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ABSTRACT

Luukkonen, Venla

Student’s perspectives on the student-teacher-parent discussion in
comprehensive school in Finland

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2021, 179 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 342)

ISBN 978-951-39-8469-4 (PDF)

The aim of this study was to find out the key elements of a successful assessment-
and development discussion (student-teacher-parent discussion) in Finnish
comprehensive schools. These discussions are not compulsory in Finland, but
many schools have them in their agenda. The term assessment- and development
discussion is a direct translation of the Finnish compound arviointi- ja
kehityskeskustelu, the participants being a student, a teacher/student counsellor
and the guardians of the student. The ideal discussion is an event in which the
student is the main character, it should be based on the student’s everyday life,
and the aim should be the progress of the student in cognitive and social
development. Previous studies mainly focused on the interaction between the
teacher and the guardian. The main character, the student, seems to be forgotten.
Therefore, the focus in this study is on the student’s experiences and the
meanings of the discussions for the student.

The experience of the student is approached from the views of phenomenology
and childhood research. The data was collected by first recording the discussion,
and the student was interviewed with the assistance of the recorded discussion.
The interviews (N=24) were analyzed by using phenomenological analysis. The
students experienced that the focus in discussions was in assessing the student’s
achievements. They experienced that the teacher had the power and knowledge
of student’s school going, and that the parents were there to get the information.
The students experienced difficulties in actively participating the discussion, and
they often came unprepared to the situation, only with their presumptions of it.
In successful discussion the adults gave the student a space and time to take a
more active role, the student felt that the adults were there to support, and the
topics discussed felt meaningful and important to the student. It is evident that
there is no common understanding between the school and the home about the
aim or the content of the discussions.

Based on these results a model for future discussions was made. This model
contains the preparation phase, the discussion and the afterwork. The focus in
discussion should be learning styles and meta skills, and the teacher must take a
more active role in supporting the student active participation.

Keywords: counselling, home-school cooperation, stimulated recall, experience,
parent-teacher conference, phenomenology
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Tdamadn tutkimuksen tavoitteena oli 16ytdd perusopetuksen oppilaan onnistuneen
henkilokohtaisen arviointi- ja kehityskeskustelun elementtejd. Nama keskustelut
eivit ole Suomessa pakollisia, mutta useat koulut kayttavat keskusteluja osana
opetusta  ja  ohjausta. Keskustelun  osapuolia ovat  oppilas,
opettaja/oppilaanohjaaja  sekd oppilaan huoltaja(t). Arviointi- ja
kehityskeskustelun toteutuessaan ideaalinaan oppilas on keskustelun
pddhenkilo, se pohjautuu oppilaan joka pdivéiseen elamaéén, ja sen tavoitteena on
oppilaan tiedollinen ja sosiaalinen kehittyminen. Aiemmissa tutkimuksissa on
tutkittu ldhinnd opettajan ja huoltajan vélistda kommunikaatiota, tédssa
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena on oppilaan kokemukset ja taman
keskustelulleen antamat merkitykset.

Oppilaan kokemusta ldhestyttiin fenomenologian ja lapsuustutkimuksen
ndkokulmasta. Tutkimuksen aineisto koostuu videoiduista arviointi- ja
kehityskeskustelusta, = sekd  ndiden  pohjalta  tehdyistd  oppilaan
virikehaastattelusta. ~Haastattelut (N=24) analysoitiin fenomenologisen
analyysimenetelmédn avulla. Tutkimuksen oppilaat kokivat keskustelun
pddpainon olleen oppilaan suoritusten ja saavutusten arvioinnissa. Oppilaat
kokivat opettajalla olevan tieto ja valta suhteessa oppilaan koulunkdyntiin, ja
huoltajien rooli oli ldhinnd tiedon vastaanottaminen. Oppilaat kokivat
keskusteluun osallistuminen vaikeana, ja ndméd saapuivat keskusteluun usein
sithen valmistautumatta, vain ennakko-oletustensa turvin. Onnistuneessa
keskustelussa aikuiset antoivat oppilaalle tilaa ja mahdollisuuden
aktiivisempaan osallistumiseen, oppilas koki, ettd aikuiset tukivat tdtd, ja
keskustelun puheenaiheet tuntuivat oppilaasta merkityksekkdiltd ja tdarkeilta.
Tutkimuksen pohjalta ndyttdd siltd, etteivdt kodin ja koulun ajatukset
keskustelun tarkoituksesta tai siséllostd ole yhtenevia

Tulosten pohjalta luotiin malli tulevien arviointi- ja kehityskeskustelujen
pohjaksi. Malli siséltdd keskusteluun valmistautumisen, keskustelun sekd sen
jalkeisen tyon. Keskustelu keskittyy oppimisen metataitoihin seké eri tapoihin.
Opettajan tulee aktiivisesti tukea oppilaan osallistumista, jotta tdmd voi
osallistua keskusteluun aktiivisemmin.
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ESIPUHE

Minun eldmé&ani on viliin ohjannut onnekas sattuma, tai ainakin siltd tuntuu. Lu-
kion jdlkeen hain opiskelemaan luokanopettajaksi Jyvaskyldn yliopistoon. Sielld
vietetyt vuodet saivat minut innostumaan opettajan tyon ohella my6s Pohjois-
maisesta yhteistyOstd ja tutkijan urasta. Opintojen aikana paddyin useaan kertaan
ohjaajaksi Norjassa pidettdviin leirikouluihin, joiden jdlkeen vaihtoon ensin Nor-
jan Bergeniin, ja opintojen loppuvaiheessa tyoharjoitteluun Tukholmaan, jossa
samalla kerdsin aineiston graduani varten. Valmistumisen jdlkeen tydeldma on
vienyt minut ensin jatko-opintojen kautta takaisin Ruotsiin, luokanopettajaksi. Ja
nyt olen vihdoin saanut valmiiksi vuosikymmen mittaiseksi venyneen viitos-
tyon. En alussa arvannut miten ldheiseksi tyoni aihe nousee kahden Pohjoismaan
asukkaana.

Vaikka moni asia on ollut ndenndisesti sattuman ohjaamaa, on tielle osunut
useita tienndyttdjid ja tarkeitd henkiloitd. Ensimmadiseksi haluan kiittdad ohjaajaani,
professori emerita Marjatta Lairiota, joka ndki potentiaalin vaitostutkimukses-
sani, ja joka otti minut, ohjausalan ummikon, mukaan ohjausalan ytimeen. Oh-
jausalan yksikdssd minulle aukeni uusi maailma luokanopettajuuden rinnalle.
Kiitos kaikista neuvoista ja ohjauksesta koko tutkimusprosessin ajan. Toinen oh-
jaajani, yliopistonopettaja Timo Laine ansaitsee yhtd suuret kiitokset. Kanssasi
kdydyt lukemattomat ohjauskeskustelut veivit niin ajatteluani eteenpdin kuin
auttoivat myos pitdméadn poissa tutkimusstressin tai tulevaisuuden huolet. Olet
uskonut minuun ja tdhdn tyohon, vaikka tyon viimeistely elamdn vuoksi venyi-
kin. Ohjausalan lisdksi tutuksi on tullut fenomenologinen ldhestymistapa, josta
tuli lopulta tdmé&n tyon syddn.

Suuret kiitokset my6s koko ohjausalan yksikolle, erityisesti lehtori Sauli
Puukarille, yliopistonlehtori Leena Penttiselle ja muille opettajille ja jatko-opis-
kelijoille, jotka otitte minut osaksi arkeanne. Ohjausyksikossd vietetyt vuodet
avasivat minulle ennestddn varsin tuntematonta ohjauksen kenttda ja mahdolli-
suuksia. Jatko-opintoseminaarien keskustelut niin oman kuin muidenkin tutki-
musten ympadrilld toivat esiin tdrkeitd havaintoja eldmaéstd ja sen ulkopuolelta.
Tutkimuksestani teiltd saatu palaute on haastanut ja kehittdnyt, eli vienyt sita
eteenpdin.

Tyon etenemistéd on edistanyt valtavasti Suomen kulttuurirahaston vuoden
mittainen tutkija-apuraha sekd tohtorikoulutettavan tyosuhde Jyvaskyldan yli-
opiston opettajankoulutuslaitoksella. Tédysipdivdinen tutkimukseen panostami-
nen on ollut arvokas mahdollisuus, vaikka viimeistely jdikin Ruotsin puolelle
tehtdvéaksi. Samalla sain kerrytettyd kokemusta niin opiskelijoiden ohjaamisesta
kuin konferenssien jdrjestdmisestd, ja opettajakoulutuksen tyovuodet ovat luo-
neet pohjaa nykyiselle tyouralleni. Kiitos siis niin laitoksen silloiselle johdolle
tastda mahdollisuudesta.

Kiitos lehtori Aimo Naukkariselle ja professori emeritus Pentti Moilaselle,
jotka aikoinaan graduohjaajinani ruokkivat tatd tutkimuskipindn saanutta luo-
kanopettajaopiskelijaa, ja rohkaisivat hakeutumaan jatko-opintoihin. Kiitokset
Kai Kallakselle, jonka kotiryhmaéssa sain aloittaa luokanopettajaopintoni, ja joka



rohkaisi niin kriittiseen ajatteluun kuin niihin yhteispohjoismaisiin leirikouluihin.
Kiitos Elisa Heimovaaralle, joka kannusti minua opiskelijavaihtoon, useampaan-
kin kertaan. Kiitoksen ansaitsevat myos muut tyotoverit Jyvaskyldan yliopistolla
sekad tadlla Ruotsissa, kanssanne kdydyt arjen kohtaamiset ja keskustelut ovat tér-
keita.

Och jag vill tacka mina elever, som i slutet av processen tog sin tid, visade
intressen och médlade fina bilder som forslag till bokomslagen. Det blev Isabellas
bild den har gdngen, men jag fick mdnga fina bilder att vilja mellan. Som barn-
domsforskare dr det mycket viktigt for mig att kunna berdtta om den hér forsk-
ningen och dess resultat till ndgra som lever det livet jag forskar, och fa er respons.

Tdarkeimpdnd ovat aina ystdvat ja ldheiset. Néistd erityisesti vaimoni Hanna,
joka on tukenut minua koko prosessin ajan. Tunnit, joita aluksi vietimme yhdessa
jatko-opiskellen Jyviskyldssd, ja sittemmin opiskelu- ja tydtunnit uudessa koti-
maassamme Ruotsissa, ovat vihdoin kantaneet hedelmdd myds tdméan tyon
osalta. Sind ehdit tdnd aikana valmistua ladkariksi, nyt on minun vuoroni tohto-
roitua.

Taman tyon omistan esikoisellemme Almalle. Odotan jo nyt kaikkia niita
keskusteluja, joita kanssasi tulemme kdymaan.

Orebrossa 8.11.2020
Venla Luukkonen
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1 JOHDANTO

Lapselle koulu on paikka, jossa tdimd viettdd ison osan lapsuudestaan. Suomessa
lapsesta tulee oppilas seitsemdn vuoden idssd. Oppilaan roolissaan lapsi kdy kou-
lussa, oppii, kasvaa ja kehittyy. Oppilaan elamadssa tarkeitda henkiloitd ovat opet-
tajat, oppilaanohjaajat, avustajat ja muu koulun henkilokunta, seka tietysti toiset
oppilaat. Ndiden kanssa oppilas viettdd pdivittdin useita tunteja. Oppilaan huol-
tajat osallistuvat kuka enemman, kuka vahemmain koulunkdyntiin. Oppilas ei
siis ole koulutielldan yksin. Kouluun liittyvat kokemukset yhdistdvit suurta osaa
ihmisistd, eikd sen merkitystd oppilaan eldiméankulkuun voida sivuttaa.

Suomessa otettiin muutama vuosi sitten kdyttoon uusi opetussuunnitelma,
joka painottaa aiempaa enemmdn ilmidopetusta yli oppiainerajojen sekd oppi-
laan yksilollistd koulupolkua. Opetushallitus (2019a) nimedd uuden opetussuun-
nitelman keskeisiksi tavoitteiksi oppilaan aktiivisuuden vahvistamisen, opiske-
lun merkityksellisyyden lisddmisen ja onnistumisen kokemusten mahdollistami-
sen. Oppilaalta vaaditaan yhd enemman: kykya asettaa tavoitteita, ratkaista on-
gelmia sekd arvioida omaa oppimistaan. Opettajan tehtdvand on sekd opettaa
ettd ohjata oppilasta elinikdiseksi oppijaksi. (Opetushallitus 2019a)

Yksilollisen oppimisen ja kehittymisen periaate vaatii rinnalleen yksilollistad
ohjausta ja opettamista. Erilaiset ohjauspalvelut ovatkin osa 2000-lukua oli kyse
sitten kouluun tai mydhempiin eldménvaiheisiin liittyvastd ohjauksesta. Nykyih-
misen eldmédnpolku ei ole endd niin selked, jolloin oman polun 16ytdmiseen ja
kulkemiseen kaivataan monesti ulkopuolista tukea. Tarjolla on erilaisia ohjaus-
tyyppisid palveluita niin kouluun, téihin kuin vapaa-aikaankin, ja markkinoilla
on mahdollisuus ostaa valmennusta oikeanlaiseen ravintoon, liikkumiseen ja
jopa kokonaisiin elamé&ntapavalintoihin.

Oppimisen ja kehittymisen yksil6llisyys on haaste niin koululle ja sen hen-
kilokunnalle kuin oppilaalle itselleenkin. Oppilaalta vaaditaan enemmaén itseoh-
jautuvuutta, ja opettajalta uudenlaista ohjausosaamista. Uusi opetussuunnitelma
toi mukanaan myos laaja-alaisen osaamisen alueet, joihin kuuluu muun muassa
ajattelun ja oppimisen taidot. Opetussuunnitelman uudistuksessa on tdhditty
myo6s arviointimenetelmien monipuoleisuuteen. (Opetushallitus 2019a). Yksi
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tapa vastata ndihin haasteisiin on oppilaan henkilokohtaiset arviointi- ja kehitys-
keskustelut. Oppilaan, opettajan ja huoltajien vilinen keskustelu tarjoaa mahdol-
lisuuden tarkastella kerralla yhden oppilaan omaa opiskelua ja koulunkayntid, ja
taten tukea tamén yksilollistd kehittymistd. Lasnd ovat niin kodin kuin koulun
edustajat, sekd itse oppilas, joka saa keskustelussa mahdollisuuden ottaa osaa it-
seddn koskevaan pddtoksentekoon. Usein hektinen koulun arki ei anna monia ti-
laisuuksia vastaavan kokoonpanon yhteisille tapaamisille.

Oma ensikosketukseni oppilaiden kehityskeskusteluihin tapahtui vuonna
2009 Ruotsissa. Tein tdlloin puolen vuoden mittaisen tycharjoittelun apulaisopet-
tajana erddssd ruotsalaisessa yldkoulussa. Ruotsin mallin mukaiset pakolliset ke-
hityskeskustelut kdytiin koulussa kevdan aikana, ja pddsin seuraamaan nditd ai-
tiopaikalta. Keskustelussa oppilas keskusteli luokanvalvojansa ja huoltajiensa
kanssa koulunkdynnistddn ja eldamaéstdan, ja télle tehtiin keskustelun aikana hen-
kilokohtainen kehittymissuunnitelma tavoitteineen. Puolivuotisen harjoittelun
aikana kerdsin samalla aineistoa pro gradu -tutkielmaani, joka kasitteli kyseisen
koulun omaa ohjauskulttuuria. Kehityskeskustelut olivat yksi osa luokanvalvo-
jaa vastaavan mentoropettajan antamaa ohjausta, mentor-tuntien ja muun toi-
minnan rinnalla. (Luukkonen 2010.)

Ruotsin kokemuksen pohjalta kiinnostuin kehityskeskusteluista, ja palat-
tuani Suomeen suunnittelin jo jatkotutkimusta. Tilanteena kehityskeskustelu on
varsin herkullinen: kyseessd on oppilaan, opettajan ja huoltajan vilinen keskus-
telu, ja minua kiinnosti erityisesti se, miten tdllainen kokoonpano toimii ja mita
sen avulla voidaan saada aikaiseksi. Halusin pureutua syvemmadlle keskustelu-
jen toimivuuteen osana perusopetusta. Suunnitelman muotoutuessa eteenpdin
minulle tuli selviksi, ettd tarkastellakseni keskustelun toimivuutta, on minun
kadnnyttdava keskustelun padhenkilon, oppilaan puoleen.

