on venildinen poika, jonka Kanssa on olfut koko ajan ongelmia. Keskustelu
dgidin Kanssa (vaikkakin tulkin vilitykselld) antoi minulle tarpeellista taustatietoa po-
jan elimdsti ja eldmantilanteesta. Lisiksi saatoin havaita didin epivarmuuden Kas-
vattajana, diti myonsikin ettei idn saa otetta poikaan vaan timd tekee miin Kuin tah-

too...”

Opettajien mukaan he oppivat tuntemaan lapsen paremmin, kun he tapaavat
vanhemmat. Samalla oppilaantuntemus lisdantyy ja opettaja ymmartaa oppi-
laan kayttaytymista ja toimintaa eri tilanteissa paremmin. )
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” Keskusteluissa saa taustatietoa tai syitd selville, miksi esim. lapsi Kayttiytyy hdi-

ritsevisti.”

¥ Olen pitinyt tifin asti vanfiempainvartteja, joissa mukana on ollut vain vanhem-
mat. Hyotyi on vaikea arvioida sindnsi. Luulen KuitenKin, ettd hyity Kohdistuu van-
hemmille ¢ lapselle. Vanhemmat tietdvit missd mennddn & samalla saan hyodyllisti
tietoa [apsesta. Tietoa auttaa opea mm. YMMARTAMAAN lasta.

Se tieto mita opettaja kehityskeskusteluissa oppilailta ja vanhemmilta saavat
koituu loppujen lopuksi oppilaan eduksi. Kolmannen tutkimusongelmamme tu-
lososassa paneudumme tarkemmin siihen, kuinka oppilas hyétyy kehityskes-

kusteluista.
7.2.2 Opettajien suhtautuminen kehityskeskusteluihin

Aineistosta nousee esille voimakkaasti se, etta opettajat suhtautuvat kehitys-
keskusteluihin myonteisesti. Tyytyméattdméat opettajat eivat valttamatta ole
vastanneet koko kyselyyn, koska asia ei heita kiinnosta. Vastanneiden opetta-
jien keskuudessa tyytymattomyytta aiheuttaa ainoastaan se, etta tyénantaja ei
tunnu arvostavan kehityskeskusteluja, koska siitd ei makseta palkkaa.

¥ Itse en endd aio kiydi KesKusteluja muuta Kuin Kouluaikgna. EG jirjestikid aika
Koulutuntien ajalle. Vasta sitten ylimddrdisend aikena, Kun tyénantaja suostuu sen
erikseen Korvaamaan. Kaiken saa Kohta tehdd talkoilla. Vertaa palkka”.

” Kannattaa odottaa palkkauskehitystd”.

” Keskustelut ovat hyodyllisia puolin ja toisin vaikKa se on rankKaa ja vie aikaa, eikd
saa palkKaa, jos on ilta-aikgja.

Opettajien mielesta kehityskeskusteluissa keskustellaan pasosin térkeista asi-
oista. Vanhempien kanssa asioista voi puhua suoraan, mutta hienotunteisesti.
Useat ovat kokeneet sen, ettd vanhemmista saa tukea omaa tydta ajatellen.
Muutamat opettajat tuovat esille sen, ettd keskustelut ovat henkisesti raskaita,



tyolaita ja aikaa vievia. Keskusteluissa yritetdan parhaansa, mutta voimavarat
ovat rajalliset, kaikkea ei voi muuttaa. Opettajien joustokyky ei aina tahdo riit-
taa kaikkeen ylimaaraiseen. Tutkimukseen vastanneiden opettajien mielesta
kehityskeskustelut vievat paljon aikaa. Viisitoista minuuttia tuntuu olevan liian
lyhyt keskusteluaika. Kolmekymmentd minuuttia on heidan kokemuksensa
mukaan kohtuullisen sopiva. Joidenkin persoonaan tuntuu sopivan lyhyempi ja
ytimekas keskustelu ja toiset taas kaipaavat pitempi& keskusteluaikoja. Ai-
neistosta nousee esiin kuitenkin voimakkaana mielipiteend se, ettd naiden
opettajien kokemusten perusteella kehityskeskusteluja kannattaa ehdottomasti
kayda.

” Vaikka Keskustelu on joskus raskasta niin ajan myotd KesKustelut vaikuttavat posi-
tiivisesti KoKo Koulun ifmapiiriin. Oppilaat KesKittyvit paremmin KoulunKdyntiin,
Koulun me henki paranee, tavoitteellisuus paranee ja Kuitenkin Kaikki Kukat saavat
Kukkia omilla eviillidn’.

” En voisi Kuvitellakaan endd olla pitimdittd KehityskesKusteluja. Ne ovat olennainen
osa Koulu- ja Kasvatustyotd yhdessd Kodin ja Koulun Kanssa’.

Yhteenvetoa

Opettajat kertoivat saavansa yleista tietoa oppilaiden taustasta ja sen mukaan
opettajat pystyivat ymmartamaan ja tukemaan lapsen koulunkayntia parem-
min. Opettajien kertomuksen mukaan vanhemmilla tuntui olevan arvokasta
tietoa annettavana omasta lapsestaan. Tata tietoa opettajan olisi osattava ar-
vostaa ja hyodyntaa. Lapsen ja vanhempien kanssa keskusteltaessa nousee
esille myos tietoa siita, kuinka lapsi yleensa viihtyy koulussa ja kuinka oppilas
tulee toimeen luokkatovereidensa kanssa. Naissa keskusteluissa tulevat esille
oppilaiden erilaiset tuntemukset, joista opettaja ei ehka tavallisen koulupéivan
aikana saa riittavasti tietoa. |

Valitettavasti palkkakehitys ei kulje samaa tahtia kuin opettajien tydmaara.
Palkkakehityksen perassa laahaaminen voi vaikeuttaa monien uusien tuulien
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asettumista kouluelamaan. Opettajat eivat endé valttamatta ole halukkaita te-
kemé&an ylimaaraisia toita koulupaivan paatteeksi, koska kokevat tydméaéaran jo
nyt riittdvan raskaaksi. Kehityskeskustelut vievat paljon opettajien aikaa koulu-
paivien paatteeksi ja tasta ajasta opettajille ei makseta palkkaa. Tama voi ai-
heuttaa vastustusta koko kehityskeskusteluajatusta vastaan vaikka opettajat
periaatteessa ajatusta kannattaisivatkin. Myds tassa tutkimuksessa tuli esille
se, ettd opettajat ovat pettyneita siita, ettd tydnantaja ei tunnu arvostavan ke-
hityskeskusteluja, koska ei ole valmis tata opettajille korvaamaan.