Kertoessani tutkivani oppilaiden arviointi- ja kehityskeskusteluja on moni
reagoinut termiin kehityskeskustelu: ”Joko niitd on koulussa?” Tdamaén jdlkeen seu-
raa hetken valitus tyopaikan kehityskeskustelusta: kun pomo ei kuunnellut,
vaikka yritin kertoa, kun ei itse saanut sanotuksi, ja kun ne eivit toimi. Koko ka-
site vaikuttaa ldhes kirosanalta, mika ei varmaan ole keskustelun kehittdjien tar-
koitus. Tutkimuksen edetessd huomasin my6s oppilaiden kokemusten olevan
osin samanlaisia: aikuiset eivadt kuuntele tai vilita oppilaan ndkemyksista. Tutki-
musaineiston joukosta 16ytyi kuitenkin my6s onnistuneita esimerkkejd keskuste-
luista, joissa oppilas tunsi olevansa osa keskustelua ja hdntad koskevaa padtoksen-
tekoa. Osin tutkimuksen tavoitteena onkin ollut toimivan keskustelumallin etsi-
minen ja kehittdminen. Samalla olen esittanyt kysymyksid keskustelujen tarkoi-
tuksesta ja sitd myotd myos niiden tarpeellisuudesta. Suomessa keskustelut eivit
ole pakollisia kuten Ruotsissa, ja onkin kiinnostavaa pohtia, miksi niitd halutaan
olevan.

Tutkimuksen aloittamisen jdlkeen olen pddssyt tutustumaan arviointi- ja
kehityskeskusteluihin Suomen olosuhteissa, mutta myds Ruotsissa. Tutkimuk-
sen viimeistelyvaiheessa oma eldmaéntilanteeni vei minut takaisin Ruotsiin, jossa
olen toiminut luokanopettajana vuodesta 2015 ldhtien. Ndin ollen olen padssyt
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kokemaan “ruotsalaisen mallin” kehityskeskustelut osana omaa opettajan tyo-
tani. Tutkimuksesta on tullut yha henkilokohtaisempi sen koskettaessa konkreet-
tisesti arkity6tdni, ja ndin ollen vertailu Suomen ja Ruotsin mallin valilld on tun-
tunut luontevalta ratkaisulta. Opiskelu- ja tyohistoriani kautta olen pddssyt tu-
tustumaan molempien maiden koulutusjdrjestelmé&an aitiopaikalta.

Tamdn tutkimuksen keskitssda on oppilas ja tamdn kokemus arviointi- ja
kehityskeskustelusta. Aiemmissa tutkimuksissa niin Suomessa kuin ulkomailla
on kiinnitetty huomiota siihen, ettei oppilas ole kovinkaan aktiivinen osallistuja.
Samalla oppilas on ollut aliedustettuna aihetta késittelevissd tutkimuksissa.
Nayttaakin siltd, ettd padhenkilo on jadnyt sivuosaan niin tutkimuksissa kuin
varsinaisissa keskusteluissakin. Kuitenkin kehityskeskustelun ideaalit korosta-
vat oppilaan omaa osallisuutta, ja ndin ollen tutkimukseen kaivataan keskuste-
lun padhenkilon ndkokulma. Ilman sitd ndkokulma aiheeseen jda varsin kapeaksi.

Alun perin halusin tutkia nimenomaan kehityskeskusteluita, silld se oli ka-
site, jolla olin oppinut tuntemaan kyseisen keskustelun Ruotsissa. Huomasin kui-
tenkin nopeasti, ettei utvecklingssamtal ollut saanut Suomesta samanlaista jalansi-
jaa ja ettd kasitettd piti laajentaa. Monet suomalaiset koulut puhuvat kehityskes-
kustelujen sijaan arviointikeskusteluista tai arviointi- ja kehityskeskusteluista.
Koulujen kotisivuilla ndméa maddritelldan valilla paallekkaisiksi ja rinnakkaisiksi
késitteiksi, ja sindnsad keskustelujen kokoonpano, oppilas - opettaja - huoltaja, on
sama. Késitteind arviointi ja kehitys eivit vastaa toisiaan, mutta tutkimuksen ja
etenkin aineistonkeruun kannalta ndiden molempien ottaminen mukaan oli pa-
kollista. Kdytan jatkossa késitettd arviointi- ja kehityskeskustelu tai pelkka “kes-
kustelu”, kun viittaan tutkimuksessa mukana olleisiin oppilaisiin ja ndiden kes-
kusteluihin.

Varsinainen tutkimusaihe maéadrittyi siis lopulta seuraavasti: perusopetuk-
sen oppilaiden kokemukset oppilaan henkilokohtaisesta arviointi- ja kehityskes-
kustelusta. Tarkastelen tutkimuksessa oppilaan kokemusta varsinaisesta keskus-
telutilanteesta, siitd miten tdmd kokee oman roolinsa sekd muiden osallistujien
roolin. Tutkimuksen johtoajatus on ollut selvittdd keskustelun merkitys oppi-
laalle itselleen. Samalla tutkimuksen tavoitteena on ollut 16ytdd onnistuneen kes-
kustelun elementit, ja luoda ndiden pohjalta onnistuneen kehityskeskustelun
malli.
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2 KATSAUS OPPILAAN ARVIOINTI- JA
KEHITYSKESKUSTELUUN

Alun perin tutkimukseni aiheena oli oppilaiden kokemukset ndiden henkilokoh-
taisesta kehityskeskustelusta, jossa keskustelijoina ovat oppilaan lisdksi opettaja
sekd huoltajat. Tutkimuskouluiksi valikoituivat koulut, joiden koulukohtaisessa
opetussuunnitelmassa mainittiin termi kehityskeskustelu. Kuitenkin jo tutki-
muksen alkuvaiheessa tormasin késitteiden kehityskeskustelu ja arviointikeskustelu
viliseen problematiikkaan. Nama esiintyivét eri koulujen opetussuunnitelmissa
yhdessd ja erikseen, ja ndiden lisdksi kasitteet vanhempainvartti ja kolmikantakes-
kustelu pyorivat tiiviisti mukana. Tutkimuskoulujen opettajien arkipuheessa vi-
lahtelivat niin arviointi- kuin kehityskeskustelu, samoin keskustelujen tukena
kaytetyissd dokumenteissa nimet vaihtelivat. Koulujen sisdlld kdydyssda pu-
heessa ei vilttamaittd ollut logiikkaa tai yhtendisyyttd, ja yksittdiset opettajatkin
kayttivat termejd sekaisin. Taméd kuvastaa osaltaan arviointi- ja kehityskeskuste-
lukulttuurin juurtumattomuutta suomalaiseen koulujdrjestelmédn, vaikka oppi-
laan, opettajan ja huoltajien viliset keskustelut ovat vakiintuneet osaksi perus-
opetusta 2000-luvulla. Késite jaa hamaéraksi kentan toimijoille, ja sitd myotd mah-
dollisesti my0s itse keskustelun tavoitteet ja tarkoitus ovat epéselvia.

Tutkimuksen kohteeksi rajautui lopulta oppilaan arviointi- ja kehityskeskus-
telu, jossa keskustelijoina ovat oppilas, opettaja ja huoltajat, ja jonka tavoitteena
on oppilaan kehittyminen. Tédssd luvussa tarkastelen ensin arviointi- ja kehitys-
keskustelua ilmiond sekd kuvailen keskustelun asemaa ja kehitystd osana suo-
malaista koulujdrjestelmédd. Tamén lisdksi tarkastelen aiheesta aiemmin tehtyja
tutkimuksia ja pohdin keskustelun tarkoitusta kodin ja koulun yhteisty6n, arvi-
oinnin sekd ohjauksen ndkokulmasta. Luvun lopuksi méérittelen tutkimuskysy-
myksen.
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2.1 Vanhempainvarteista arviointi- ja kehityskeskusteluihin

Arviointi- ja kehityskeskustelua tarkastellaan usein kodin ja koulun vélisen yh-
teistyon ndkokulmasta, ja erityisesti opettajan ja huoltajien vilisend yhteistyon
muotona. Kodin ja koulun yhteisty6 voidaan jakaa eri tasoihin, joista vaatimat-
tomin on yhteydenpito osapuolien valilld. Yhteistyostd voidaan puolestaan pu-
hua opettajien ja huoltajien tehdessa jotain yhdessd. Yhteistoiminnan tasolla ase-
tetaan yhteisid tavoitteita ja kdytetddn niitd tukevia toimintamuotoja. (Vuorinen
2000a, 20-22.) Perusopetuslaki kiteyttdd kodin ja koulun vdlisen yhteistytn seu-
raavasti: “Opetuksessa tulee olla yhteistyossd kotien kanssa.” (Perusopetuslaki,
1998/628, 38).

Viralliset ohjeistukset ja mddritelmét arviointi- ja kehityskeskustelulle Suo-
messa ovat yhd varsin suppeita. Vililld nditd kahta keskustelunimitystd kayte-
tddn synonyymeind, véliin erillisind. Opettajan, oppilaan ja huoltajien viliseen
keskusteluun on viitattu myos nimelld vanhempainvartti, kasvatuskeskustelu seka
kolmikantakeskustelu (ks. esim. Kurki-Hartikainen 2009). Nama eri nimitykset an-
tavat kukin hieman erilaisen mielikuvan keskustelun tarkoituksesta ja tavoit-
teista, vaikkakin mé&aritelméat ovat monessa paikoin yhtenevit.

Arviointi- ja kehityskeskustelut ovat vakiinnuttaneet paikkansa perusope-
tuksessa erityisesti 2000-luvulla. Vuorinen (2000b) tarkastelee ndiden kahden
eroa keskustelun aikaperspektiivistd kédsin: timdn mukaan arviointikeskustelun
painopiste on menneen arvioinnissa, kun taas kehityskeskustelussa tulisi painot-
tua tulevaisuuden ndkokulma. Vuorisen mukaan kehityskeskustelussa opettaja
on sitoutunut jatkuvaan keskusteluun oppilaan ja timdn huoltajien kanssa, ja
keskustelun tavoitteena on arvioida oppimisen etenemistd yhdessa sekd asettaa
yhteisid kehittymistavoitteita. Kehityskeskustelun on tarkoitus olla luonnollinen
ja sdannollinen vuoropuhelu osapuolien kesken sekd myonteinen tapa edistdd
nuoren kehittymistd. (Vuorinen 2000b, 7-9.)

Kehityskeskustelun paddhenkilo on oppilas, ja opettajan tehtdvana on kes-
kustelun ohjaaminen, johon vaaditaan opettajalta taitoa sekd ohjata keskustelua
ja olla samalla kuuntelijana. Kehityskeskustelu perustuu oppilaan mielekk&&seen
ja monipuoliseen kokemuspohjaan. Se on avointa keskustelua, moniulotteista,
ndkokulmia aukaisevaa ja jatkuu oppilaan edistymisend. Keskustelun tavoit-
teena on oppilaan sekd sosiaalinen ettd kognitiivinen kehitys, ja oppilaan tulee
olla mukana padtoksenteossa. Lapsen ajattelutapa tulisi ottaa huomioon keskus-
telussa kdytetyssd kielessd. (Tuisku 2000, 44, 46-50.)

Kehityskeskustelu nimend liitetddn koulumaailmaa useammin tyopaikoilla
kaytavaan esimiehen ja alaisen véliseen keskusteluun. Aarnikoivu (2008) kuvai-
lee tydpaikan kehityskeskustelua esimiehen tyokaluksi, jolla ”edistetdan henki-
16ston sitoutumista, kehittymistd ja parhaan mahdollisen suorituksen synty-
mistd”. Keskustelun tavoitteena on luoda onnistumiselle edellytyksid, mika on-
nistuu tulevaisuuteen suuntaamalla. Nykytilaa ja mennyttd tarkastellaan oppi-
misndkokulmasta. (Aarnikoivu 2008, 115.)
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Kouluun sijoittuvan kehityskeskustelun juuret sijaitsevat Ruotsissa, missa
kehityskeskustelun tuleminen osaksi koulua on ollut osittain samankaltainen
kuin Suomessakin. Seitsemdnkymmentdluvulla esiteltiin vanhempainvarttia
muistuttava “kvartssamtal”, joka puolestaan sai uuden nimen ja sitd myotd myos
muodon 90-luvulla. Ruotsissa kehityskeskustelut (ruots. utvecklingssamtal) ovat
olleet pakollisia perusopetuksen 1.-9. luokilla vuodesta 1994 saakka, ja vuodesta
2006 lahtien niihin on liittynyt myos jokaiselle oppilaalle laadittavan henkilkoh-
taisen kehittymissuunnitelman (ruots. inviduella utvecklingsplan, IUP) laatiminen
(ks. esim. Andreasson 2007, 8; Hofvendahl 2006, 5). Juuri keskustelujen velvoit-
tavuus antaa niille hyvin erilaisen ldhtokohdan suomalaiseen keskusteluun nih-
den. Kehityskeskustelulle on madaritelty tarkat ldhtokohdat ja tavoitteet laissa ja
opetussuunnitelmassa (ks. esim. Skollag 2010:800, 10 Kap. 12§, 13 §). Kehityskes-
kustelu onkin Ruotsin yleisin ns. institutionaalinen keskustelu, ja siihen osallis-
tuu vuosittain noin 5,5 miljoonaa ruotsalaista, opettajan, oppilaan tai huoltajan
roolissa. (Hofvendahl 2006, 3; Hofvendahl 2008, 148-149.) Se on my®s ainoa
Ruotsin laissa mééritelty kohtaaminen oppilaan, huoltajan ja opettajan valilla.
Tama tekee siitd erityisen merkittavan tapaamisen. (Pihlgren 2017.)

Ruotsissa kehityskeskustelu on kytketty tiiviisti oppilaan kokonaisarvioin-
tiin. Sen kdytannon toteutusta helpottaa muun muassa opettajien kokonaistyoai-
kajdrjestely sekd opettajien tyoskentely ryhming, jossa vastuuta yksittdisten op-
pilaiden ohjaamisesta jaetaan ryhman kesken. (Vuorinen 2000c, 83.) Kehityskes-
kustelussa oppilaan oppimistavoitteita katsotaan suhteessa opetussuunnitelman
maddrittelemiin tavoitteisiin, ja keskustelussa pohditaan minkéalaisia toimia ndi-
den saavuttamiseksi tulisi tehd&d. Keskustelun painopisteen tulisi olla tulevaisuu-
dessa, mutta my6s menneisyyttd ja nykyhetked tuodaan esille kehitysta arvioita-
essa. Yksittdinen keskustelu on osa keskustelujen jatkumoa, ja opettajan tehtava
on pitdd huolta, ettd kunnioitus ja luottamus sdilyvat osapuolien vililld. Keskus-
telujen aikana voidaan vaihtaa informaatiota puolin ja toisin ja opettajan taytyy
varmistaa, ettd jokainen osapuoli on ymmartanyt oman vastuunsa ja tehtavansa
oppilaan tukemisessa. Keskustelun onnistumisen kannalta kaikkien osapuolien
osallistuminen on tarkedd. (Skolverket 2013, 10-13.)

Taman tutkimusraportin kirjoittamisen ohella olen tyoskennellyt Ruotsissa
luokanopettajana, ja tiaten osallistunut useampaan ruotsalaisen koulun kehitys-
keskusteluun opettajan roolissa. Ruotsissa ei anneta arvosanoja tai todistuksia
ennen kuudetta luokkaa, jolloin etenkin alakoulun puolella kehityskeskustelun
merkitys oppilaan koulunkdynnin seuraamisessa korostuu. Oppilaan henkil6-
kohtaisen kehittymissuunnitelman pohjalta pyritddn asettamaan jokaiselle oppi-
laalle henkilokohtaisia oppimistavoitteita, jotka voivat liittyd suoraan oppiainei-
siin, tyoskentelytapoihin tai esimerkiksi sosiaalisiin kehittymistavoitteisiin.

Suomessa arviointi- ja kehityskeskustelun lahtokohdat ovat erilaiset, silld
se ei ole Ruotsin tapaan pakollinen keskustelu, eikd ndin ollen kédytossd kaikissa
kouluissa. Samalla virallisten tahojen ohjeistus keskustelua varten on paljon hei-
kompaa. Tamdn tutkimuksen aineistonkeruun aikana voimassa oleva opetus-
suunnitelma oli vuodelta 2004. Silloisessa Perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa (2004) korostetaan kodin ja koulun viélistd yhteistyotd: lapsen elama
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kietoutuu ndiden kahden paikan ympidrille, joka puolestaan edellyttdd kodin ja
koulun “vuorovaikutusta ja yhteisty6td oppilaan kokonaisvaltaisen terveen kas-
vun ja hyvan oppimisen tukemisessa.” Tatd yhteistyotd edistdd “huoltajien mah-
dollisuus osallistua koulun opetus- ja kasvatustyon suunnittelemiseen ja arvioin-
tiin yhdessd opettajan ja oppilaiden kanssa - -.” (POPS 2004, 22.) Ohjauksen jér-
jestdmisen alaluvussa mainitaan, ettd “huoltajalle tulee jarjestda tilaisuuksia neu-
votella oppilaan opiskeluun ja valintoihin liittyvistd kysymyksistd opettajan, op-
pilaanohjaajan, oppilaan ja huoltajan yhteisissd tapaamisissa.” (POPS 2004, 23.)
Oppilaan oikeudesta tédllaiseen tilaisuuteen ei opetussuunnitelmassa puhuta mi-
tadan.

Kehityskeskustelua kasitteend ei vuoden 2004 opetussuunnitelman perus-
teissa mainita lainkaan, ja arviointikeskustelukin késitteend vain kerran arviointia
koskevassa alaluvussa: ” Arviointipalautetta voidaan antaa vélitodistuksin, eri-
laisin tiedottein ja arviointikeskusteluissa tai muilla tavoin.” (POPS 2004, 263.)
Arvioinnin tehtdvand on ohjata ja kannustaa oppilaan opiskelua sekd kuvata mi-
ten hyvin tdimd on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvi-
oinnin tulisi auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva omasta oppimi-
sesta ja kehittymisestd ja samalla tukea timdn persoonallisuuden kasvua. (POPS
2004, 262.)

Tutkimusraportin kirjoittamisen aikana, vuonna 2014 ilmestynyt Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) tuo esille arvioinnin moni-
puoliset tavat sekd arvioinnin vuorovaikutuksellisuuden. Opettajan tehtdavana
on huolehtia, ettd oppilas saa oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta sekéa
tietoa edistymisestddn ja osaamisestaan. Niin ikddn yhteistyo kotien kanssa maa-
ritellddn osaksi hyvéad arviointikulttuuria, ja opettajan, oppilaan ja huoltajan yh-
teiset keskustelut ndhdaan keskindisen luottamuksen edistdjind ja valittavat tie-
toa oppilaan tilanteesta. (POPS 2014, 47.) Vuoden 2020 alussa julkaistussa ope-
tussuunnitelman arviointiluvun muutoksissa tuodaan niin ikddn esille oppimista
tukeva ja ohjaava palaute osana formatiivista arviointia. Arvioinnin toteuttami-
sessa yhteistyo ja osallisuus ndhd&an tarkeind tekijoing, ja oppilaan ja huoltajan
oikeus tietoon arvioinnin perusteista mainitaan. Arvioinnin monipuolisuus tuo-
daan esille, opettajan valitessa arviointimenetelmat tarkoituksenmukaisella ta-
valla. (Opetushallitus 2020.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet luovat ndin ollen arvopohjan
mahdollisille kehitys- ja arviointikeskusteluille, mutteivat Ruotsin tavoin vel-
voita sddnnollisesti pidettdavadan keskusteluun. Kisitteend arviointikeskustelu
mainitaan vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa vain opetusryhman tai
oppilaiden vilisissd arviointikeskusteluissa sekd kasitoiden 3-6 luokan arvioin-
nissa (POPS 2014, 49, 272), kehityskeskustelua ei mainita lainkaan. Sanapariin voi
sitd vastoin tormata kunta- ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa, ja osa kun-
nista on luonut ndihin liittyvid ohjeistuksia ja tdytettdvid lomakkeita (ks. esim.
Eteldpohjalainen perusopetuksen opetussuunnitelma 2016, Arvioinnin ABC
2019). Opetushallituksen julkaisemissa sdddoksissd ja ohjeissa puidaan arviointi-
keskustelua ”opettajan, oppilaan ja huoltajan kohtaamisena”. Vaikka sanasta ar-
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viointikeskustelu tulee helposti mielikuva menneisyyteen keskittyvastd, suori-
tuksia ruotivasta tilaisuudesta, on siind parhaimmillaan p&ddpaino vahvasti oppi-
laan ja tdmé&dn oppimista tukevassa yhteisessd tulevaisuudessa; arviointikeskus-
telu maaritelldankin tassa kehityskeskustelun synonyymiksi. (Koskinen-Sinisalo
& Tuomi 2014).

Opetushallituksen oppilaan- ja opinto-ohjauksen kehittdmishankkeen
2003-2007 pohjalta julkaistussa Luokanohjaajan kasikirjassa kehityskeskustelu
madritellddn tarkedksi kodin ja koulun viliseksi yhteistyomuodoksi. Oppilas on
keskustelussa padhenkild, ja siksi tdméan ldsndolo on keskustelun onnistumiselle
tarked. Opettaja ohjaa keskustelua, ja tdiman tulee kiinnittdd huomiota oppilaan
ja huoltajien kohtaamiseen. Keskustelussa kdydé&an lapi oppilaan koulunkdyntia
monelta eri kannalta, niin oppiaineiden kuin kouluviihtyvyyden ja kaverisuhtei-
den nidkokulmasta késin. Varsinaisen keskustelutilanteen lisdksi keskusteluun
kuuluu huolellinen valmistautuminen seka keskustelun jalkeinen seuranta. Kyse
ei ole vain yksittdisestd jutteluhetkestd, vaan keskustelun tulisi olla osa pidempaé
prosessia. (Haime, Huttunen, Kuikka, Pesonen & Suoja 2007, 17-18.)

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (KARVI) vuonna 2019 julkai-
seman raportin mukaan vain kymmenesosa opettajista kadytti huoltajan ja oppi-
laan kanssa kéytavéaa arviointikeskustelua osana arviointia usein tai aina, vajaa
viidesosa joskus, kun taas ldhes puolet opettajista ei kdyttanyt nditd lainkaan (At-
jonen ym. 2019, 113). Tdssd tulee ottaa huomioon, ettd KARVIn tutkimuksessa
mukana oli opettajia niin perusopetuksen kuin lukionkin puolelta, jolloin esimer-
kiksi aineenopettajat eivat valttamatta kdy arviointikeskusteluja kuin luokanval-
vojana ollessaan. Arviointikeskustelujen kdyttdminen vahenikin mitd vanhem-
maksi oppilas tuli (Atjonen ym. 2019, 113). Vaikka kehitys- ja arviointikeskuste-
luja kdyddan Suomen kouluissa yhd enemman, eivdt ndiméd Ruotsin tapaan luo
pakollista jatkumoa esikoulusta perusopetuksen loppuun saakka.

2.2 Aiempia tutkimuksia

Arviointi- ja kehityskeskusteluja on tutkittu Suomessa varsin vahan. Yksi syy ta-
hén lienee niiden vakiintumattomuus koulujdrjestelméssd, mutta myos tilaisuuk-
sien varsin henkilokohtainen luonne. Olemassa olevat tutkimukset ovat painot-
tuneet pddosin kartoittamaan opettajien ja huoltajien kokemuksia ja odotuksia
vdahemmadlle. Henkilokohtainen keskustelu on paikka, jonne ei ulkopuolista tut-
kijaa mielelld&dn oteta.

Vuonna 2000 ilmestyi ensimmadinen arviointi- ja kehityskeskusteluja kasit-
televd suomalainen artikkelipohjainen kirja Normaalikoulujen yhteistyoprojek-
tin pohjalta. Valde (2000) on kartoittanut kokemuksia kehityskeskustelukokei-
luista, ja pddosin naméd kokemukset olivat myonteisid lyhyenkin kokeilujakson
jilkeen. Keskustelua valmisteluineen pidettiin tyoldand, mutta hyvid kokemuk-
sia saatiin oppilaan edistymisen tukemisesta, luokanvalvojan tyon tukemisesta,
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ja keskustelut tuottivat entistd pohdiskellumpia valintoja tulevaisuuden suhteen.
(Valde 2000.)

Andonovin (2007) viitostutkimuksessa tarkasteltiin opettajan ja huoltajan
vuorovaikutusta alakoulun kehityskeskusteluissa. Andonov kerési aineistonsa
kahdelta alakoululta, ja kartoitti sekd opettajien ettd huoltajien kokemuksia kes-
kusteluista. Tamaén lisdksi tdma videoi kaksitoista keskustelua tarkastellen niissa
esiintyvdd vuorovaikutusta sekd keskustelun kehyksid. Andonov kiinnitti huo-
miota siihen, ettd vaikkei keskustelun teemaksi ollut erikseen ilmoitettu arvioin-
tia, keskustelu siirtyi usein tdhdn. Opettaja vei suurimman osan puheajasta, ja
oppilaan puhe oli suurimmaksi osaksi passiivista myontymistd. (Andonov 2007.)

Andonovin véitoskirjan lisdksi Suomessa on tehty kehityskeskusteluista
kaksi lisensiaatin tyotd. Hongisto (2002) tutki oman koulunsa kehityskeskustelu-
jen alkutaivalta rehtorintytnsd ohella. Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuk-
sena lukuvuonna 1999-2000, ja tutkimuksen puitteissa kehitettiin itsearvioinnin
vilineitd 7.-9. luokkalaisille seké otettiin kehityskeskustelu kadyttoon koko perus-
opetuksessa. Oppilaille ja huoltajille ldhetetyn kirjallisen kyselyn lisdksi tutkimus
koostui kahdestakymmenesta nauhoitetusta 5., 7., ja 8. luokkalaisten kehityskes-
kustelusta. Sekd huoltajat ettd oppilaat kokivat kehityskeskustelun myonteisend
toimintona, ja huoltajat pitivat mallia hyvand yhteistydmuotona ja kokivat saa-
neensa tietoja lapsestaan. Sen sijaan kaikki oppilaat eivit olleet tyytyvdisid kes-
kusteluilmapiiriin, vaikka olivatkin sitd mieltd, ettd opettaja johti keskustelua
myonteisesti ja oppilas huomioitiin hyvin keskustelun aikana. Opettajan puheen
osuus oli nauhoitetuissa keskusteluissa suuri. Ongelmaksi muodostui opiskelun
tavoitteiden liian yleiselld tasolla tapahtuva asettelu. Oppilaan itsearviointia tar-
kasteltiin enemmaén suoritteena ja todistuksen tavoin, ja etenkin vilttdvan kou-
lumenestyksen oppilaille tehty itsearviointi tuntui musertavalta. Maahanmuut-
tajaoppilaille, joita oli perdti viidesosa oppilaista, keskustelu tuotti valilld vai-
keuksia, mutta ndma kokivat keskustelun muita oppilaita ja huoltajia hyodylli-
semmaéksi. Hongisto korostaa, ettd tutkimuksen tekovaiheessa toiminta oli vield
varsin uutta koulussa, ja tarkoituksena olikin kehittdd kehityskeskustelua edel-
leen. (Hongisto 2002.)

Kurki-Hartikainen (2009) puolestaan tutki sekd opettajien ettd perheiden -
huoltajien ja oppilaiden - kokemuksia ndiden kolmen osapuolen vilisestd kes-
kustelusta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kadyttivat keskustelusta nimi-
tyksid vanhempainvartti, arviointikeskustelu ja kehityskeskustelu. Keskustelut
koettiin hyodylliseksi kodin ja koulun yhteistyémuodoksi, ja kaikki osapuolet
olivat niihin tyytyvdisid. Opettajat toivoivat huoltajien olevan aktiivisempia kes-
kustelussa, eivédtkd niinkddn lapsen aktiivista osallistumista. Tama toive liittyi
usein opettajan kasitykseen keskustelun tarkoituksesta: tiedonanto huoltajille.
Tutkimuksen perusteella keskustelun painotus on edelleen opettajassa ja keskus-
telu kdydaan koulun kielelld. (Kurki-Hartikainen 2009.)

Yldkoulun puolella Virtanen ja Onnismaa (2003) ovat tarkastelleet kehitys-
keskustelua kodin ja koulun yhteistyomuotona. Tutkimuksessa keréttiin sekd
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opettajien ettd perheiden kokemuksia 7. luokilla ensi kertaa jdrjestetyista kehitys-
keskustelumallia hyvéng, ja sille toivottiin jatkoa. (Virtanen & Onnismaa 2003.)

Esikoulun kehityskeskusteluja ja ns. vanhempaintapaamisia ovat tutkineet
mm. Alasuutari ja Markstrom (2011) sekd Seikkula (1997). Alasuutarin ja Mark-
stromin yhteistutkimuksessa namaé vertailivat suomalaisen ja ruotsalaisen esi-
koulun keskusteluja, ja sitd, miten lasta arvioidaan ndissd keskusteluissa. Lapsi
ei kuitenkaan ollut suurimmaksi osaksi ldsnd keskusteluissa. (Alasuutari &
Markstrom 2011). Seikkulan (1997) tutkimuksessa puolestaan lapsi oli keskuste-
lussa osana: Seikkula kiinnitti huomiota siihen, kuinka keskusteluissa ”lapsen
ddni” tuli esille didin kautta ja kuinka opettaja puolestaan edusti molempien ”ai-
kuisten d@antd”. (Seikkula 1997.)

Arvioinnin ndkokulmasta arviointikeskustelua alakoulun puolella on tar-
kastellut muun muassa Elina Térma (2011), joka tutki vaditostutkimuksessaan laa-
jemmin oppilaan kasvua tukevan arvioinnin kehittamistd omassa opettajantyds-
sddn. Tormd kuvailee keskustelua arvioinnin syddmeksi: “Kun keskustelu, it-
searviointi ja yhdessd toiden katsominen tapahtuvat kiitoksen, kannustuksen ja
hyviksynnédn ilmapiirissd, saadaan ndin tukea omalle toiminnalle ja my6s koke-
mus “hyvastd mielestd”. Hyva mieli on yhteydessa itsetuntoon, identiteettiin ja
pohja seké lapsen, huoltajan ettd opettajan voimaantumiselle. Onnistunut vuoro-
vaikutus keskustelutilanteessa voi saada parhaimmillaan aikaan sellaisen ”voi-
maantumisen kehdn”, jossa kaikki osapuolet saavat voimia oman tehtdvansa to-
teuttamiseen ja tdtd kautta omaan kasvuunsa.” (Térma 2011, 234.)

Ruotsissa tutkimuksia 16ytyy hieman enemmén, mutta sielldkddn ei autent-
tisia keskustelutilanteita ole tutkittu paljoa. Tutkimusten painopiste on ollut kes-
kustelunanalyysissd ja kokemusten kartoittamisessa, mutta eri osapuolten néke-
myksid on tarkasteltu myts syvemmin. Adelswérd, Evaldsson ja Reimers (1997)
tutkivat 90-luvun alkupuolella niin sanottua kvartsamtal - keskustelua, joka oli
Ruotsissa kehityskeskustelua edeltdvda muoto. Tutkimusaineisto koostui kuudes-
takymmenestd (60) nauhoitetusta keskustelusta, joissa oppilas oli mukana neljas-
sakymmenessdkuudessa (46). Myos tédssd tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota
opettajan puheen paljouteen suhteessa oppilaan ja huoltajien puheeseen. Opet-
taja dominoi puheenaiheita, kertoi mistd puhutaan ja milloin on puhuttu riitta-
vésti. Huoltajat puhuivat ldhinnd kodista ja sosiaalisista suhteista, ja oppilas 14-
hinnd sosiaalisista suhteistaan. (Adelswérd, Evaldsson & Reimers, 1997.)