7.3 Kehityskeskusteluiden merkitys oppilaalle ja keskusteluille asetettujen ta-

voitteiden saavuttaminen

Parhaimmillaan keskustelut ovat kyselyyn vastanneiden opettajien mielesta
todella antoisia kaikille osapuolille niin opettajalle, oppilaalle kuin vanhemmille-
kin. Osa opettajista Amuistuttaa siita, ettd oppilas on keskustelun keskipiste,
koska hanen parhaakseen keskustelut ovat tarkoitettu. Aineistosta nousee sel-
keasti esille se, kuinka kehityskeskusteluissa kodin ja koulun valilla voidaan
yhteistyon avulla toimia oppilaan parhaaksi. Kehityskeskustelujen avulla koti ja
koulu Idytavat yhteisen kasvatuslinjan ja oppilas huomaa, ettd vanhemmat ja
opettaja ovat samaa mielta asioista ja toimivat hanen parastaan ajatellen.

Muutamassa vastauksessa tulee esille oppilaan ongelmakayttaytyminen luo-
kassa. Naihin ongelmiin pystyttiin puuttumaan kehityskeskustelujen avulla. Kot
ja koulu pystyivat sopimaan yhteisen kasvatuslinjan ja tata kautta oppilaan on-
gelmiin pystyttiin puuttumaan. Tutkimuksen opettajat toivat useissa tapauksis-
sa esille sen, etta yhteiselld kasvatuslinjalla pystytdan positiivisesti vaikutta-
maan moniin oppilaiden ongelmiin.

” Kun on [oytynyt yhteinen Kasvatuslinja esim. Kielenkiytts. Kotona “rangaistaan’,
nuhdellaan samoin Kuin Koulussa Kirosanoista, rumista sanoista. Turhat jilKi-istunnot

ovat jddneet pois.”

61



" Yksi oppilaistani ei totelfut Koulun sddntdjd. Kyselin Kodin Kasvatustyylejd ja mind
Kerroin Koulun sdintdji. Vankemmat huomasivat, ettd Kasvatusmetodit ovat ristirii-
taisia. Asiallisesti Keskusteltua, vanhemmat lupasivat, etti lapselle tulevat yhtendiset
Komennot Kotona. "Kurikin” on rakkautta, selvisi. Poikg ofi paikella. Muutaman lu-
k‘ukawfen‘@[utttm asia oli Korjaantunut. Pidimme yhteyttd vanhempien Kanssa.”

Opettajat kuvailevat monta tapausta, joista voi selkeasti tehda sen paatelman,
ettd kehityskeskustelujen avulla voidaan vaikuttaa oppilaan itsetuntoon. Oppi-
laan itsetunnon parannutiua hanen oppimistuloksetkin nayttavat paranevan
samassa suhteessa. Samalla myds tutkimukseen osallistuneet opettajat itse
joutuvat tarkastamaan omia ennakkokasityksiddn ja asenteitaan. Onneksi
saimme huomata, ettd niitakin opettajia 16ytyy, jotka osaavat myodntaa teke-
vansa virheita, koska niita tAssd ammatissa varmasti tekee. Tarkeintahan kui-
tenkin on, ettd ammattitaitoinen opettaja osaa ottaa oppia omista virheistaan.

"Muutaman oppilaan matematiikan oppiminen on huomattavasti parantunut, Kun
KesKusteluissa Korostettiin riittdvin harjoittelun merkitystd. Sitd Kautta oppilaan tu-
lokset ja innostuneisuus matematiikkaa Kohtaan parani. Oppilaan “matematiikkapid”
ei oltutkaan niin heikko Kuin oletin”.

%3

” Tutustuminen vanhempiin ja oppilaan taustatekijoifin on tirkedd. Vanhemmat saa-
vat mahdollisuuden Keskustella asivista. Oppilas voi esittid omia nikemyksiddn. Op-
pilaan itsetunto paranee, Kun hin huomaa olevansa tirked .

Tutkimuksessamme kay ilmi, ettd naiden opettajien k&ymissa kehityskeskus-
teluissa voitiin ratkaista monia kaytannén ongelmia, kuten luku-, matematiikan-
ja englanninkielenlaksyjen tekematta jattamisia, oppilaiden huolimattomuus
omien koulutavaroiden huolehtimisessa ja eri oppiaineisiin liittyvia ongelmia.
Tutkimuksemme perusteella nayttaa silta, ettd kun ollaan yhteisesti kéasitelty
asioita kehityskeskusteluissa ja on paatetty toimia tietylla tévalla niin oppilai-

den ja vanhempien on helpompi sitoutua asiaan.

” Oppilas ofi ollut huono (ukija ja mietimme yhdessi vanhempien Kanssa Keinoja, miten
saisimme [apsen/oppilaan innostumaan [ukemisesta ja parantamaan [ukutaitosan.
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Vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd minulta tullut Rarjoitusohjelma tulisi tehtyd pa-
remmin Kuin vain vanhempien Kehotus lukemaan Kirjoja. Niin padtimme, ettd mind
luetutan oppilasta Kerran viikossa tukiopetuksessa ja laadin Kotiin “lukupdiviKirjan”,
Jjohon vanhemmat Kuittasivat aina, Kun lukufiomma ofi hoidettu. Kahden Kuukauden
Kuluttua vaifidoimme Kuulumisia ja totesimme, ettd oppilas oli edistynyt ja innostunut
muistakin Koulutehtivistd lukutaidon parantumisen myotd .

Opettajien mukaan keskustelujen avulla on voitu tehda onnistuneita ratkaisuja
oppilaan tukitoimien jarjestamiseksi. Keskusteluissa on heti voitu jutella asiasta
oppilaan kanssa yhdessa niin hanenkin on ollut helppo ymmaértaa, miksi naita
toimenpiteita tarvitaan. Ymmarramme sen, etta oppilas voi kokea olonsa tur-
vattomaksi, jos hanelle jaa epaselvaksi toimenpiteiden syy. Oppilas voi alkaa
syytella itsedan ja tata kautta joudutaan taas itsetunto-ongelmien pariin.

” Luokalle tuli uusi oppilas rinnakKaisluokalta. Hin vaihtoi luokkaa, kqsk,a ei Kestd-
nyt villin luokan painetta olla seki Kiusaaja etti Kiusattu. Myds ex-fuoken ope jii di-
tiyslomalle ja poika ofi aina Kokenut sijaiset hankaliksi (itkeskelyd ym.). Luokenvaifi-
toa perusteltiin hinelle mm. silld, ettd ope pysyy pitkin aikea saman ja Kiusaaminen
loppuu. KesKusteluhetki ofi avoin ja mukava, pojan molemmat vanfemmat (sekd hin
itse) ofivat paikalla. Poika tuli fieman jinnittyneend Keskusteluun, mutta lGAti sielti
silmdt loistaen. Sekd vanhemmat ettd mind Koimme tefineemme oikean ratkgisun. Pojan

kanssa menee nyKyddnKkin hienosti.”