Johan Hofvendahl (2006) tutki kehityskeskustelun keskustelustrategioita ja
etenkin sitd, miten ongelmia tuodaan keskustelussa esille. Aineistona Hof-
vendahlilla oli Adelswérdin ym. (1997) tutkimuksen aikana kerityt nauhoitukset,
joita tamaé tdydensi kolmellakymmenelldviidelld (35) nauhoitetulla kehityskes-
kustelulla. Keskustelut alkoivat rutiininomaisesti, ja oppilaan hermostuneisuus
ndytteli niissd suurta roolia. Alun jdlkeen keskustelut painottuivat usein ongel-
mien kisittelyyn. Oppilaalle ja huoltajille tarjottiin keskustelun loppuessa mah-
dollisuutta omien asioiden esille nostamiseen, mutta ndma tarttuivat tilaisuuteen
harvoin, mikd saattoi johtua myos opettajan kysymyksenasettelusta. (Hof-

vendahl 2006.)
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My6s Gunilla Granath (2008) kiinnitti tutkimuksessaan huomiota opettajan
kontrolloimaan keskusteluun. Granath kasittdd keskustelun pehmednd vallan-
kayttond, jossa koulu kontrolloi oppilasta; vaikka keskustelun kuuluisi olla op-
pilasldhtoinen, ei oppilaalla ole todellisuudessa paljoa vapautta. Granath kiin-
nitti huomiota siihen, ettd keskusteluissa keskityttiin usein sithen mika ei ole hy-
vin, sen sijaan ettd olisi kéasitelty kehityskeskustelun ldhtokohtien mukaisesti op-
pilaan vahvuuksia ja suuntauduttu tulevaisuuteen. (Granath 2008.)

Oppilaan ndkdkulmaa kehityskeskusteluihin ovat tuoneet esille Ann-Marie
Markstrom (2013) sekd Lindh ja Lindh-Munther (2005). Markstrom haastatteli 12-
ja 13-vuotiaita lapsia ndiden ndkdkulmista kodin ja koulun viliseen suhteeseen,
missd kehityskeskustelu nousi my®0s esille kodin ja koulun vuorovaikutuksessa.
Markstrom tarkasteli lasten kokemuksia suhteessa vallankdyttoon, ja 16ysi nelja
eri kehystd: 1) asymmetrinen, vertikaalinen, ”pitdkda erilladan -suhde” kodin ja
koulun vililld, 2) asymmetrinen, vertikaalinen, ”pitdkda erillddn -suhde” lapsen
ja aikuisten vililld, 3) asymmetrinen, vertikaalinen “pitdkdd erilldan -suhde”
suhteessa lapsen autonomiaan, sekd 4) symmetrinen, horisontaalinen suhde
kaikkien osapuolien vililld. Kehityskeskustelut nousivat oppilaiden kokemuk-
sissa esille muun muassa esimerkkind niin sanotusta aikuiset vastaan lapset ti-
lanteesta, jossa lapsi tuntee aikuisten lyottaytyvan yhteen hantd vastaan. (Mark-
strom 2013a, 49-52.)

Lindh ja Lindh-Munther (2005) puolestaan tutkivat kehityskeskusteluja op-
pilaan ndkdkulmasta kdsin tutkimusaineiston koostuessa 25 videoidusta kehitys-
keskustelusta sekd kaikkien kolmen osapuolen haastatteluista. Kuudesluokkalai-
set kuvailivat keskustelua tilanteeksi, jonka pohjalta he saavat tietdd “mita pitaa
parantaa” ja “vanhemmat saavat tietoa”. Tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota
siihen, ettei oppilaalla ollut kontrollia keskustelussa késiteltavistd aiheista. Tds-
sakin tapauksessa kehityskeskustelu painottui arviointiin, mitd tutkijat pitivét
niin sanotun arviointikulttuurin painolastina. (Lindh & Lindh-Munther 2005.)

My0s tanskalainen tutkija Hanne Knudsen (2010) kiinnitti huomiota oppi-
laan rooliin tutkimuksessaan. Oppilas on - vililld my6s tahtomattaan - keskus-
telun keskiossd, vaikka tama olisikin hiljaa. Tanskalaiskoulun koulu-koti - kes-
kusteluissa (tansk. skole-hjem samtal) opettaja esiintyi asiantuntijan asemassa,
hinné passiivisen kuuntelijan rooliin. Knudsen kutsuu keskustelutilannetta “mo-
nologiseksi yhteistyoksi”, jossa opettaja ohjaa rutiinindytelmédd. (Knudsen 2010.)

Oppilaan passiivisuus vastaavissa kodin ja koulun vilisissd keskusteluissa
on noussut esille myds Pohjoismaiden ulkopuolella. Australialaiset Baker ja
Keogh (1995) vertasivat keskusteluja hammaslddkarikayntiin: oppilas oli keskus-
teluissa usein sivussa seisoja, kuuleva yleiso, ja keskustelun “koti” liittyi aina jol-
lain tapaa koulunkdyntiin. (Baker & Keogh, 1995.) Brittildisid koti-koulu keskus-
teluja (engl. home-school interviews) tutkineet MacLure ja Walker (2000, my6s Wal-
ker 1998, 2002) pitivat keskusteluja niin ikddn diagnostisina, jossa opettajan teh-
tavand on ladkdrin tavoin esittdd diagnoosi, huoltajien ja oppilaan osallistuessa
lahinnd passiivisina kuulijoina ja minimivastauksin. Huoltajien vastaukset oppi-
laille osoitettuihin kysymyksiin olivat niin ikddn tavallisia, eikd oppilaan t&dysi
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hiljaisuus keskusteluissa ollut harvinaista; usein oppilas puuttuikin keskuste-
lusta, vaikka oli fyysisesti lasnd. (MacLure & Walker, 2000; Walker, 1998, 2002.)

Oppilaan rooliin ja tamén aktiivisempaa osallistumista on pyritty lisimddan
niin sanotuissa oppilasjohtoisissa keskusteluissa. Countryman ja Schroeder (2002)
tutkivat ja kehittivat 90-luvulla oppilasjohtoista huoltaja - opettaja keskustelua
(engl. parent-teacher conference) yhdysvaltalaisessa koulussa. Kokeilun tavoitteena
oli saada oppilaat vaikuttamaan suoraan omaan arviointiinsa. Ennen kokeilua
keskustelut olivat opettajan ja huoltajan vilisid tilaisuuksia, joissa opettaja ku-
vaili oppilaan koulumenestystd. Kokeilussa oppilas sai tehtdviakseen valmistella
esityksen, jossa esitteli omaa koulutyoskentelydan opettajalle ja huoltajille. Huol-
tajat kokivat saavansa aidomman kuvan oppilaasta, kuin aiemmin opettajan ja
huoltajan vélisissd keskusteluissa. Vaikka kaikki oppilaat eivit konferenssista pi-
taneet tilanteen jannittdvyyden vuoksi, useimmat kokivat tilanteen p&ddosin
myonteisend, ja kertoivat huoltajien kuuntelevan heitd aiempaa paremmin. Kes-
kusteluun tyytymattomat esittivat tyytymattomyytensd syyksi valmiin késikir-
joituksen, jonka pohjalta heiddn piti keskustelu pitdd. Myos tutkijat kiinnittivat
huomiota valmiiseen kasikirjoitukseen, ja tarkoituksena on jatkaa kehitystyota
mallin parissa. (Countryman & Schroeder 2002.)

Ruotsissa vastaavaa oppilasjohtoista kehityskeskustelua on tutkinut kuu-
dennella luokalla muun muassa Tholander (2009) ja yleisemmin Pihlgren (2013).
Tholanderin tutkimuksen tuloksissa oppilas otti keskustelun ohjaajan roolin, ai-
nakin ndenndisesti. Tutkimuksen perusteella opettaja kuitenkin edelleen kontrol-
loi, mistd ja miten paljon keskustelussa puhuttiin. Keskustelujen valmistelun tu-
eksi annettu lomakepohja ohjasi keskusteluja, ja teki niistd toistensa kaltaisia.
Keskustelujen ilmapiiri oli aiempaa avoimempi ja oppilaat olivat niissd néky-
vampid. Oppilaiden puhe keskustelussa lisddntyi, pddosin huoltajien puheen
kustannuksella. Opettajalla nédytti edelleen olevan eniten puhuttavaa keskuste-
luissa. (Tholander 2009.) Pihlgren (2013) haastatteli ryhméahaastatteluissa niin op-
pilaita, opettajia, huoltajia kuin koulun johtajia. Tutkimuksessa oppilasjohtoiset
keskustelut ndyttivat johtavan siihen, ettd oppilas ymmarsi, pystyi kuvailemaan
ja tekemddn perusteltuja paatoksid omaa kehitystdan koskien. Samalla oppilaasta
tuli aktiivisempi, ja opettaja ja huoltajat vaikuttivat yhteistyokykyisemmilta.
(Pihlgren 2013)

Oppilaan rooli ja aktiivisuus keskusteluissa on noussut esiin monessa tut-
kimuksessa. Keskustelut ndyttavat olevan kulttuurista riippumatta hyvin opet-
tajakeskeisid, ja ne kdydaan ldhes poikkeuksetta koulun ndkokulmasta ja koulun
kielelld. Oppilaiden ndkdkulmasta tehtyjd tutkimuksia on vdhemman, eikd kes-
kustelun merkityksestd niiden padhenkildlle tiedetd paljoa. Oppilaan puuttuva
ddani on juuri se nakdkulma, jonka pyrin tavoittamaan tédssa tutkimuksessa.
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2.3 Arviointi- ja kehityskeskustelut ohjauksen niakokulmasta

”Kasitys kehityskeskusteluista oppilaanohjauksen vilineend laajeni kehittamistyon
aikana kasitykseen kehityskeskustelusta kodin ja koulun yhteistydmuotona.” (Virta-
nen & Onnismaa 2003, 356.)

Ylld oleva lainaus on Ypéjdan yldkoululla toteutetun kehittdmistyon pohjalta teh-
dystd tutkimuksesta. Tutkimuksessaan Virtanen ja Onnismaa (2003) ovat ldhes-
tyneet kehityskeskustelua ohjauksen nikokulmasta, mutta liittineet sen vahvasti
myos kodin ja koulun viliseen yhteistyohon. Aiempien tutkimusten perusteella
arviointi- ja kehityskeskustelua koskeva tutkimus on kuitenkin keskittynyt jal-
kimmadiseen, kodin ja koulun yhteistyon ndkokulmaan, ohjauksen nakdkulman
jaddessd hyvin vahdlle. Vaikka ohjausndkokulma ei poissulje koulun ja kodin yh-
teistyotd, ndyttdisi kdsitys kehityskeskustelusta oppilaanohjauksen vélineend
jadvdn taka-alalle.

Oppilaanohjaus on maddritelty valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
kaikkien opettajien tehtdvaksi. Perusopetuksen alaluokilla padvastuu on luokan-
opettajalla yhdessd muiden opettajien kanssa, ja yldkoulun puolella oppilaanoh-
jauksen ollessa itsendinen oppiaineensa siirtyy pddvastuu oppilaanohjaajalle.
Oppilaanohjauksen tehtdavana edistdd oppilaan kasvua ja kehitystd sekd tukea
oppilasta muuttuvissa eldmantilanteissa, opintojen nivelvaiheissa sekd tyouran
siirtymissd. (POPS 2014, 150-151, 277-278, 442-445.)

Vuorinen (2000c) késittaa kehityskeskustelun nimenomaan kodin ja koulun
kanssa yhteistytossd tapahtuvan ohjauksen vélineend. Ohjauksen tavoitteena on
ohjattavan valtaistuminen (engl. empowerment), ja koulun tehtdva on saada erityi-
sesti sisdisesti heikkoa voimantunnetta (powerless) tuntevat oppilaat valtaistu-
maan. Kehityskeskustelu on koulun nidkokulmasta oppimisen ja elaman aktii-
vista kehittamistd yhteistydssd oppilaan ja tdimén ldhipiirin kanssa. Vaikka Vuo-
rinen késittelee kehityskeskustelua 1dhinnd oppilaanohjaajan keskusteluna, ni-
mittdd timad nimenomaan opinto-ohjaajat muutosagenteiksi, jotta timan kaltai-
nen ohjauksellinen ndkdkulma saataisiin mukaan koko koulun toimintaan. (Vuo-
rinen 2000c, 80-85.) Alakoulun puolella ohjausvastuu on usein luokanopettajan,
ja yldkoulun puolella kehityskeskusteluista vastaa vilillda luokanvalvoja oppi-
laanohjaajan sijaan.

Arviointi- ja kehityskeskustelut saattavat olla monelle oppilaalle ensimmadi-
nen kosketus opettajan (ohjaajan) kanssa kdaytyyn henkilokohtaiseen ohjauskes-
kusteluun. Oppilaan, opettajan ja huoltajan viliset keskustelut ovat yksi esi-
merkki oppilaan saamasta henkilokohtaisesta ohjauksesta, unohtamatta muita
opettajan ja oppilaan kahden vélisid keskusteluja. Perusopetuslaki velvoittaa
koulut ohjaukseen varsin yksiselitteisesti: “Oppilaalle tulee antaa oppilaanoh-
jausta.” (Perusopetuslaki 1998/628, 11§). “Opetukseen osallistuvalla on tyopai-
vind oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta
sekd riittdvdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessd.”
(Perusopetuslaki 2010/ 642, 308).
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Ohjaus on tieteenalana monialainen, ja useimmat ohjauksen ldhestymista-
vat voidaan johtaa johonkin neljastd pddteoreettisesta lahestymistavasta: psyko-
analyyttinen, behavioristinen, kognitiivinen ja humanistinen teoria. Nama ldhes-
tymistavat saattavat olla lahtokohdiltaan hyvinkin erilaisia, mutta niistd on 16y-
dettdvissd my0s yhteisid piirteita:

1. Asiakasta tuetaan ohjaussuhteessa, joka perustuu vilittamiselle, luotta-

mukselle ja toivolle.

2. Tarvittaessa asiakkaalle tarjotaan relevanttia ja oikeaa tietoa.

3. Asiakasta autetaan luomaan ja selkiyttamé&an omia henkilokohtaisia ta-

voitteita ja tulevaisuuksia.

4. Asiakasta autetaan myos tunnistamaan oma potentiaalinsa seké rajansa.

5. Asiakasta autetaan rakentamaan vaihtoehtoja valinnoille ja suunnitel-

mille sekd toteuttamaan nditd, autetaan esteiden ylittdmisessd, jotta

ndmad voisivat saavuttaa tavoitteitaan. (Peavy 1998, 19-20.)
Ohjaus on tilan, ajan, huomion ja kunnioituksen antamista auttamistilanteessa
olevalle ihmiselle. Se on tukea ja rinnalla kulkemista, ja samalla moderni tapa
tehdéd arviointia. Ohjaus on ldhtokohdiltaan ldhes aina humanistista, ja ohjauksen
eettiset periaatteet sitovat tyoskentelemddn ohjattavan parhaaksi. (Pasanen 2000,
123-125.) Vehvildinen (1999) erottaa viitoskirjassaan suomalaisen kasitteen oh-
jaus angloamerikkalaisesta kasitteestd counselling: jalkimmadinen kasittdd ohjausta
annettavan ohjattavalle ongelmatilanteissa, kun taas suomalainen ohjaus on op-
pimisen ja kasvun metodi (Vehvildinen 1999, 4).

Ohjauksen voidaan katsoa kattavan eri osa-alueita, jotka Van Esbroeck
(2008) jakaa kolmeen: uraohjaus (vocational/career guidance) eli koulutusta ja tyon-
tekoa koskeva tukeminen; henkilokohtainen ohjaus (personal guidance) eli yksilol-
lisen ja sosiaalisen kehittymisen ja hyvinvoinnin tukeminen sekd; oppijan ohjaa-
minen (learner support) eli oppimisprosessin ja siihen liittyvien metataitojen seka
asenteen ja motivaation tukeminen. (Van Esbroeck 2008, 36-37; ks. my6s Rogers
1989/1958, 108-109.) Arviointi- ja kehityskeskustelu koskettaa néitd kaikkia kol-
mea osa-aluetta, joista uraohjauksen osuus korostuu perusopetuksen paittovai-
heessa muiden osa-alueiden ollessa vahvasti mukana heti perusopetuksen en-
simmadiseltd luokalta ldhtien. Peavy (1998) korostaa, ettei ohjausta tulisi jakaa
vastaaviin, institutionaalisista ldhtokohdista luotuihin kategorioihin, vaan ohjat-
tava tulee aina ohjaustilanteeseen kokonaisena persoonana, koko eldménsa kera
(Peavy 1998, 255-256.) Pohjoismaissa ohjausalaa on kehitetty hieman eri suuntiin,
mutta yhteistd on kuitenkin Rogersin asiakasldhtdinen ldhestymistapa, joka yh-
distyy usein Peavyn konstruktiiviseen ldhestymistapaan. Taustalla on kasitys
elinikdisestd oppimisesta ja ndin ollen my®s elinikdisestd ohjauksesta, joka alkaa
koulusta ja jatkuu ldpi koko eldmén. Yksiloiden odotetaan seuraavan omia pol-
kujaan niin oppimisessa kuin urakehityksessékin, ja tdhan he tarvitsevat apua
ohjauksen muodossa. (Plant 2003, 87-88.)

Vahamottonen (1998) kasittdd ohjauskeskustelun osapuolten vilisend neu-
votteluna, jossa osapuolet kukin tuovat mukanaan omat neuvotteluteemansa ja
asiantuntijuutensa. Ohjaajan asiantuntijuus on ohjausprosessin tuntemisessa, oh-
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jattava puolestaan on oman eldménsa asiantuntija. Neuvottelussa vaihdetaan aja-
tuksia ja ideoita, ja tuodaan esille kunkin osapuolen omia ndkokulmia. Prosessin
tavoitteena on yhteinen sopimus ohjattavan tavoitteista ja toimista. (Vahamotto-
nen 1998, 35-36.) Vuorinen médéritteleekin kehityskeskustelun aidoksi ja luonnol-
liseksi vuoropuheluksi, jossa osapuolet antavat ja saavat informaatiota ja samalla
esittdvat omia ndkemyksiddan. Aidossa keskustelussa opettajan rooli kaiken tie-
don ldhteend muuttuu ja oppilaasta tulee keskustelun painopiste. Opettaja on
keskustelussa opetuksen asiantuntija, huoltajat vanhemmuuden ja oppilas oman
oppimisensa. (Vuorinen 2000c, 82.) KARVIn arviointiraportissa visioidaan niin
ikddn ohjauksellinen ldhtokohta arvioinnille: “Oppimisen ja osaamisen arvioin-
nin tulee olla valittdmistd, tarttumista ja kannustamista, sen tulee ndyttdd suunta,
ja sen tulee rakentaa itseluottamusta.” (Atjonen ym. 2019, 216.)

Vehvildinen (2001) kuvailee ohjausta kohtaamiseksi, jossa on sekd pedago-
giikan, kontrollin ettd arvioinnin elementtejd (Vehvildinen 2001, 232). Ohjaajan
tarkein suhde on aina suhde ohjattavaan, mutta ohjaussuhteeseen liittyy aina
muitakin tahoja. Koulun ohjauskeskusteluissa mukaan tulevat huoltajat, kollegat
sekd instituutio. Ohjauksen ammattietiikka korostaa ohjattavan autonomiaa ja
sen kunnioittamista, mutta erityisesti alaikdisten kanssa toimittaessa ohjattavan
itsemddradamisoikeus on usein pulmallista. Ohjaukseen kuuluu myos vapaaeh-
toisuuden vaatimus, mutta koulussa ohjaukseen osallistuminen on usein sda-
detty lailla. Oikeus p&attdad omista valinnoistaan edellyttda ohjattavalta myos ky-
kyd itsendiseen harkintaan, mutta missd vaiheessa alaikdinen on valmis tdhdn?
Samalla ohjaaja painottelee autonomian kunnioittamisen sekd kasvatusvastuun
vaatimusten vélilld. Ohjaaja ei voi myo6skddn ohittaa huoltajien oikeutta kasvat-
tajana. (Valtanen 1999, 86-88.)

Kehityskeskustelun suhdetta koulun vaatimuksiin instituutiona on poh-
dittu paljon Ruotsissa. Granath (2008) pitdd keskustelua koulun tapana kontrol-
loida “pehmedsti” oppilasta, jolla ei todellisuudessa ole niin paljon vapauksia
kuin keskustelun ldhtokohdat antavat ymmartada. (Granath 2008, 77.) Kehityskes-
kustelu voidaankin mddritelld niin sanotuksi institutionaaliseksi henkilokoh-
taiseksi keskusteluksi. Keskustelun ldhtokohdat ovat osin ongelmalliset, silld ky-
seessd on oppilaan ndkokulmasta velvollisuuskeskustelu, johon on pakko osal-
listua. Samalla oppilas on keskustelussa kaksoisroolissa, sekd oppilaana ettd lap-
sena. Oppilas ei aina halua, ettd namad roolit sekoittuvat tai kohtaavat. Samoin
opettaja on velvollinen niin oppilaalle, huoltajille kuin my®os koululle ja sen vaa-
timuksille. (ks. esim. Adelswird, Evaldsson & Reimers 1997, 15-16.)

Ohjaustilannetta voidaan tarkastella ohjaajajohtoisuuden vs. itseohjautu-
vuuden ndkokulmasta. Ohjauskeskusteluissa itseohjautuvuus toteutuu harvoin
ddrimuodossaan, vaan ohjattavan oletetaan tarvitsevan apua, eikd tdma valtta-
mittd osaa hakeutua itse automaattisesti ohjauksen piiriin. Ohjaustilanteesta
muodostuu usein ohjaajajohtoinen, silli molemmat osapuolet olettavat ohjaajan
tietdvdn mitd ja miten ohjauskeskustelussa tulee kisitelld. Opiskelijaldhtoisyys ei
useinkaan toteudu ohjaustilanteiden hallintaan saakka, vaan ohjaajan tehtdavana
on viedd keskustelua eteenpdin. (Vehvildinen 2001, 55-58, 238.)
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Ohjausasiantuntijuus on raja-asiantuntijuudeksi: ohjaukseen kuuluu rajo-
jen tunnistaminen ja niiden nékyvéaksi tekeminen ohjaussuhteessa, mutta samalla
ohjaaja joutuu myos kyseenalaistamaan instituution asettamia rajoja. Ohjauksen
eettiset kysymykset tiivistyvat ihmisten vélisissd suhteissa ja rajapinnoissa, ja jos-
kus namaé aiheuttavat kriittisid tilanteita tai dilemmoita. Raja-asiantuntijana oh-
jaajan tdytyy oppia tunnistamaan ja tarvittaessa muuttamaan nditd rajoja. (On-
nismaa 2000, 302-303; Onnismaa 2003, 111.)

Vehvildinen (2001) pitdd ongelmana, ettei ohjausalan tutkimuksessa tutkita
niinkddn paljon toteutuvia kdytantdjd ja ohjaustilanteiden sosiaalista rakentu-
mista, vaan ohjaustutkimuksessa kisitellddn ensisijaisesti ihanteita (Vehvildinen
2001, 231). Ohjausalan tutkimukset koulumaailmasta painottuvat oppilaanohjaa-
jan antamaan ohjaukseen sekd oppilaanohjaajan ja oppilaan/opiskelijan vélisiin
ohjauskeskusteluihin.

Lukion ohjauskeskusteluja ovat tutkineet mm. Pekkari (2006) ja Juutilainen
(2003) ja Juutilaisen (2003) tutkimuksessa selvitettiin lukion opinto-ohjauskes-
kustelun rakentumista prosessina sekd ohjauksen sukupuolisidonnaisuutta. Lu-
kion keskustelut painottuivat uraohjaukseen, ja opiskelijan eldmda ja tulevai-
suutta kasiteltiin niissd oppiaine- ja koululdhtoisesti. Ohjauskeskustelut olivat
luonteeltaan sukupuolineutraaleja, mutta pddosin namad olivat vallitsevaa suku-
muksessaan huomiota muun muassa siihen, ettei lukion ohjauskeskusteluissa
varsinaisesti pohdita eldméé ja uraa laajemmin. Usein keskustelun uraohjaus pai-
nottui koulutuksen nivelvaiheisiin ja niin sanottuun koulusta kouluun ohjaami-
seen, ilman kauempaa katsausta tulevaisuuteen. Myds metataitojen huomioimi-
nen ja opiskelijan voimaantuminen jdiviat keskusteluissa vahdisiksi. (Pekkari
2006.)

Niemi (2016) totesi tutkimuksessaan yhdeksdsluokkalaisten ohjauskoke-
muksista urapohdinnan selittdjind, ettd hyvaa urapohdintatulosta ja jatkokoulu-
tukseen sitoutumista ennustivat oppilaan itseohjautuvuus, myonteinen suhtau-
tuminen koulunkdyntiin, opintosuoritukset sekd kokemukset hyvésta yhteistoi-
minnasta. Tulosten pohjalta Niemi huomauttaa, ettd opettajien tulisi kiinnittaa
ohjauksessaan huomiota my6s hiljaisempiin oppilaisiin, ja opinto-ohjaajan puo-
lestaan tulisi panostaa oppilaan itsetuntemuksen kehittdmiseen sekd valmiuteen
toimia suunnitelmallisesti. (Niemi 2016). Tapion (2010) tutkimuksessa tarkastel-
tiin ryhmédohjauksen vaikutusta yldkouluikdisten nuorten suoritusstrategioiden
muutokseen. Tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota siihen, ettd niin sanottuja tar-
koituksenmukaisia suoritusstrategioita kayttavat oppilaat pédrjasiviat paremmin
kouluaineissa, ja voivat myos yleisesti paremmin. Ryhmé&ohjauksen avulla saa-
tiin aikaan muutos, jolloin useampi oppilas kehittyi kdyttdmaan uudenlaisia suo-
riutumisstrategioita. Télld koettiin olevan kauaskantoisia myonteisid vaikutuksia
nuorten elamddn. (Tapio 2010.)

Kehityskeskustelua muistuttavaa ohjauskeskustelua on tutkinut muun mu-
assa Jannetyinen (2017). Taméan tutkimuksessa tutkittiin oppilaanohjauksen ja
perheen yhteistoiminnan vaikutusta niin sanotussa perheohjauskeskustelussa.
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Oppilaanohjaajan, perheiden ja oppilaan véliset ohjauskeskustelut olivat esi-
merkki kodin ja koulun vélisen yhteistyostd, jonka avulla pystyttiin edistaimé&an
oppilaan koulunkdyntid sekd urasuunnittelua. Tarkeind tekijoind mainittiin yh-
teinen suunnittelu sekd vilittdminen, ja tutkimuksen tuloksissa korostettiin op-
pilaan aktiivisen toimijuuden merkitystd valinnoista neuvoteltaessa. (Jannetyi-
nen 2017.) Jos nditd tutkimuksia verrataan kehityskeskustelun ideaaleihin, tulee
niissd esille oppilaan rooli aktiivisena toimijana, ohjauksen keskittyminen opis-
kelun metataitoihin, ajatus tulevaisuuteen suuntautuvasta suunnittelusta seka
kodin ja koulun yhteistydstd oppilaan tukena.

Vuonna 2002 julkaistussa opinto-ohjauksen arvioinnissa todetaan, ettd
opinto-ohjauksen saatavuudessa on puutteita niin perusopetuksessa kuin myos
lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa. Ohjaus painottuu jatko-opintoihin,
mutta etenkin elinikdisen oppimisen vaatimia opiskelutaitoja opitaan heikosti.
Ohjaus kaikkien opettajien tehtdvand ei toteudu. Arvioinnin mukaan erityisesti
huoltajat toivoivat enemman oppilaan, huoltajan, opettajan ja oppilaanohjaajan
vilisid keskusteluja, ja nditd toivoivat myds huoltajat, joiden lasten koulunkdynti
sujui pddosin ongelmitta. Huoltajat kokivat koulun yhteistyohalukkuuden seka
tiedon vilityksen toimivan paremmin alaluokilla, kun taas yldluokilla yhteys
kouluun jdi vidhemmiille ja etdisemmaéksi. (Numminen, Jankko, Lyra-Katz, Ny-
holm, Siniharju & Svedlin 2002, 21-32, 248-249.) Vaikka kyseessd on ldhes kaksi-
kymmentd vuotta vanha arviointi, kertoo se, ettd oppilaan, opettajan ja huoltajien
viliselle keskustelulle ndyttdisi olevan paikkansa koulumaailmassa.

Oppilaanohjauksen rajaaminen vain oppilaanohjaajan antamaan ura- ja
jatko-opintojen ohjaukseen ei kuvasta koulumaailman arkea. Ohjaus on osa kaik-
kien opettajien tyonkuvaa, ja sen tehtdvand on auttaa oppilasta kehittyméaan ih-
misend ja oppijana koko koulupolkunsa ajan. Arviointi- ja kehityskeskustelua
voidaankin hyvin ldhestyd osana opettajan/oppilaanohjaajan antamaan henkils-
kohtaista ohjausta. Oppilas on keskustelussa padhenkild, ja keskustelun tulisi
pohjautua tdimdn kokemusmaailmaan. Tavoitteena on tukea oppilasta niin tie-
dollisesti, taidollisesti kuin sosiaalisesti, ja keskustelu voi tarjota mahdollisuuden
oppimisen metataitojen tarkasteluun ja kehittdmiseen. Keskustelussa peilataan
menneisyyttd ja nykyhetked, mutta painopiste on tulevaisuuden suunnittelussa.
Keskustelu ei ole vain yksittdinen tapahtuma, vaan se on osa prosessia, johon
kuuluu yksittdisen keskustelun valmistelu ja jdlkiseuranta, mutta myos oppilaan
kokonaisvaltainen ohjaus ldpi koko perusopetuksen. Opettaja on keskustelussa
ohjaaja, ja tdmén lisdksi mukana on oppilaan ldhipiiristd huoltajat.
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2.4 Arviointi- ja kehityskeskustelu oppilaan nakékulmasta: tut-
kimustehtiavin maarittely

Yksi tdméan tutkimuksen tavoitteista on selkeyttdd arviointi- ja kehityskeskuste-
lun roolia suomalaisessa koulujdrjestelméssa. Virallisten tahojen méaaritelmat ja
aiemmat tutkimukset heijastavat osaltaan sitd, ettd arviointi- ja kehityskeskustelu
ei ole vield tdysin vakiinnuttanut paikkaansa. Tdamd on vaikuttanut niin tutki-
muksen etenemiseen, tutkimustehtdvan méérittelyyn kuin tutkimukseen osallis-
tujien etsimiseen. Olin alkuaan kiinnostunut nimenomaan kehityskeskustelun
nimelld kulkevista kohtaamisista, mutta tutustuttuani tarkemmin opetussuunni-
telmiin ja muihin virallisiin méaritelmiin laajensin tutkimuksen koskemaan arvi-
ointi- ja kehityskeskustelua. Olemassa olevien tutkimusten keskittyessa lahinna
aikuisten viliseen vuorovaikutukseen arviointi- ja kehityskeskustelussa on oppi-
las ikddn kuin jaanyt vaille huomiota. Kuitenkin nimenomaan oppilaan tulisi olla
henkilo, jonka eldmddn keskustelun on tarkoitus antaa eviitd, ja jonka opintoja
keskustelulla on tarkoitus ohjata ja tukea. Arviointi- ja kehityskeskustelussa ovat
lasnd oppilaan elamén kaksi tarkedd aikuistahoa: opettaja (koulun edustaja) ja
huoltajat. Samalla yhteen kietoutuvat kodin ja koulun maailma, jotka eivit valt-
tamdttd kohtaa aina oppilaan arjessa. Aiemmissa tutkimuksissa on niin ikdan
kiinnitetty huomiota oppilaan melko passiiviseen tai ainakin hiljaiseen rooliin
opettajan viedessd eniten aikaa keskusteluissa.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd perusopetuksen oppilaiden koke-
muksia ndiden henkilokohtaisesta arviointi- ja kehityskeskustelusta. Olen jaka-
nut tutkimuksen kahteen tutkimuskysymykseen:

1. Mitd merkityksid oppilas antaa arviointi- ja kehityskeskustelulleen?
2. Miten oppilas kokee keskustelun osapuolien, oman, opettajan ja huolta-
jien roolit keskustelussa?