Monellakaan opettajalla ei ole aikaa kuunnella yksittaista oppilasta riittavasti
koulupaivan aikana. Aika kuluu tiiviisti opetettavien asioiden parissa. Tutki-
mukseen osallistuneiden opettajien mukaan kehityskeskusteluissa on kuitenkin
aikaa kuunnella vain yhta oppilasta ja han on silld hetkelld vanhempien ja
opettajien jakamattoman huomion keskipisteena. Uskomme, etta tama voi olla
osaltaan syyna siihen, etta opettajat kertovat tapauksista, joissa lapsi on paljon
avoimempi ja valmiimpi keskustelemaan omista asioistaan kehityskeskustelu-
jen aikana kuin yleensa. Kylla lapsikin osaa huomioida sen, milloin hanta to-
della aidosti kuunnellaan. |
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Kehityskeskustelulle on asetettu tavoitteita. Kysyimme opettajilta, kuinka hei-
dan mielestaan naita tavoitteita voidaan kehityskeskustelujen avulla saavuttaa.

1 Oppilas ottaa vastuuta pédtetyisti asioista 5 Oppilaan itsetunto paranee
2 Kehityskeskustelu motivoi oppilasta 6 Oppilas arvioi omaa tydskentelyaén
3 Oppilaiden tavoitteellisuus lisdantyy 7 Oppilaan oma-aloitteisuus lisddntyy

4 Oppilaan kayttaytyminen muuttuu positiivisesti 8 Oppilaan suunnitelmallisuus lisdédntyy

Kuvio 5. Kehityskeskusteluille asetettujen tavoitteiden saavuttaminen.

Kyselyyn vastanneiden opettajien mielesta oppilaat ottavat hyvin vastuuta ke-
hityskeskusteluissa paatetyista asioista. Avoimista kysymyksista nousi kuiten-
kin esille se, etta muutaman opettajan mielesta oppilaat yrittavat tehda par-
haansa viikon tai pari keskusteluiden jalkeen, mutta sen jalkeen asiat unohtu-
vat. Vaikka saatu tulos 72% on rohkaiseva voidaan tasta paatella, ettd oppi-
laita on muistutettava paatetyista asioista muulloinkin kuin kehityskeskustelui-
den aikana.

Oppilaiden ottaminen mukaan keskusteluihin on térkeaa, koska 69% opetta-
jista on sitd mielta, ettd kehityskeskustelu motivoi oppilasta. Uskomme, etta
motivoivana tekijana 6n se, etta oppilas paasee osallistumaan omista asioista
paattamiseen. My6és vanhempien osoittama mielenkiinto koulua kohtaan
saattaa parantaa motivaatiota.
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Ainakin 66% vastaajista on sita mielta, ettd kehityskeskusteluiden avulla voi-
daan parantaa oppilaiden tavoitteellisuutta. Tavoitteiden asettelussa on var-
maankin lahdettava etenemaan pienin askelin. Olemme itse huomanneet
omassa tydssamme, kuinka vaikeaa oppilaiden kanssa on asettaa tavoitteita.
Etenkin pienempien oppilaiden kanssa tavoitteiden on oltava hyvin konkreetti-
sia. Tama tutkimustulos kuitenkin rohkaisee meita siihen, etta oppilaiden kans-
sa tavoitteiden asetteluun kannattaa pyrkia ja siind voidaan jopa onnistua.

Opettajista 64% on sitd mielta, ettd kehityskeskusteluiden avulla voidaan pa-
rantaa oppilaiden kayttaytymista positiivisesti. Olisimme odottaneet, etta tulos
olisi ollut vielakin rohkaisevampi, koska avoimissa kysymyksisséa opettajat toi-
vat useita kertoja esille sen, ettd ongelmatilanteisiin oli pystytty puuttumaan
kehityskeskusteluiden avulla. Tulos 64% kertoo ehka siita, ettd kayttayty-
misongelmia ei voida "poistaa” pelkastaan keskusteluiden avulla vaan sen tu-
eksi tarvitaan muitakin toimenpiteita.

Myos avoimien kysymysten kautta nousee esille se, etta kehityskeskusteluiden
avulla voidaan vaikuttaa oppilaan itsetuntoon positiivisesti. Tavoitteita kysytta-
essa 59% opettajista oli sitd mielta, ettd itsetunto paranee keskusteluiden
avulla. Aineistosta nousee esille se, etta aina ei voi onnistua taydellisesti jokai-
sen oppilaan kanssa. Kaikkea ei voi aina muuttaa eika siihen ole aina tarvetta
eika oikeuttakaan.

Vastaajista 46% oli sitad mielta, ettd oppilas arvioi omaa tydskentelyaan pa-
remmin, kun kehityskeskusteluita on kayty. Kun kehityskeskusteluja kaydaan
saannollisesti oppilas varmaankin oppii arvioimaan itsedén paremmin. Olem-
me huomanneet tydssamme, etta jopa kuudesiuokkalaisen oppilaan on vaikea
arvioida itseaan, itsearviointitaitoja onkin harjoiteltava. Uskomme, ettd kun
koulujen kaytannét kehityskeskustelujen suhteen vakiintuvat ja oppilas on mu-
kana keskusteluissa saannéllisemmin, niin tAman vastauksen prosenttiluku voi
tulevaisuudessa olla korkeampi.
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Ainoastaan 34% kyselyyn vastanneista opettajista oli sitd mielta, etta kehitys-
keskusteluiden avulla voitaisiin lisata oppilaiden oma-aloitteisuutta. Mieles-
tamme oma-aloitteisuuteen vaikuttaa lapsen luonne ja persoonallisuus. Toiset
ovat luonnostaan epavarmempia ja kaipaavat enemman opettajan tukea. Toi-
saalta mietimme sitd, tukeeko nykyajan koulu riittavasti oppilaan oma-
aloitteisuuden lisdantymista? Antavatko opettajat oppilaille tahan mahdolli-

suutta?

Oppilaan suunnitelmallisuuteen voidaan opettajien mielestd vaikuttaa kysy-
tyisté tavoitteista kaikista vahiten. Ainoastaan 31% vastaajista oli sita mielta,
ettd oppilaiden suunnitelmallisuus paranee kehityskeskusteluiden avulla. Toi-
saalta voidaan miettia sita, antaako koulu oppilaille mahdollisuuden kehittéda
tata taitoa. Antavatko opettajat oppilaiden osallistua esim. viikkkosuunnitelman
laatimiseen? Kuinka usein oppilaille annetaan valinnanmahdollisuuksia tunti-
tydskentelynsa toteuttamiseksi? Selv&da ainakin taméan tutkimustuloksen pe-
rusteella on se, etta pelkastaan kehityskeskusteluiden avulla oppilaan suunni-
telmallisuuden lisd&ntymiseen ei voida vaikuttaa.