Nadistd ensimmdinen on tutkimuksen padkysymys, joka sisdltdd myos toisen ky-
symyksen. Toinen kysymys on kuitenkin mukana suuntaamassa huomiota tar-
kemmin keskustelun osallistujiin ja ndiden viélisiin suhteisiin oppilaan nakokul-
masta kasin, silld kyseessd on kolmen tahon vilinen tilaisuus. Tutkimuksen ta-
voitteena on niin ikddn tarkastella oppilaan henkilokohtaista arviointi- ja kehi-
tyskeskustelua ohjauksen ndkokulmasta ja 16ytdd onnistuneen arviointi- ja kehi-
tyskeskustelun avaintekijiat oppilaiden kokemuksista.
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3 TUTKIMUSKOULUT JA TUTKIMUKSEEN
OSALLISTUJAT

Olen kerdannyt tutkimusaineistoni kolmelta eri koululta vuosina 2011-2012. Kou-
lut valikoituivat tutkimuskouluiksi, koska ne kaikki mainitsevat koulukohtai-
sissa opetussuunnitelmissaan oppilaan arviointi- JA kehityskeskustelun joka-
vuotisena kadytantond. Kaikki kolme tutkimuskoulua kattavat kaytdnnossa
kaikki koululuokat ensimmadisestd yhdeksdnteen, mutta namé saattavat sijaita
tyysisesti eri rakennuksissa. Kutsun tutkimuskouluja tdssa “Ykkoskou-
luksi”, “Kakkoskouluksi” ja “Kolmoskouluksi”, jarjestyksen ollessa satunnainen.
Ykkoskoululla tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat ylakoulun puolelta (8.-
9. luokilta), Kakkoskoululla sekd ala- ettd yldkoulun puolelta (6.-7. luokilta) ja
kolmannella alaluokilta (5. luokalta).

Tutkimukseen osallistujat 16ysin otettuani yhteyttd tutkimuskouluihin, ja
saatuani tutkimuksesta kiinnostuneiden opettajien yhteystiedot. Kaiken kaikki-
aan tutkimukseen osallistui 24 oppilasta, ndiden huoltajia sekd kehitys- ja arvi-
ointikeskustelussa ldsnd ollut opettaja. Tdssd luvussa keskityn kuvailemaan tut-
kimuskouluja ja ndiden opetussuunnitelmia arviointi- ja kehityskeskustelun
osalta. Sen jdlkeen esittelen tutkimukseen osallistuneita oppilaita.

3.1 Arviointi- vai kehityskeskustelu - keskustelun nimitys tutki-
muskouluissa

Aivan kuten valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa, sijoittuvat arviointi- ja ke-
hityskeskustelua kasittelevit kohdat tutkimuskoulujen koulukohtaisissa opetus-
suunnitelmissa pddosin arvioinnin alaluvun alle. Tamaén lisdksi Kakkoskoulun
opetussuunnitelmassa keskusteluista kirjoitetaan myo6s oppilaan tukea, kodin ja
koulun yhteistyota seka kieli- ja kulttuuriryhmien opetusta kisittelevéssa alalu-
vuissa. Kolmoskoulun opetussuunnitelmassa painopiste on kokonaan arvioin-
nissa, mutta kaksi muuta koulua liittdvéat arviointi- ja kehityskeskustelut vah-

31



vasti myos kodin ja koulun viliseen yhteistyohon. Ykkoskoululla oli my®os erilli-
nen ohje kehityskeskustelulle, kahdelta muulta koululta en vastaavaa erillistd
keskusteluja koskevaa ohjetta 1oytanyt.

Ykkoskoulun opetussuunnitelmateksti puhuu yksiselitteisesti kehityskes-
kustelusta, vaikkakin arviointi on myds yksi osa keskustelua. Kakkoskoulun ope-
tussuunnitelmassa esiintyy vuoroin arviointi- JA kehityskeskustelu, viliin puhu-
taan arviointi- TAI kehityskeskustelusta. Erityisesti alakoulun puolella kirjoite-
taan arviointikeskusteluissa annettavasta arviointipalautteesta. Taméan lisdksi
opetussuunnitelma mainitsee myo6s ”opettajan, oppilaan ja huoltajan viliset kes-
kustelutilaisuudet”. Perusopetuksen padiattovaiheen keskustelut ovat puolestaan
selkedsti kehityskeskusteluja, ja niissd tarkoituksena on keskustella oppilaan jat-
kokoulutushausta. Kolmoskoulun opetussuunnitelmassa kirjoitetaan alakoulun
puolella johdonmukaisesti arviointi- ja kehityskeskustelu sanaparista, ja yldkou-
lun puolella arviointi on tipahtanut pois ja tilalle on tullut kehitys- ja tutustumis-
keskustelut.

3.2 Arviointipalautetta vai katsetta tulevaisuuteen

Ykkoskoulun opetussuunnitelmassa korostetaan kaikkien kolmen osapuolen
osallistumista ja mahdollisuutta vaihtaa ajatuksia ja pohtia oppilaan kehitysta ja
koulunkdyntid. Keskustelu on menneen ja nykyhetken arviointia, mutta tar-
keintd on kuitenkin suuntautuminen tulevaisuuteen. Keskustelun tarkoituksena
on tukea oppilaan niin tiedollista, taidollista kuin sosiaalista kehitystd, ja taiman
tuen tulee olla suunnitelmallista ja tavoitteellista sekd annettu myonteisessé ja
kannustavassa hengessa.

Kakkoskoulu késittdd arviointi- ja kehityskeskustelut oppilaan hyvinvoin-
nin ja oppimismotivaation tueksi. Ndiden avulla myos seurataan oppilaan oppi-
mista ja edistymistd, ja ne ovat osa arviointimenetelmis, joilla arvioidaan oppi-
laan osa-aikaisen erityisopetuksen tarvetta. Alakoulun luokilla oppilaan, huolta-
jan ja opettajan vilisissd arviointikeskusteluissa annetaan arviointipalautetta op-
pilaan tyoskentelystd ja edistymisestd, kun taas perusopetuksen paattovaiheessa
oppilaan jatkokoulutusta pohditaan oppilaan, huoltajan ja opinto-ohjaajan vali-
sissd kehityskeskusteluissa.

Kolmoskoulun arviointikeskustelussa annetaan vapaamuotoisesti konk-
reettista ja todellista tietoa oppilaan opintojen edistymisestd ja tyoskentelysta.
Ndin oppilas huoltajineen saa monipuolisen kuvan oppilaan edistymisestd, ja
keskustelun pohjalta oppilas voi tarkastella miten tdméa on saavuttanut tavoit-
teensa, mitkd ovat tdimédn osaamisen vahvuusalueita ja missd taméan pitdisi vield
parantaa. Keskustelun tulisi ohjata oppilasta uusien tavoitteiden asettamiseen.

Kolmesta koulussa Ykkoskoulussa painotetaan selkedsti eniten keskustelun
suuntautumista tulevaisuuteen. Myds Kolmoskoulun opetussuunnitelmassa pu-
hutaan keskustelun pohjalta tehtadvistd uusista tavoitteista. Kakkoskoulu painot-
taa keskusteluja myos oppilaan tukemisen muotona, ja tuki liitetddn vahvasti ar-
viointiin.
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3.3 Keskustelujen sisdlto

Keskustelujen sisélto madritellddan varsin lyhyesti arviointipalautteeksi ja tiedon
valittamiseksi. Ykkoskoulussa on annettu tarkemmat ohjeet kehityskeskustelun
sisdllostda. Keskustelussa kisitellddn oppiaineita ja niissd menestymistd, kykya
tyoskennelld itsendisesti ja ryhmdssd, koulussa viihtymistd ja kaverisuhteita,
koulunkéyntiin liittyvda oma-aloitteisuutta ja vastuuntuntoa, eri oppiaineiden ja
yleisesti opiskelun tavoitteita sekd mahdollisia ongelmia ja esteitd. Keskustelu on
myo6s mahdollisuus huoltajalle saada tietoa koulusta ja vaikuttaa koulun toimin-
taan ja tavoitteisiin.

Kakkoskoululla keskustelun sisdlloksi médritellddn arviointipalaute oppi-
laan tydskentelystd ja edistymisestd. Kolmoskoulun opetussuunnitelmassa ko-
rostuu osapuolien vilinen tiedonvaihto: oppilas ja huoltaja saavat tietoa opinto-
jen edistymisestd sekd oppilaan kdyttaytymisestd ja opettaja saa puolestaan néilta
tietoa koulun kehittamiseksi.

3.4 Osallistujien roolit keskustelussa

Ykkoskoulu korostaa kaikkien kolmen osapuolen yhteistd keskustelua. Opetta-
jan tehtdvanad on keskustelusta tiedottaminen, keskustelun suunnittelu ja sen oh-
jaaminen. Oppilas ja huoltajat puolestaan orientoituvat keskusteluun itsearvioin-
nin avulla ja pohtivat mahdollisia toiveita kasiteltdvistd asioista. Keskustelussa
kaikki osapuolet kertovat vaihtavat ajatuksiaan ja pohtivat oppilaan koulun-
kayntiin liittyvid asioita eri ndkokulmista. Opettajan ohjaava rooli keskustelussa
korostuu keskustelua varten tehdyissa ohjeissa: tekstissd puhutaankin ohjaajasta,
jolla taytyy olla kykyad kuunnella ja asettua toisen asemaan ja samalla tdmén tay-
tyy johtaa keskustelua, avartaa perspektiivejd, 1oytdd ja asettaa padmaarid ja aut-
taa ndiden siirtdmisessd toimintaan. Oppilaan tulee ehdottomasti osallistua tdta
koskevaan pddtoksentekoon.

Kakkoskoulu ei korosta oppilasta tai timédn asemaa keskustelussa, vaan pu-
huu neutraalisti keskustelusta annettavasta arviointipalautteesta. Huoltajat kut-
sutaan keskusteluihin ainakin kerran lukuvuoden aikana. Kolmoskoulu maarit-
telee opettajan tehtdvidksi tiedon antamisen oppilaan kehityksestd ja koulume-
nestyksestd. Oppilas ja huoltajat puolestaan antavat tietoa koulun kehittamiseksi.
Oppilaan tehtdvdnd on arvioida itse omaa menestystd ja osaamista, ja keskuste-
lun tulisi ohjata oppilasta asettamaan uusia tavoitteita. Kolmoskoulun opetus-
suunnitelmatekstissa korostuvat keskustelussa annetun tiedon konkreettisuus,
todellisuus sekd informatiivisuus.
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3.5 Yhteenvetoa tutkimuskouluista

Koulukohtaiset opetussuunnitelmat antavat hyvin erilaiset raamit kaytavalle
keskustelulle. Keskusteluiden nimitys vaikuttaa olevan osin epdjohdonmukai-
nen jo opetussuunnitelmien tasolla. Vieraillessani tutkimuskouluilla opettajat
kayttivat nimityksid sekaisin, yhdessd ja erikseen. Sama opettaja saattoi puhua
vililld arviointikeskustelusta, valilld kehityskeskustelusta. Oppilaista osa ajatteli
tulevansa arviointi-, osa kehityskeskusteluun, ja osalle keskustelulla ei ollut lain-
kaan nimed. Keskusteluja varten tédytettdvissda lomakkeissa saattoi myos olla eri
nimityksid. Kaiken kaikkiaan késitys keskustelun nimestd oli varsin epdselva.
Vaikka nimi ei itsessddn maéaaritd keskustelun varsinaista sisdltod, kertoo timai
epdjohdonmukaisuus osaltaan keskustelujen tavoitteiden ja tarkoituksen epa-
madrdisyydesta.

Opetussuunnitelmia vertaillessa Ykkoskoulu on ainoana maédritellyt kayta-
vt keskustelut yksinomaan kehityskeskusteluiksi. Tama ndakyy myos tavassa,
milld tavalla keskustelusta puhutaan koulun opetussuunnitelmassa ja kehitys-
keskustelua varten tehdyissd opettajan ohjeissa. Nédissd korostetaan niin keskus-
telun tulevaisuusndkokulmaa kuin sen myonteistd ja kannustavaa henked. Kes-
kustelun tavoitteissa korostetaan suunnitelmallisuutta ja tavoitteellisuutta, ja
opettajasta puhutaan ohjaajana.

3.6 Tutkimukseen osallistujat

Esittelen tdssd vaiheessa lyhyesti tutkimukseen osallistuneet oppilaat perheineen.
Tulen kuvailemaan itse aineistoa ja aineistonkeruuprosessia seké siihen vaikut-
tavia tekijoitd tarkemmin viidennessd luvussa. Tutkimuskoulujen valikoitumi-
sen jalkeen tavoittelin osallistujia, oppilaita ja ndiden huoltajia, koulun edustajien
vilitykselld. Tassd vaiheessa mukana oli myos kaksi muuta koulua, mutta ndista
ei lopulta 16ytynyt vapaaehtoisia tutkimukseen osallistujia. Koska tutkimuksen
kohteena oli oppilaan kokemus, oli minun ennen kaikkea kyettdva tavoittamaan
oppilaat sekd ndiden perheet.

Lopulliseen tutkimukseen osallistui 24 oppilasta. Yldkoulun puolelta tutki-
mukseen osallistui 7 oppilasta perheineen, alakoulun puolelta 17. Alun alkaen
tutkimuksen kohteena oli nimenomaan yldkoulun oppilaat ja ndiden kehityskes-
kustelut. Tutkimuksen edetessd sain kuitenkin todeta, ettd aineistoa oli vaikeaa
saada kokoon yldkoulun puolelta. Mukaan 16ytyi halukkaita opettajia, mutta op-
pilaiden ja huoltajien tavoittaminen oli hankalampaa. Néin ollen tutkimuksen
kohderyhma laajeni koskemaan my6s alakoulun 5.-6. luokkia, ja mukaan saatiin
ndkokulmat niin luokanopettajan, luokanvalvojan kuin oppilaanohjaajan ohjaa-
masta arviointi- ja kehityskeskustelusta. Tutkimukseen osallistujat valikoituivat
vapaaehtoisuuden perusteella. Esittelen tutkimukseen osallistujat oheisessa tau-
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lukossa (taulukko 1). Olen nimennyt oppilaat pseudonimilld, ja tdmén liséksi tau-
lukosta voi ndhdé keskustelun muut osapuolet, oppilaan luokkatason seka tutki-
muskoulun numeron.

TAULUKKO1 Tutkimukseen osallistujat tutkimuskouluittain; oppilaiden nimet ovat
tutkijan keksimid pseudonimia

Oppilaan nimi | Luokka | Koulu | Koulun edustaja Huoltaja(t)
Jyri 8lk 1 luokanvalvoja, mies aiti
Katri 8lk 1 luokanvalvoja, nainen diti ja isa
Inka 81k 1 luokanvalvoja, nainen aiti
David 91k 1 oppilaanohjaaja, mies diti ja isd
Essi 71k 2 luokanvalvoja, nainen diti
Jaakko 71k 2 luokanvalvoja, nainen diti ja isd
Taija 61k 2 luokanopettaja, nainen aiti
Tuukka 61k 2 luokanopettaja, nainen aiti
Henri 6lk 2 luokanopettaja, nainen aiti
Roope 6lk 2 luokanopettaja, nainen diti
Kerttu 71k 2 luokanvalvoja, nainen isd
Leena 6lk 2 luokanopettaja, nainen diti ja isd
Samuli 61k 2 luokanopettaja, nainen diti ja isd
Petri 51k 3 luokanopettaja, mies diti ja isd
Hanna 51k 3 luokanopettaja, mies diti ja isd
Paula 51k 3 luokanopettaja, mies diti
Valtteri 6lk 2 luokanopettaja, mies diti
Riikka 6lk 2 luokanopettaja, mies diti
Unto 6lk 2 luokanopettaja, mies diti ja isd
Eveliina 61k 2 luokanopettaja, mies aiti

liro 61k 2 luokanopettaja, mies aiti
Alina 61k 2 luokanopettaja, mies diti ja isd
Johanna 51k 3 luokanopettaja, mies diti ja isd
Niilo 51k 3 luokanopettaja, mies isd

35



Ykkoskoulun oppilaat olivat tutkimuksen teon aikaan 8.-9.-luokkalaisia, Kakkos-
koulussa 6.-7.-luokkalaisia ja Kolmoskoulussa 5.-luokkalaisia. Naistd puolet oli-
vat tyttdjd ja puolet poikia. Koulun edustajana oli alakoulun puolella luokanopet-
taja, ylakoulun puolella keskustelusta vastasi 7.-8.-luokkalaisilla luokanvalvoja
ja 9.-luokkalaisilla oppilaanohjaaja. Ndiden joukossa oli sekd mies- ettd naispuo-
lisia opettajia. Huoltajista keskusteluun osallistuivat molemmat kymmenessa
keskustelussa, diti yksin kahdessatoista keskustelussa ja isd yksin kahdessa.

Tutkimuksesta kiinnostuneita kouluja ja opettajia oli varsin helppo loytad,
mutta oppilaiden ja huoltajien tavoittaminen oli vaikeampaa. Syitd tutkimuk-
sesta kieltdytymiseen on varmasti monia, mutta yksi mahdollisuus on, ettei yk-
sityiseltd tuntuvaan tilanteeseen haluta ulkopuolisia tutkijoita. Vaikka tutkimuk-
sen keskiossd oli oppilas, itse keskustelutilanteessa oli aina my6s koulun edustaja
sekd oppilaan huoltajat. Kaikkien kolmen osapuolen suostumuksen saaminen
vaaditaan siis, jotta tutkimus ylipddtdan on mahdollista toteuttaa. Lahestyin kai-
kissa tapauksissa ensin koulua, sen rehtoria ja opettajia, jonka jdlkeen koulun
edustaja lahestyi oppilaita ja perheitd. Uskon, ettd kodin ja koulun tiiviimpi yh-
teisty6 alakoulun puolella auttoi 16ytaméaan tutkimuksesta kiinnostuneita oppi-
laita ja perheitd, silld yhteydenpito luokanopettajaan on yleensa tiiviimpad kuin
yldkoulun puolella luokanvalvojaan tai oppilaanohjaajaan. Yhdessd koulussa
pddsin esittelemddn tutkimusta luokan vanhempainiltaan, mikd auttoi saamaan
suoran kontaktin huoltajiin.
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4 LAPSEN KOKEMUKSEN TUTKIMINEN

Tdamdn tutkimuksen kohteena on oppilaan kokemus arviointi- ja kehityskeskus-
telutilanteesta, toisin sanoen lapsen ja nuoren eldmismaailma kyseisessd tilan-
teessa. Vain oppilaiden kokemuksia tarkastelemalla voi saada késityksen kehi-
tyskeskustelun merkityksestd heille itselleen.

”Kuvamme ihmisistd, joiden sosiaalisesta hyvinvoinnista pidamme huolta, joita hoi-
vaamme ja joita kasvatamme, on aina epatdydellinen, jos ei oteta huomioon nédiden
omia kokemuksia ja ymmarrystd itsestd, ndiden koettua kehollisuutta ja eri elamanti-
lanteisiin sisdltyvid merkityksid” (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2008, 88, tutkijan
kdaannos).

Kokemuksen ja eldmismaailman tutkimuksen taustafilosofiat ovat vahvasti si-
doksissa fenomenologiaan ja hermeneutiikkaan. Tédssad tutkimuksessa tutkitta-
vien ikd nostaa esille myos lapsitutkimuksen ndkokulman. Yhteistd néille on tut-
kittavan oman &dnen esiin nostaminen: fenomenologiassa pyritdan kuvaamaan
tutkittavaa ilmiota kokijan tédlle antamien merkitysverkostojen kautta, lapsitutki-
muksessa puolestaan pyritddn kuuntelemaan lasta ja sdilyttdiméadn tdméan dani
myds tutkimusraporttiin saakka. Molemmat lihtokohdat painottavat tutkijan
herkkyyttd kuunnella tutkittavia ja ndiden kokemuksiin sitomia merkityksid.
My6s tutkittavan vapaaehtoinen osallistuminen itse tutkimukseen on tarkeda.
Téssd luvussa avaan ensin fenomenologis-hermeneuttista kokemuksen tut-
kimista tutkimukseni metodologisena ldhtokohtana seka kasittelen lapsitutki-
muksen ndkdkulmaa tutkimuksessa ja sen etiikassa. Seuraavassa luvussa kuvai-
len aineistonkeruuta sekd aineiston analyysia ndihin ldhtokohtiin pohjautuen.
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4.1 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa kokemusta
tutkittaessa

Tutkimukseni kohteena on oppilaan kokemus taméan henkilokohtaisesta arviointi-
ja kehityskeskustelusta. Kokemuksen tutkimus kattaa monia, toisistaan poik-
keavia tutkimusotteita, joten tutkimuksen ensimmaisessd vaiheessa on tdarkeda
maédritelld kokemus kasitteend. Tamd mddrittely ohjaa tutkijaa aineiston kerda-
misessd sekd sen analyysissa. (Tokkari 2018, 64, 69.) Pelkéat oppilaan kdsitykset ke-
hityskeskustelusta ole riittdvid kuvaamaan keskustelun merkitystd oppilaalle it-
selleen. Tamé&n vuoksi tutkimuksen kohteeksi valikoitui oppilaan kokemus.

Teoreettinen ldhestymistapani pohjautuu fenomenologiseen tutkimuspe-
rinteeseen, jonka keskeisend hahmona pidetddn saksalaista Edmund Husserlia.
Taman tavoitteena oli luoda tieteellinen tutkimusmetodi filosofialle. Mydhem-
min fenomenologiaa ovat kehittdneet omiin suuntiinsa muun muassa Martin
Heidegger ja Maurice Merleau-Ponty (ks. esim. Spiegelberg 1978). Fenomenolo-
gisen filosofian pohjalta muun muassa Giorgi (2009), van Manen (1990) seka
Dahlberg, Dahlberg ja Nystrom (2008) ovat luoneet niin sanotun eldmismaailman
tutkimuksen metodisia periaatteita, joille olen pohjannut myo6s taméan tutkimuk-
sen. Giorgin ldhestymistapa pohjautuu pddosin Husserlin fenomenologisen filo-
sofian pohjalle, van Manenin sekd Dahlbergin kollegoineen yhdistdessa sithen
myds hermeneutiikan ndkokulman. (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2008;
Giorgi 2009; van Manen 1990). Edelld mainituista van Manenin oma orientaatio
ei ole pelkdstdan metodologinen vaan my0s pedagoginen: tdimd vaatii tutkijalta
fenomenologista herkkyyttd lasten eldimismaailmaa kohtaan. Valittujen tutki-
musmetodien tulee heijastaa tutkimuskysymyksid, mutta niin ikdan sitd tutkijan
kiinnostusta, joka tekee tutkijasta kasvattajan - vanhemman tai opettajan. Tutki-
jan ei tarvitse tdysin sukeltaa fenomenologisen filosofian syovereihin, joskin ta-
mén tulee tietdd ja ymmartad jotakin fenomenologisen tutkimusperinteen taus-
talla vaikuttavista filosofioista. (van Manen 1990, 1-2, 8.) Sijoitan itseni télle pe-
dagogisen ihmistieteen kentille, silld oma taustani ja sitd myo6ten kiinnostukseni
kasvatustieteisiin on luokanopettajan tyossani ja koulutuksessani. Tutkimuksen
taustalla vaikuttavat koulutukseni sekd tyokokemukseni, ja tutkimus itsessdaan
sijoittuu koulumaailmaan.

Kaytdannossd fenomenologinen metodi tarkoittaa ajattelutapaa ja tutkimus-
otetta, ei niinkddn teknisesti sidnnonmulkaista aineiston kasittelytapaa. Metodin
niin sanottu soveltava muoto maddrdytyy tutkimuksen mukaan. Tutkimukseen
kuuluu olennaisena osana kriittisyys ja refleksiivisyys: tutkijan tulisi kyseenalais-
taa tulkintojaan, seké reflektoida omia tutkimukseen liittyvid ldhtokohtiaan aina
ihmiskasitystdan myoten. (Laine 2001, 32.) Niin fenomenologiassa kuin herme-
neutiikassa halutaan tavoittaa ilmion merkitys analysoimalla, syntetisoimalla ja
esittamalld 1oydetyt merkitykset niin uskollisesti kuin mahdollista. Tdma edel-
lyttdd avointa ldhestymistapaa: tieteelliset teoriat, arkikéasitykset tai mitkdan val-
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miit teoriat eivit saa madritelld ilmiotd etukédteen. Kuitenkin ilmion perusym-
marrystd ns. esiymmarrystd tarvitaan, jotta osattaisiin valita parhaat metodit il-
mion tutkimiseen.

Kun ennakolta méarattyd teoriaperustaa ei oteta ldhtokohdaksi, taytyy tut-
kimus suunnitella esiymmaérryksen valossa. Koska liika tieto hankaloittaa
avointa ja hillitsevad lahestymistapaa, on taustateorioiden lukeminen syyta jattaa
myochemmaiksi. Nama eivit ndyttele niin suurta osaa fenomenologiassa kuin mo-
nissa muissa ldhestymistavoissa. Tutkimuksessa ei kédytetd teoreettisia viiteke-
hyksid siind merkityksessd, ettd tutkimuksen ldhtokohdaksi asetettaisiin jokin
kohdetta ennalta maarittiva teoreettinen malli. Tdmaé ei suinkaan tarkoita, ettd
tutkimus alkaisi tyhjdstd, vaan tutkimukselle hyvaksytddn tietynlaisia teoreetti-
sia lahtokohtia. Ne ovat kuitenkin laajoja kysymyksid mm. tutkijan ihmiskasityk-
sestd, kokemuksen ja merkityksen kasittamisestd. Vasta tutkimuksen lopussa oman
aineiston tulkinnan suorittamisen jdlkeen on aika saattaa aiemmat tutkimukset
ja teoriat vuoropuheluun oman aineiston kanssa. Tavoite on saada aineisto pu-
humaan. (Laine 2001, 33-34.)

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne on osaltaan hajanaista,
mutta eri tutkimustavat kasittaviat kokemuksen ainutlaatuisena ja yksilon eld-
mismaailmaan kuuluvana. Saavutettu tieto on yksilollistd, mutta siitd voidaan
tehdd johtopaatoksid tutkittavien ihmisten eldméntilanteiden ollessa keskenddan
riittdvan samankaltaisia. (Tokkéri 2018, 65-66.) Fenomenologiassa tutkitaan ilmi-
0itd, phenomena, sellaisena kuin ne ovat kokemuksen muodossa. Kokemusta tar-
kastellaan ensimmadisen persoonan, kokijan ndkokulmasta kisin, suhteessa ta-
mdn omaan todellisuuteen. Se ei rajoitu pelkdstdan aistein koettuihin asioihin -
kuulemiseen, ndkemiseen, tuntemiseen, haistamiseen, maistamiseen - vaan ki-
sittdd aistikokemuksen lisdksi myos kokemuksen tiedostamisen, ilmioon liittyvat
ajatukset sekd kasitykset. Fenomenologialla pyritddn tavoittamaan ilmion luonne
ja olemus, se mika tekee ilmiostd juuri sen mitd se on. Se on systemaattinen pyr-
kimys tutkia ja kuvailla kokemuksen rakennetta ja merkitysta. (Giorgi 2009, 79-
81, 87-89.)

Fenomenologinen epistemologia erottelee ns. luonnolisen asenteen ja tieteel-
lisen ajattelun toisistaan. Luonnollinen asenne (saks. naturliche Einstellung), ra-
kentuu naiiville Idhestymistavalle. Yksilo pitdd itsestddnselvyytend, ettd maailma
on sellainen kuin sen itse kasittdd ja muut késittdvat sen samalla tavalla kuin it-
sekin. Tamd johtaa usein siihen, ettd kaikkein tutuimmat, laheisimmat asiat ovat-
kin meiltd eniten piilossa. Arkiajattelu ei kyseenalaista, katso asioita eri ndkokul-
mista tai nde nimien ja luokittelujen taakse. Fenomenologiselle epistemologialle
eldmismaailman merkitykset ovat ensisijaisia. Tavoitteena on péaédstd arkiajatte-
lun ohi kasiksi ilmididen olemukseen ja rakenteisiin sekd niiden merkitykseen.
(Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2008, 33-34; Giorgi 2009, 181.)

Husserl puhuu kokemuksesta kdyttden saksankielistd termid Erfahrung.
Englanninkielessd termi on kddnnetty muotoon lived experience, eletty kokemus.
Tdama kaannos ei tdysin pidd paikkaansa kddannoksend, mutta etuliite “eletty” on
otettu kadyttoon experience -sanan monimerkityksellisyyden vuoksi. Fenomenolo-
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gian tavoitteena on muuntaa eletty kokemus sanalliseen muotoon, vangiten sa-
malla sen syvin olemus. Itse kokemus ei siis palaudu sellaisenaan, vaan tavoit-
teena on tuottaa sen pohjalta kokemuksen kuvaus. Kokemus koetaan ensin, ”ele-
tddan”, ja vasta sen jalkeen voidaan kokemus kielellistdd, kuvailla, ajatella, reflek-
toida sen merkitys itselle. (Van Manen 1990, 21-23, 177.)

Yksilot kokevat ilmisitd. Havainto ja kokemus sisédltdvit intentionaalisia
horisontteja, jotka eivét ole juuri tdssd-ja-nyt suoraan havaittavissa, mutta ovat
tdydentavid ja osa kokemusta. Kokemuksella on my®6s ajallinen horisontti, koke-
muksen “tdssd-ja-nyt” rakentuu menneisyyden kokemuksiin ja tulevaisuuden
odotuksille. Kokemuksen tutkiminen tdssd-ja-nyt sellaisenaan kun sen tapahtui
on mahdotonta - kidytannossa tutkimuskohteena on yksilon reflektio kokemuk-
sesta, kokemuksen kielellistetty muoto, ja sen muodostamat merkitykset. Mer-
kitys ei koskaan ole tdysin selvitetty, ja siksi se onkin tutkimuskohteena mielen-
kiintoinen. (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2008, 49-53.) Kokemuksen tutkimi-
nen on siis aina retrospektiivistd, ja tutkimusaineistona ovat jédlkikédteen tehdyt
kuvaukset kokemuksesta.

Kun elettyd kokemusta sanallisestaan, etddntyy se vilttamattd itse koke-
muksesta ja ensimmadisen persoonan ndkokulmasta. Jo pelkkd kokemuksen tai
tunteen “laadun” kuvailu on kokemuksen kisitteellistamistd. Nain ollen koke-
muksen ja kasitteen vilinen suhde on ongelmallinen fenomenologiassa. (Smith
2008.) Kasitteiden kieli on aina abstraktia ja yleistdvdd, kun taas kokemuksen
suhde todellisuuteen on aina yksittdistd ja jollain tapaa erityistd. Kokemuksia voi
olla vaikeaa pukea sanoiksi, ne ndyttaytyvit epamaddrdisind tunteina, mieliku-
vina ja aavistuksina. Késitykset asioista ovat usein kotoisin yhteisostd, kasvatuk-
sesta, sosialisaation kautta muodostuneita. Kokemus on aina omakohtainen, ki-
sitys ei valttamattd ole. (Laine 2001, 36-37.)
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KUVIO1 Kokemus fenomenologiassa, tutkijan tekema
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Ylld oleva kuva (kuvio 1) kuvastaa fenomenologista késitystd kokemuksesta.
Tutkimuksen alkuperdisend tavoitteena on ollut tutkia nimenomaan oppilaan
kokemusta keskustelusta, ei taman kasitystd. Oletan itse, ettd usein oppilas ku-
vailee keskustelua joko “hyvin meni” tai “ei mennyt hyvin” kuitenkaan sen
enempdd pohtimatta mika teki keskustelusta hyvéan tai huonon, millaisia koke-
muksia ja hetkid keskusteluun sisaltyi. Késitykset antavat yhden nikokulman ai-
heeseen, mutta pyrkimyksenédni on padstd niitd syvemmalle omakohtaisiin koke-
muksiin. Oppilas kokee keskustelun hetkessd, ja juuri tdssd hetkessa itse koke-
mukseen on mahdotonta paastd kédsiksi. Sen sijaan kokemusta voidaan tarkas-
tella ja sen merkityksid tutkia kokemuksen reflektion kautta. Taman vuoksi oli
tarkedd miettid, milld tavalla pddsen parhaiten kasiksi oppilaan reflektioon.