Yhteenvetoa

Kehityskeskusteluissa paaosaa pitaisi edustaa oppilaan. Halusimmekin tietaa
kuinka oppilas naista keskusteluista hydtyy. ltsetunto on kytkeytynyt koko op-
pilaan kuvaan itsestaan. Jos han kokee jatkuvia huonommuuden tunteita kou-
lussa vaikuttaa se vaistamattd negatiivisesti oppilaan itsetuntoon. Kun oppi-
laan ongelmia ratkotaan positiivisessa hengessé ja 18ydetaan yhteiset kasva-
tuskaytannot hyotyy oppilas keskusteluista monin tavoin. Hanen itsetuntonsa
paranee ja sita kautta myés monet muut kouluun liittyvat ongelmat pystytaan
ratkomaan. Kehityskeskusteluiden avulla on my&s voitu tehda onnistuneita rat-
kaisuja oppilaan tukitoimien jarjestamiseksi.

Naiden tulosten perusteella voidaan paatella, etta oppilaat todellakin hyotyvat
kehityskeskustelujen kaymisesta. Kehityskeskusteluissa oppilas voidaan huo-
mioida yksilollisesti, mutta varmasti kehityskeskusteluissa voitaisiin paremmin
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paneutua jokaisen lapsen yksilbllisten tavoitteiden asettamiseen ja niihin tietoi-
seen pyrkimiseen. Onnistuessaan yhteisen keskustelun pitéisi lisatéa oppilaan
vastuuta, tavoitteellisuutta, itsearviointikykya ja koulumotivaatiota. Myos oppi-
laan aktiivinen kyky ohjata omaa elamaénsa voi parantua.

7.4 Kehityskeskusteluiden haasteet

Ohjeeksi uudelle opettajalle, joka haluaisi kdyda kehityskeskusteluja, muuta-
mat opettajat halusivat tuoda esille molemminpuolisen luottamuksen. Salassa-
pitovelvollisuuden on toimittava taydellisesti. Vanhempien luottamuksen saa-
vuttaminen ei kuitenkaan aina ole kovinkaan helppoa. Jotkut kertoivat tapauk-
sista, joissa vanhemmat voivat jopa valehdella kotiolojaan. Tamé osaltaan
kertoo opettajan ja vanhemman valisestd epéluottamuksesta. Luottamuksen
on oltava kunnossa, jotta vaikeistakin asioista voitaisiin keskustella. Meidan
mielestamme on pidettava kuitenkin mielessa se, etta kaikki vanhemmat eivat
halua puhua yksityisasioistaan avoimesti ja silti luottavat taysin opettajan am-
mattitaitoon. Jotkut opettajat toivatkin hienosti esille sen, etté opettajan ei tar-
vitsekaan tietaa kaikista perheen asioista. Opettaja tarvitsee vain sen tiedon,
jonka avulla han voi toimia koulussa lapsen parhaaksi.

” Vaikeistakin asioista voidaan KesKustella, jos Kaikkien osapuolten vilinen

luottamus on ok.”,
"Jos luottamus vanhempien Kgnssa toimii, tarvittavat asiat voidaan keskustella ”.

¥ Ole oma itsesi ja taysin vilpiton. Salassapitovelvollisuuden tiytyy toimia Kaikkien
osalta 100%:sti”,

¥ Luo tilanne tuottamukselliseksi ja avoimeKksi. Se helpottaa, Kun yrittdd itse olla mah-
dollisimman avoin eikd piilotella omia asioitaan”.
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Tutkimuksen mukaan yhteistyén esteenéa voi olla se, ettd vanhemmat ja opet-
taja eivat 16yda yhteistd keskusteluaikaa. Vanhemmat eivat paase helposti
keskustelemaan iltapéivisin, mikd taas opettajille tuntuisi olevan paras kes-
kusteluaika. Yksi opettaja kertoi, ettd vanhemmat artyvat, jos joutuvat kaytta-
maan keskusteluihin pekkaspaivia tai jarjesteleméaan tyévuoroja. Myds kaksi
opettajaa ilmoitti artyneisyytensa siita, ettd keskusteluja olisi kaytava "omalla
ajalla”. Toinen heista oli tehnyt ratkaisun kaydéa keskusteluja vain kouluaikana.
Kuitenkaan aineistosta ei noussut suuremmin esille yhteisen keskusteluajan
I6ytyminen. Ainakin ndiden koulujen opettajat ovat ilmeisesti saaneet tamén

asian sujumaan suhteellisen hyvin.

Joidenkin vanhempien kanssa ei tahdo keskustelulle sovittu aika riittaa. Kes-
kustelu saattaa ajautua asioiden "viereen” ja joskus opettajan on vaikea puut-
tua asiaan ja johtaa keskustelu jélleen oikeille raiteille. Kuitenkin myds vaikeita
asioita kasiteltdessa aikaa kuluu. Asiat on kuitenkin saatava kasitella valmiiksi
rauhassa. .Meidén mielestimme tama opettajien nakemys tukee sita, etta ei
ole hyva varata samalle illalle liian monta keskusteluaikaa. Eiké varmasti ole
jarkevaa pitaa liian tiukkaa aikataulua, koska keskustelut yleensa opettajien
mukaan venyvat pitemmiksi kuin oli ajateltu.

"Valilli on vaikea pitid aikataulusta Kiinni. Jos asia on vaikea, tdytyy se pystyd pu-
hua loppuun saakka.”

*...Aina on fiian vihdn aikaa...”
" Neensi aika loppuu Kesken...”

Oppilaan vaikeuksista ja ongelmista on useiden opettajien mukaan vaikea
keskustella vanhempien kanssa. Useat opettajat miettivat tarkasti etukateen,
miten aikovat negatiiviset asiat esittdd vanhemmille ja mita suunnitelmia heilla
on jatkoa ajatellen. Opettajat ovat valmistautuneet puolustamaan itsedén ja
‘omia kasityksiaan voimakkaastikin, jos asia sit& vaatii. On varauduttava siihen,
etta asiattomia haukkumisia vanhempien taholta saattaa tapahtua. Negatiivista
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palautetta on otettava vastaan, jos se on asiallista kritiikkia, mutta asiatto-
muuksia ei tarvitse kuunnella. Opettajien on opittava padsemaan syytdsten ja
haukkumisten yli, mutta useat opettajat kuitenkin kertoivat, etta téllaiset koke-
mukset py0rivat mielessa useiden paivien ajan.

"Joku vanhempi on purkgnut ilineisesti jotain omaa pahaa oloaan minuun, ja ottanut
jonkun teKemini asian Kaukaa esille. Hyvin yllittien tullut syytosten ja arvostelun
ryoppy tuntui tosi raskgalta. Otti monta tuntia aikaa selvittdd asia itsensd Kanssa. Ja
puntaroida oliko syytikset aifieellisia vai ei. Useamman pdivin oli asia mielessd. Oike-
astaan siifen asti Kunnes tapasin didin muissa merkeissd, ja hén oli taas normaalin

mydnteisen tuntuinen.

Opettajat tiedostavat sen, ettd epamiellyttéavat asiat on kerrottava ymmarretta-
valla tavalla ja niin etteivat vanhemmat ja oppilas loukkaannu. Negatiivisten
asioiden kertominen tulisi tapahtua myénteisella tavalla. Kun asioista puhutaan
rehellisesti, voidaan sitd kautta miettia niitd keinoja, joiden avulla ongelmia

pystyttaisiin ratkomaan.
? Hienotunteisuutta tarvitaan, mutta myds padttivdisyyttd ja asiantuntemusta”

Tukitoimista tiedottaminen voi aiheuttaa vastarintaa. Keskustelun ei kuitenkaan
saisi antaa pyoria vain negatiivisten asioiden ympérilla on tuotava esille myos
lasten vahvuudet ja hyvat puolet. Jotkut vanhemmat nakevat lapsensa hyvét ja
heikot puolet. Kuitenkaan vanhemmat eivét aina suostu ottamaan vastaan kri-
tiikkia, kun on kyse omasta lapsesta. Opettajat ovat kokeneet ongelmaksi sen,
etta koska keskustelut ovat vapaaehtoisia eivat kaikki vanhemmat saavu kes-
kusteluihin. Keskusteluista pois jadneet vanhemmat ja oppilaat ovat juuri ne,
joita opettaja olisi keskusteluihin kaikista eniten kaivannut. Opettajat kaipaavat
keskusteluihin enemman myds isia. Heidan mielestaan oppilaiden kannalta
olisi parempi, jos molemmat vanhemmat olisivat mukana keskusteluissa.
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” Aluksi minun ofi vaikea sanoa suoraan negatiivisia asioita. Kaunistelin asioita ja sit-
ten olin itselleni vifainen, Kun olin niin tefinyt. Olen systemaattisesti opetellut sano-

maan asiat suoraan Kuitenkaan loukKaamatta Ketddn.”

” Ota aina positiivisia asioita KesKusteluun. ” Tarvitaan Kymmenen positiivista asiaa

yhdelle negatiiviselle”.

Yksi opettaja kertoi ettd, kun puhutaan vanhempien kanssa vaikeista asioista
"pohjamutia myoten” saattavat tunteet nousta pintaan etenkin vanhempien va-
lila. Tallaiseen tilanteeseen ei voi etukateen varautua siksi naihin on vaikea
suhtautua, kun ne sattuvat kohdalle. Joillakin opettajilla on huoli siita, kuinka

vanhemmat saisi paremmin jaksamaan kantaa huolta perheestaén.

Joskus on vaikea saada keskustelua "avautumaan” keskusteluksi. Vanhemmat
voivat odottaa opettajan puhuvan ja kertovan, ja vanhemmat vain kuuntelevat.
Opettajat toisaalta kaipaavat aloitteellisia vanhempia. Yleensd vanhemmat
ovat hyvin motivoituneita keskustelemaan lapsestaan.

Opettajan on opittava kuuntelemaan, mitd vanhemmilla on sanottavana. Tilan-
ne on luotava ennakkoluulottoman ja rennon oloiseksi niin ettei vanhempien
tarvitse jannittaa tilannetta. Opettaja ei saa olla liian tiukasti kiinni omissa kes-
kustelurungoissaan vaan hanen on muistettava antaa tilaa vanhempien esille
nostamille asioille.

* Ajoittain dominoin itse liikaa. Minun tulisi oppia Kuuntelemaan vanhempia.”

"Yleensd KesKustelut ovat myonteisid ja ilmapiiri on Ayvd. Ongelmatilanteissakin on
molemminpuolinen halu ymmdirtdd ja toimia lapsen parhaaksi.”

Kaikkien kohdalla ei tieto aina tavoita vanhempia. Vaikka yhteisty6ta luvataan
se ei aina toteudu toivotulla tavalla.

Jotkut vanhemmat eivit selvdstikidn ole avoimia. Timd vie pohjaa luottamuKkselliselta

vuorovaikutukselta.



Varmaankin opettajan olisi téllaisessa tilanteessa muistettava, ettd vanhem-
milla on erilaisia koulukokemuksia. Joskus opettajilta vaaditaan "terapeuttista
otetta” niiden vanhempien kohdalla, joiden koulukokemukset ovat olleet hyvin-
kin kielteisia. Taustalla voi olla myds se, etta néilla vanhemmilla on heikot kes-
kustelutaidot tai heidan perheessaan on erilainen keskustelukulttuuri.

Yhteenvetoa

Kaikki keskustelut eivat aina suju suunnitelmien mukaisesti. Opettajat joutuvat
vastaanottamaan joskus rajujakin hydkkayksia ja syytdksia itseaan vastaan.
Aiheettomatkin syytdkset vaikuttavat joskus opettajien henkiseen tasapainoon
ja askarruttavat pitkdan mielta. Opettajalla pitaisi olla hyva itsetunto ja amma-
tillinen patevyys niin, ettd han pystyisi pAdsemaan naiden syytdsten yli. Opet-
tajat tarvitsisivat joskus tydnohjausta joissa voisivat purkaa naitékin tuntemuk-
sia ja saada kollegiaalista tukea. Opettajat painottavat voimakkaasti sita, etta
yhden negatiivisen asian esille tuomisen rinnalla pitéisi olla kymmenen positii-
vista asiaa. Opettajat pelkaavat tuoda negatiivisia asioita esille ehka juuri néi-
den vanhempien hy6kkéysten pelossa. Toki positiivisia asioita on tuotava esille
ja niitd varmasti 10ytyy jokaisesta lapsesta, mutta emme tieda onko jarkevaa
vakisin miettia listaa positiivisista asioista vain sen vuoksi etta voitaisiin siina
sivussa tuoda esille yksi lapsen koulunkayntiin liittyvd ongelma. Kehityskes-
kusteluissa luottamuksen on oltava hyva. Jos vanhemmat pystyvat luottamaan
opettajan vaitioloon uskaltavat he paremmin tuoda esille vaikeitakin asioita.

Tutkimuksesta nousi esille se, ettd opettajien on opittava kuuntelemaan, mita
vanhemmilla ja oppilailla on sanottavana. Kehityskeskustelun onnistuminen
riippuu myds vuorovaikutuksen toimimisesta. Kun mukana on vanhempien,
lapsen ja opettajan kolme nakokulmaa, tarvitaan aitoa vastavuoroisuutta. Mi-
kdan naista nakokulmista ei varmastikaan yksinaan ole oikein tai tarkein. Jo-
kaisen pitaisi osallistua keskusteluun tasapuolisesti ja kaikkien pitéisi saada
tuoda esille oma nakskulmansa. Kehityskeskustelut ovat tarkeitd pienemmille
oppilaille, mutta myds murrosikaan ehtineen oppilaan kanssa voidaan kehitys-
keskustelujen -avulla saada sailymaan hyva puheyhteys. Olemme nimittain
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huomioineet omassa tydssamme, ettd murrosikéiset eivat enda kovin avoi-
mesti tuokaan esille omia ajatuksiaan ja mielipiteitdan tavallisina koulupaivina.
Kehityskeskustelun onnistuminen edellyttdd myodnteistéa ilmapiiria. Sita voitai-
siin parantaa esimerkiksi viemalla keskustelu johonkin erilliseen tilaan, jonka

puitteet ovat kodinomaisemmat kuin tavallinen koululuokka pulpettirivistbineen.
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8 KESKUSTELU KEHITTAA

Tutkimuksemme tarkoitus oli tutkia asuinalueemme opettajien kaytantéja ja
kokemuksia kehityskeskusteluista. Pyrimme selvittdméan kuinka oppilas hy6-
tyy keskusteluista ja mitd haasteita kehityskeskusteluiden k&ymiseen liittyy.
Fenomenologisen tutkimusotteen valitsemista voimme perustella juuri talla
opettajien kokemuksien tutkimisella. Fenomenologiassa korostetaan yksilén
omakohtaisia kokemuksia yhteisdn jasenend (Grénfors 1982, 21). Pyrimme
myos ennakkoluulottomaan tutkimusotteeseen ja ymmarsimme sen ettemme
voi taydellisesti ymmartaa opettajien vastauksia. Hermeneutiikan mukaan toi-
sen taydellinen ymmartaminen ei ole edes mahdollista (Varto 1992, 69). Ha-
lusimme saada tutkimuksemme kautta uutta tietoa, jota voimme hyddyntaa
omassa tyéssamme ja parhaita tiedon antajia ovat mielestamme opettajat itse
— kehityskeskustelujen kdymisen ammattilaiset.

Tutkimuksemme sijoittuu jonkinlaiseen murrosvaiheeseen. Uskomme, etta kun
tutkimus tehtaisiin uudelleen muutaman vuoden kuluttua, voisi kehityskeskus-
telu sekd kaytantona ettd nimikkeena olla vakiinnuttanut asemansa koulumaa-
iimassa. Opettajat tuntuvat tiedostavan jo sen, ettd oppilaan mukana olo kes-
kusteluissa vanhempien kanssa on hyva asia. Osa opettajista ilmoitti ottavan-
sa oppilaan mukaan keskusteluun jatkossa, vaikka ei viela tassa vaiheessa ole
sita tehnytkaan.

Koulumaailmassa arvioinnista on muodostunut jo trendiaihe. Siitd keskustel-
laan opettajanhuoneessa joka péiva ja koulujen opetussuunnitelmiin tehdaan
jatkuvasti lisdyksia arvioinnin toteuttamisesta. Tuntuu silta, etta osalla opetta-
jista koko arvioinnista puhuminenkin alkaa jo nostattaa karvat pystyyn. Ehkéapa
tassa vaiheessa olisikin jo paastava sanoista tekoihin. Mielestdmme arvioinnin
tarkein tehtava on tukea lapsen oppimista ja antaa lapselle selkeda tietoa siita
kuinka oppiminen sujuu, mutta se ei saisi latistaa oppilaan itsetuntoa.

73



Kehityskeskustelun pitaisi olla luonnollinen osa arviointia. Silti tutkimukseem-
me osallistuneet opettajat toivat hyvin véhan vastauksissaan esille oppilaan it-
searviointia tai sen mahdollista kehittdmista. Keskusteluiden ei tulisi kuiten-
kaan suuntautua pelkastaan arviointiin vaan niiden perimméainen tarkoitus on
auttaa oppilasta opinnoissaan eteenpéin nykytilan arvion pohjalta (Hongisto
2000, 93).

Lapsen kasvatuksessa on johdonmukaisuus merkityksellista. Jotta johdonmu-
kaisuuteen paastaisiin edellyttaad se eri kasvattajaryhmien yhteisty6ta. Kodilla
ja koululla tulee olla tietoa toistensa tavoitteista ja menetelmista. Ekologisen
kasvatusnakokulman mukaan on tarkeaa, ettd lapsen kannalta tarkein: mik-
rosysteemi pitaa kiinteda yhteyttd keskendan (Bronfenbrenner 1997, 264).
Opettajien kannattaa hyddyntad vanhempien asiantuntemusta juuri heidéan
oman lapsensa kohdalla ja vanhemmilla on oikeus saada kaikki mahdollinen
tieto lapsensa kehittymisesté ja oppimisesta. Tutkimuksemme perusteella voi-
daan paatella, etta kehityskeskustelut tuovat mukanaan sitoutumista asioihin ja
yhteenkuuluvuuden tunnetta, ehkaisevat ongelmatilanteiden syntymistéa tai ai-
nakin auttavat niiden kasittelyssa.

Systeemiteoreettisen ajattelun mukaisesti kodin ja koulun vuorovaikutussuh-
teeseen tulisi kiinnittad huomiota. Vastavuoroisessa kommunikoinnissa sys-
teemiteoreettisen ajattelun mukaisesti nakékulmat eivat ole kilpailevia vaan
keskeista on toisen ajatusmaailmojen ymmartadminen ja merkitysten rakenta-
minen yhdessa. (Kankaanranta 1990, 230.) Ekologinen- ja systeemioteoreetti-
nen nakokulma kasvatukseen tukevat toinen toisiaan ja tuovat mielestamme
esille sen, etta yhteistyota kodin ja koulun valilla ei voida tehda ilman luonnol-
lista ja avointa vuorovaikutussuhdetta.

Opettaja vaikuttaa vuorovaikutussuhteen onnistumiseen omilla arvoillaan ja
asenteillaan. Opettajahan tekee tyota pitkalti omalla persoonallaan. Tutkimuk-
sen perusteella huomasimme, ettd opettajien on harjoiteltava kuuntelemisen
taitoa ja vanhempien ja oppilaan aitoa kohtaamista. Heidan on ansaittava op-
pilaiden ja vanhempien luottamus, jotta yhteistydn toimiminen olisi mahdollista.
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Opettajat yrittavat valmistautua keskusteluihin huolella, mutta heidan on va-
rauduttava myos ennalta arvaamattomiin syytoksiin ja hydkkayksiin. Sen vuok-
si opettajalla tulisi olla hyva itsetunto ja ammatillinen patevyys, jotta syytsten-
kin kautta voitaisiin 16ytaé oleellinen palaute ja paasta rakentavaan yhteistyo-
hén. Positiivinen palaute antaa voimia opettajalle ja sen avulla han jaksaa ke-
hittda omaa tyotaan. Talla hetkelld nayttda silta, ettéd tutkimuksen opettajat
ovat sitoutuneita kehityskeskusteluiden kdymiseen ja kokevat kehityskeskus-
telut niin tarpeellisiksi, etta ovat valmiita kdymaéan niita ilman palkkaa.

Tutkimusprosessin alkuvaiheessa meissa heratti epavarmuutta ja hdmmen-
nysta se, etta kirjallisuuden mukaan kyselyn pohjalta toteutettu kvalitatiivinen
tutkimus ei olisi mahdollinen. Kysely liitettiin aina kvantitatiiviseen tutkimukseen
ja sen analysoimiseen suositeltiin tilastollisia menetelmia. Mielestamme kyse-
lyn muoto on kuitenkin oleellinen. Kyselymme useat avoimet kysymykset an-
toivat opettajille mahdollisuuden tuoda ajatuksiaan syvéllisemmin esille. Jos
olisimme yrittaneet pakolla lokeroida kaikki opettajien vastaukset tilastollisin
menetelmin, olisi tutkimuksemme kokonaiskuva siita karsinyt. Pystyimme hyo-
dyntamaan paremmin opettajien vastauksia tuomalla niitd néytteiksi tekstin
yhteyteen. Nain pyrimme lisdamaan tutkimuksen elavyytta ja myds sen luotet-

tavuutta.

Analyysivaiheen tarkempi etukateisnakemys olisi auttanut meita kyselylomak-
keen laadinnassa. Pienilla korjauksilla olisimme saaneet siitd vielakin toimi-
vamman. Se olisi auttanut myds tutkimusongelmien laatimisessa. Jouduimme
tarkentamaan tutkimusongelmiamme useita kertoja ennen kuin ne vastasivat
saamaamme aineistoa mielestimme jarkevalla tavalla.

Aineiston jakaumien ja taulukointien tekeminen ei aina sujunut toivotulla te-
hokkuudella. Jouduimme kayttamaan paljon SPSS-ohjelmiston ohjekirjoja. Oli
vaikeaa miettia, mika taulukko kuvaisi parhaiten tutkittavaa ongelmaa ja joskus
tuntui silta, ettd yhden kuvion muokkaaminen vei kohtuuttoman paljon aikaa ja
voimavaroja. Tassa kaikessa olemme viela tutkijoina taysin lapsen kengissg,
mutta siitakin huolimatta pystyimme kokemaan monta onnistumisen elamysta.

75



Etenkin avointen kysymysten analysoinnin koimme erityisen kiinnostavaksi.
Niiden kautta pystyimme mielestimme paremmin saavuttamaan vastaajan
ajatusmaailman. Vaikka tekstimme tulososassa kerromme opettajien ajatuksia
yleisesti, toivomme tutkimuksen lukijoiden huomioivan sen, etta tutkimustulok-
siamme ei voida yleistaa. Joitakin varovaisia yleistyksia ja arvailuja olemme
jonkin verran tehneet. Tutkimusongelmiimme onnistuimme saamaan vastauk-

set mielestamme kohtuullisesti.

Taman tutkimuksen myo6ta olemme tulleet siihen tulokseen, ettd keskustelut
ovat todella hyva ja konkreettinen yhteistydmuoto kodin ja koulun valilla. Kes-
kustelujen kdyminen on raskasta ja vaativaa, mutta samalla antoisaa. Olemme
mielestamme taman tutkimuksen jalkeen paljon valmiimpia tapaamaan van-
hemmat ja otamme keskusteluihin oppilaan mukaan. Tydssamme tulee ehka
vastaan samanlaisia ongelmia kuin tutkimuksen opettajillakin, mutta nyt olem-
me paremmin valmistautuneita néiden ongelmien kohtaamiseen. Tiedamme
millaisia taitoja meidan on kehitettava itsessamme, jotta olemme valmiimpia
kuuntelemaan mita oppilailla ja vanhemmilla on meille sanottavana. Haluam-
me jatkossa keskustella opettajainhuoneessa kehityskeskustelujen tarkey-
desta ja haluaisimme herattaa pohdintaa siita, mita meidan opettajien tulisi ke-
hityskeskusteluissa kasitella. Koulun sisdisella yhteistyolla voitaisiin kehitys-
keskustelukaytantéjakin kehittda eteenpain.

Jotta kehityskeskustelun iimi6ésta voitaisiin saada kattava kokonaiskuva tulisi
tutkimuksessa kuulua myés vanhempien ja oppilaan &ani. Jatkossa olisikin
mielenkiintoista tutkia kohtaavatko opettajien kasitykset kehityskeskustelusta
oppilaiden ja vanhempien kasitykset. Opettajien syvahaastattelu voisi tuoda
myés uutta nakékulmaa. Mielenkiintoista olisi myds saada tietédé vaihtelevatko
kaytannét ja kokemukset eri puolilla Suomea. Laajempaa tutkimusta voisi teh-
da pitkittaistutkimuksen avulla. Voitaisiin esimerkiksi tutkia oppilaiden itsearvi-
ointitaitojen paranemisesta kehityskeskustelujen avulla. Itse kehityskeskuste-
lutilannetta emme lahtisi analysoimaan. Silloin valitén ilmapiiri ja luottamus op-
pilaan, vanhempien seka opettajan valilla voisi karsia ja tutkimuksen luotetta-
vuus ei silloin olisi paras mahdollinen -
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Peruskoulua on usein moitittu siita, ettd se ei kehity. Opettajat vastustavat
muutoksia ja kouluopetus sujuu paikoin melkeinpa samoin kuin viisikymmenta
vuotta sitten. Olemme miettineet sitd, mistd tdma muutosvastarinta johtuu.
Mielestimme osasyyna on se, etta opettajan tyd on vaativaa ja tavallinen arki-
paiva tuntisuunnitelmineen ja oppilaan kohtaamisineen vie paljon voimavaroja.
Opettajat eivat valttamatta jaksa yksin kehittdd koulua ja mielestamme onkin
menty vaaraan suuntaan siind, ettd kunnille ja kouluille annetaan liikaa vas-
tuuta opetussuunnitelmien tekemisessa ja esimerkiksi tutkimukseemme kuulu-
van yhteistydn kehittmisessa. Toki likkumavaraa omien ideoiden esille tuo-
miseen on jatettava, mutta pelkat opetushallituksen suositukset eivat aina rii-
ta. Joskus tarvittaisiin konkreettisempia ohjeistuksia, jotka osaltaan helpottaisi-
vat opettajien ty6ta ja auttaisivat padsemaan uudistuksissa paremmin alkuun.
Kehitysta ei tapahdu, jos jokainen tekee ty6tédan yksin suljettujen ovien takana.
Opettajankoulutuslaitoksilla olisi hyvat mahdollisuudet osaltaan olla heréttele-
massé keskustelua myds valtakunnallisella tasolla. Toivomme, ettda kehitys-
keskustelujen kdyminen ei jad muutosvastarinnan jalkoihin vaan opettajat jak-
savat kdyda niita jatkossakin silla tdman tutkimuksen perusteella voimme to-

deta: Keskustelu kehittaa!

” Juuri sitd on Kasvu:
ThAminen tekee sellaista,
Mitd ei ole tehnyt ennen,
Joskus asioita, joita ei
ole edes uneksinut
voivansa tehdd.”

(Newman ¢ Berkowitz)
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LITE 1. Kyselylomake opettajille

Tervehdys!

Opiskelemme Chydenihs-Insﬁ’ruuﬁésa Kokkolassa
luokanopettajiksi. Opintomme ovat loppusuoralla ja viimeisid
ahertamisia vailla. Olemme kovasti ponnistelleet pro
gradumme eteen niin, eﬁd saisimme ldhetettyd teille
tyokentdlld  toimiville  opettajille !syselylomakkeet
Toivomme, ettd kaikesta kiireestd ja kevdthulinoista
huolimatta 'jaksaisiﬁe vastata seuraaviin kysymyksiin, jotta

meilld olisi kesilld aineistoa ihmeteltdvdnd.

_Kehityskeskusteluista on tulossa keskeinen osa koulun ja-
kodin vilistd yhteistystd. Valitsimme ’réiméiﬁ aiheen, koska
aihe tuntui ajankohfaiselfa ja halusimme tietdd siitd lisdd,
Toisin paikoin kehityskeskustelu ei ole vield vakiinnuttanut
nimekettddn .ja siitd kdytetddn nimed vanhempainvartti.
Toivomme, ettd vastaatte kyselyyn huolimatta siitd, mitd

nimekettd itse kdytdt tdstd yhteistysmuodosta ja myds

Pyyddmme, ettd ~pala‘htaﬂe kyselylomakkeen 21.5.2:\'000
mennessii; Aineisto kﬁéitelvlaﬁn luottamuksellisestil Gradun
_(yalmistuﬁua voit | kdyda | tufus‘rumqssav siithen f Jyvdskylaﬁ
'yliopiston ~ tutkielmapankissa,  jonka osoite “on

h-'rtp://docuweb.jyu.fik

Tloisin terveisin Paula Ylimédki ja Niina Harju
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Sukupuolesion a) nainen
b) mies

Tutkintonimikkeesi on?
a) luokanopettaja
b) kansakoulunopettaja
¢) muu, mika?

Kauanko olet toiminut opettajan tyossa? vuotta

Mita luokkaa opetat talla hetkella? luokka

Kaytké kehityskeskusteluja / vanhempainvartteja? (ympyrdi valitsemasi vaihto-
ehto)

a) oppilaan kanssa

b) vanhempien kanssa

¢) yhdessa oppilaan ja vanhempien kanssa

d) en kay kehityskeskusteluja/ vanhempainvartteja ( perustele vastauksesi,
eika sinun enaa tarvitse vastata muihin kysymyksiin.)

Kuinka kauan olet kaynyt kehityskeskusteluja /vanhempainvartteja?
vuotta |
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Kuka paattaa kaydaanko koulussanne kehityskeskusteluja?

Millaista koulutusta olet saanut / hankkinut kehityskeskusteluja varten?

Kuinka uséin kayt yhta lasta koskevia kehityskeskusteluja?
a) harvemmin kuin kerran vuodessa
b) kerran vuodessa
c) kaksi kertaa vuodessa
d) useammin

Miten valmistaudut kehityskeskusteluun?




Mit& seuraavista olet kéasitellyt keskusteluissa tamén lukuvuoden aikana?
(ympyrdi vaihtoehdot)
a) Oppilaiden viihtyvyys koulussa
b) Oppilaan tiedot ja taidot eri oppiaineissa
¢) Oppilaan vastuu omista opinnoistaan
d) Oppilaan aloitteellisuus ja sitoutuminen koulutyéhon.
e) Oppilaan kyky tydskennella yksin ja ryhmassa.
f) Oppilaan kyky arvioida omaa oppimistaan.
g) Oppilaan kommunikaatiotaidot ja avoimuus.
h) Oppilaan kyky tulla toimeen luokkatovereiden kanssa.
i) Yhteiset kasvatusperiaatteet koulun ja kodin kanssa.
Mita muuta olet ottanut esille? |

Miss& maarin keskusteluissa tulevat esille tarkeana pitamasi asiat?
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Kuvaa jokin pitamasi kehityskeskustelu / vanhempainvartti, josta on ollut oppi-
laalle hyo6tya. '
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Kehityskeskusteluille on asetettu tavoitteita. Kuinka hyvin mielestéasi

naita tavoitteita keskusteluissa saavutetaan ( 1 = taysin eri mielta,

5 = taysin samaa mielta )

Oppilas arvioi omaa tyéskentelyaan
paremmin. ,
Kehityskeskustelu motivoi oppilasta.
Kehityskeskustelu muuttaa oppilaan
kayttaytymista positiivisesti.

Oppilas ottaa vastuuta paatetyisté asioista.

Oppilaan tavoitteellisuus lisdantyy.
Oppilaan suunnitelmallisuus lisdantyy.
Oppilaan oma-aloitteisuus lisdantyy.
Oppilaan itsetunto paranee.

Mita mydnteista olet kokenut keskusteluissa?
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Mita vaikeuksia ja ongelmia olet kohdannut keskusteluissa?

Mita haluaisit sanoa opettajalle, joka aikoo kdyda ensimmaista kertaa
kehityskeskusteluja?

Kaunis kiitos avustasi ja aurinkoisia kevatpaivial
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