Fenomenologian tavoitteena on merkitysrakenteiden ja olemuksen kuvailu,
ja sitd kautta ilmion ymmaértdminen. Hermeneutiikassa ldhestytdan koke-
musta “tekstin” kautta, eli tutkimuksen kohteena ovat kokemuksien tekstimuo-
toiset - puhe tai kirjoitettu - ilmaisut sekd niiden tulkitseminen ja ymmartdminen.
Se on holistinen ldhestymistapa: ilmion ymmartamiseen vaikuttaa aina konteksti,
jossa ilmio esiintyy. On siis ymmarrettdva sekd kontekstia ettd ihmistd, jotta voi
ymmadrtdd timdn kokemuksia. Myos hermeneutiikassa ajatellaan, ettei eldmis-
maailmaa voi tavoittaa tietyin metodein vaan sen sijaan avoimen ldhestymista-
van kautta. Me olemme suhteessa maailmaan, ja tdssd maailmasuhteessa piilee
mahdollisuus ymmartamiseen. Hermeneutiikka etsii syvempéd olemusta, mer-
kityksia (engl. surplus menings), ja tavoittelee niin ikdan arkikasitysten taakse paa-
semistd. Hermeneutiikka painottaa tutkijan esiymmarrystd, sitd historiaa ja pe-
rinnettd, joka meilld jokaisella on, ja jota ilman ei ymmartaminen olisi lainkaan
mahdollista. Tutkimuksen kulku etenee ns. hermeneuttisena keh&né - joka jois-
sakin yhteyksissd kuvataan myds hermeneuttisena spiraalina - jolloin uusi tieto
kohtaa vanhaa ja kehittyy uuteen suuntaan yha uudelleen ja uudelleen. Uusi ym-
maérrys muokkaa vanhaa, jolloin ymmarrys ilmiostd kasvaa. (Dahlberg, Dahlberg
& Nystrom 2008, 65-80.)

Esiymmarryksen tiedostaminen kuuluu my6s fenomenologiaan. Fenome-
nologisen tutkimuksen tavoitteena on 16ytdd ilmion olemus, joka tulee esille ko-
kijan ilmiolle antamien merkitysten kautta. Fenomenologian ongelma ei suin-
kaan usein ole tuntemattoman ilmitn tutkiminen vaan nimenomaan tutkittavan
ilmion tuttuus. Tavoitteena on paluu ilmion alkulédhteille, asioihin itseensd (saks.
Zu den Sachen Selbst) kuten Husserl ilmaisee. Husserl puhuu aiemman tiedon sul-
keistamisesta ja fenomenologisesta reduktiosta (van Manen 1990, 185; Spiegel-
berg 1978, 133.)

Reduktio ldhtee tutkijan aidosta kiinnostuksesta tutkittavaa ilmittd koh-
taan. Tutkija tekee selviksi omat ennakkokésityksensd ja —oletuksensa. Tamaén ta-
voitteena on p&dstd pois teoreettisesta tiedosta ja abstrakteista kasitteistd, ja
ndhdd niin sanotusti konkreettisen taakse. (van Manen 1990, 185.) Ennakkokasi-
tykset ja -tiedot saavat tutkijan tekemé&dn ennakko-oletuksia ilmitstd ennen kuin
taméd on varsinaisesti pohtinut aihetta fenomenologian nidkokulmasta kasin.
Giorgi (2009) kasittdd reduktion ei niinkddn aiemman tiedon “unohtamisena”,
vaan tutkijan pyrkimyksend siihen, ettei aiempi tieto vaikuttaisi uuteen tietoon.
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Tutkimuksen aineistona on kokijalta saadut kuvaukset kokemuksesta, jonka
tama on eldnyt. T4td niin sanottua raaka-aineistoa tutkija analysoi tietoisesti in-
tuition avulla. Tavoitteena on 16ytdd tuore lahestymistapa tdhdn aineistoon, jol-
loin tutkijan aiemmat kokemukset ja tieto ilmitstd pitdd sulkeistaa. (Giorgi 2009,
91-92, 96-100.)

Dahlberg, Dahlbergja Nystrom kdyttavit reduktion ja sulkeistamisen sijaan
termid “bridling” kuvaillessaan eldmismaailman tutkijan asennetta tutkittavaa il-
miotd kohtaan. Se on ratsastuksessa kdytettdva termi hevosen hillitsemiseen suit-
sien (engl. bridle) avulla. Bridling on avointa ja valpasta suhtautumista; metafo-
rana voi kdyttdd metsdstdjad, joka aktiivisen hyokkadyksen sijaan on alati valp-
paana mahdollisen riistan varalta. Tavoitteena on “hidastaa kasvavaa ymmar-
rystd”, jotta ilmio, sen presentaatiot ja apresentaatiot ndhtdisiin paremmin. Ym-
maérrykselle tdytyy antaa aikaa. Bridling viittaa asenteeseen, ei niinkddn tiettyyn
metodologiaan tai metodiin. Vaadittuun avoimuuteen ei voi suhtautua kevyesti,
silld tieteellisen tutkimuksen tavoitteena on kuitenkin olla systemaattista. (Dahl-
berg, Dahlberg & Nystrom 2008, 121-134.)

Omia kasityksid ei voi vain haudata tai kieltds, sillda ne muokkaavat tutki-
muksen kulkua myos pinnan alta kdsin. Sen sijaan on tutkijan yritettdava tulla
mahdollisimman tietoiseksi omista ennakko-oletuksistaan ja niiden vaikutuk-
sesta tutkimuksen kulkuun. Vaikka tutkijalla pakostikin on jonkinlainen esiym-
marrys ilmiostd, ei timd saisi ohjata tutkimuksen kulkua. Tutkijan oltava valmis
myo0s ristiriitoihin esiymmarryksen kanssa; esiymmarrys tuleekin parhaiten na-
kyviin ns. konfliktitilanteissa, jolloin ilmio merkityksineen haastaa tutkijan
esiymmarryksen.

Tasapainoilu esiymmadrryksen ja avoimuuden vililld ei valttamatta ole
helppoa. Tutkija vaikuttaa jo tutkimusaihetta valitessaan jollain tapaa tutkimuk-
sen kulkuun. Erilaiset kdsitteiden maéaérittelyt johtavat tiettyyn suuntaan, mutta
ovat myos valttdamattomia tutkittavan ilmion mddrittelemisen kannalta. Tutki-
muskysymykset on hyvéd pitdd avoimina ja muokattavissa, silld kysymys aina
maddrittelee jo jossain madrin vastauksia. Tutkimussuunnitelma ei voi olla luk-
koon ly6ty, vaan paino on sanalla ”suunnitelma”. Luotettavuuden kannalta on
parasta pitdd kirjaa tutkimuksen etenemisestd. Pdivakirjan avulla on helppo pa-
lata ajassa taaksepdin ja pohtia mm. omaa vaikutusta tutkimuksen kulkuun.
Avoimuus myds tutkimuksen etenemisen osalta kuuluu luotettavuuden arvioin-
nin kriteereihin.

Olen itse pyrkinyt tuomaan esiymmarrysténi esille johdantoluvussa. Oma
taustani sekd luokanopettajana ettd ruotsalaisessa koulussa tekemdni opettaja-
harjoittelu on vaikuttanut aikanaan tutkimusaiheen valintaan, mikad samalla on
tarkoittanut, ettd minulla on fenomenologisen reduktion vaatima kiinnostus tut-
kimaani ilmiétd kohtaan. Omien ennakko-oletusten tiedostamisen lisdksi myos
liiallinen tutkimuskirjallisuuteen tutustuminen etukéteen voi suunnata tutkijan
pois kokijan eldimismaailmasta ja tdman itse kokemukselleen antamista merki-
tyksistd. Tama ei ole ollut yksinkertainen tehtava, silld tutkimusprosessiin kuu-
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luu usein aiempiin tutkimuksiin tutustuminen jo tutkimuksen aihetta maaritel-
tdessd. Minua on toki auttanut, ettd oppilaiden kokemuksia on aiemmin tutkittu
varsin vahan.

Fenomenologian valikoituessa tutkimuksen metodiksi otin kokemuksen
kéasitteen madarittelyn tutkimuksen ldhtokohdaksi, ja tdssd vaiheessa pyrin luke-
maan varsinaisesta arviointi- ja kehityskeskustelun teemoista vain tutkimuksen
suunnittelun kannalta tarpeellisen. Minun on ollut koko ajan oltava tarkkana,
etten luokittele aineiston teemoja jo etukédteen, jopa ennen sen kerddamistd. Ana-
lyysi ja tuloksien kirjoittaminen on vaatinut herkkyyttd, jotta pysyn uskollisena
tutkittavien kokemuksille. Olen pyrkinyt kuvailemaan tutkimusta ja sen etene-
mistd tdssd tyossd mahdollisimman tarkasti ja monipuolisesti, jotta lukija pystyy
ndiltd osin arvioimaan tutkimuksen luotettavuutta.

Kieli on keskeinen tekija kokemuksen vilittdjand niin hermeneutiikassa
(Gadamer 2013, 401) kuin fenomenologiassa (esimerkiksi van Manen, 1990, 111~
133). Eldmismaailman tutkija on osa samaa maailmaa, jossa my®os tutkittavat ja
itse tutkittava ilmio ovat olemassa. Tamd maailmasuhde mahdollistaa keskindi-
sen ymmartamisen. Toisaalta kenelldkddn ei ole mahdollisuutta padsta toisen ko-
kemuksiin suoraan késiksi; ne ovat aina kokijan reflektiota ja analyysia koke-
muksesta ja ilmitstd. Yhteinen kieli on viline, jonka avulla ymmarrys voi syntya.
Haastatellessaan tutkija kdy dialogia tutkittavan kanssa, ja tidten ndméa yhdessa
rakentavat ilmiota kasitteelliseen muotoon kielen avulla. (Dahlberg, Dahlberg &
Nystrom 2008, 61-64, 83.) Tutkijan tulisi pysyd uskollisena tutkittavan ilmaisuille,
taméan kokemus on aina tosi, ja tutkijan tdytyy myos osoittaa pitdvansd taman
kuvausta totena (Perttula 2009, 156). Haastattelutilanteessa tutkijan ja tutkittavan
suhde on aina epédtasapainossa, toinen kysyy, toinen vastaa. Tutkijan rooli on ky-
syd kysymyksid, joihin tdmad ei aidosti tiedd vastauksia, ilmion tulisi johdatella
keskustelua eteenpdin.

Kutsun itse fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa kielipeliksi. Molemmissa
kieli nadyttelee tarkedd osaa niin kysymysten maéaérittelyssd kuin vastausten anta-
misessa. Kieli on kommunikoinnin vilinen, mutta samalla se on tapa kasitteellis-
tad ja tietylld tapaa tulkita kokemuksiamme. Itse kokemukseen, tdsséd-ja-nyt on
mahdotonta pé&éasta kasiksi. Sen sijaan kertomukseen kokemuksesta voidaan tart-
tua ja tdatd kautta etsid ilmion merkityksid ja olemusta. Jo ilmion méaarittely joksi-
kin kasitteeksi rajaa sitd. Késitteet auttavat ymmartaméaan, mistd on kyse, mutta
ne voivat myods pahimmillaan lokeroida ja rajoittaa ilmion tulkintamahdollisuuk-
sia tai sen ymmartdmistd. Fenomenologiaan ja hermeneutiikkaan kuuluva avoin
ldhestymistapa antaa vapaita késid, mutta on hyvin tarkedd, ettd itse tutkittava
ilmio on alussa madritelty tarpeeksi hyvin. Taytyy olla varma, etta tutkii sitd mita
ajattelee tutkivansa. Tutkijan esiymmarrys vaikuttaa paljon siithen, mihin suun-
taan itse tutkimus ldhtee kulkemaan. Tavoitteena on 16ytdd tutunkin ilmion “toi-
seus” (engl. otherness), ndhdd arkimaailman ilmididen monimuotoisuus ja uudet
merkitykset. (Gadamer 2013, 401-406.)

[Imion mddrittely joillakin sanoilla ja késitteilld johtaa tutkimuskysymysten
muotoiluun ja sitd myoten esimerkiksi haastattelukysymysten muotoiluun. Vaa-
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rat kysymykset antavat vddrid vastauksia, epamadrdiset kysymykset epamaarai-
sid vastauksia. Ymmadrrystd rakennetaan dialogissa, jossa ovat haastateltava ja
haastattelija. Informantti kuvailee ilmi6ta tietyin sanoin ja késittein, jotka ovat
tdimdn oma kuvaus ja erddnlainen analyysi kokemuksesta. Informanttien kieli ja
késitteet ovat ne, joita tutkimus hyodyntdd ilmion merkityksid etsiessa.

Fenomenologisen haastattelun kohdalla tutkijan tdytyy olla erityisen
herkkd kysymyksenasettelussa. Haastattelun tavoitteena on saada tutkittava
tuottamaan mahdollisimman tarkka kuvaus omasta kokemuksestaan. Talloin
haastattelijan on kiinnitettdva erityistda huomiota siihen, “ohjaako” vai “johtaako”
tama osallistujaa vastauksissa. Tutkimuksen kannalta ohjaaminen on vélttama-
tontd, jotta pysytddan tutkimuksen aihepiirissd, mutta liika johtaminen saattaa
johtaa siihen, ettd haastateltava pyrkii tayttdméaan tutkijan esiymmarryksen vas-
tauksissaan, eikd ndin ollen synny mahdollisimman tdydellistd kuvausta taman
omasta kokemuksesta. (Giorgi 2009, 122-123.)

Kielipeli huipentuu tutkimusraporttiin, jota varten tutkija tulkitsee ja ku-
vailee ilmion kielen keinoin. Van Manen (1990) kuvailee kirjoittamista osana pro-
sessia, jossa tutkija samalla sekd etddntyy eldmismaailmasta, ettd ldhestyy sita.
Kirjoittaessaan tutkija konkretisoi maailmaa ja sen ymmartamista abstraktioiden
kautta. Kirjoittamisen tarkoitus on sekd ndhdai itse, ettd nayttdad muille. (van Ma-
nen 1990, 127-131.) Kdytettyjen ilmausten ja sanamuotojen kanssa tdytyy olla
tarkkana, silld ne madrittelevat ilmion merkitykset tutkimustuloksiin.

Oma tulkintansa on tietysti vield raportin lukijoilla. Kieli on valttdmé&ton
tutkimus- ja kommunikaatioviline. Sen kanssa tdytyy olla kuitenkin varovainen,
jottei kieli pddse ottamaan ilmiotéa liiaksi haltuun.

4.2 Lapsen kokemus keskidssd

Téssd luvussa olen kuvaillut kokemuksen tutkimista tutkimukseni 1dhtokohtana.
Lahestymistapani kokemukseen kisitteend ja tutkimuskohteena on ollut fenome-
nologinen, mikd puolestaan on ohjannut minua tutkimuksen kulussa. Oma
esiymmarrykseni on luonnollisesti ollut mukana ohjaamassa minua itse tutki-
musaiheen valinnassa, minké olen yrittanyt tuoda esille myos tdssa tutkimusra-
portissa.

Fenomenologian lisdksi tutkittavien ikd tuo mukaan lapsitutkimuksen na-
kokulman. Alanen (2009) kuvaa eri lapsuudentutkimuksen ldhestymistapoja, pa-
radigmoja seuraavanlaisesti: lapsuus yhteiskunnallisena ilmiong; lapset sosiaali-
sina toimijoina, osallisina yhteiskunnassa; lapsuuden instituutiot ja niiden muo-
dostama “"normaalilapsuus”; lapset oman lapsuutensa rakentajina; tiede ja eri
ammatillisten asiantuntijoiden rakentama “moderni lapsuus”; lapsildhtoisyyden
ndkokulma. (Alanen 2009, 22-23.) Oma tutkimukseni tasapainottelee kahden la-
hestymistavan vaélilla. Tutkimuskohde edustaa instituutioiden muovaamaa lap-
suutta. Koulumaailmaan sijoittuvan ohjauskeskustelun tarkoitus on ohjata lasta
koulun, perheen ja yhteiskunnan toivomaan rooliin, “normaalilapsuuteen”, joka
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sekd antaa lapsille mahdollisuuden toimia ettd rajaa osallistumisen tapoja. Toi-
saalta ldhestymistapani pyrkii olemaan lapsildhtéinen. Tutkimuksen keskiossa
ovat oppilaiden omat kokemukset kouluinstituution ohjauskeskustelusta. Tal-
16in voidaan tarkastella kehityskeskustelun vaikuttavuutta ja sen todellista mer-
kitystd oppilaalle. Alanen korosta, ettd lapsildhtoisyyden metodologisen periaat-
teen on toteuduttava jo tutkimuskysymysten valinnassa ja oltava mukana koko
tutkimuksen ajan niin aineistonkeruussa kuin analyysissa ja tutkimusetiikassa
(Alanen 2009, 23).

Fenomenologia ja lapsitutkimus eivit ole sindnsd ”samalla tasolla”, joten
niiden asettaminen rinnakkain on jossain mddrin ongelmallista. Fenomenologia
onkin koko tutkimuksen suuri sateenvarjo, jonka alle lapsitutkimus asettuu tut-
kimuksen kohderyhmén vuoksi. Kuitenkin molemmista voidaan 16ytda taustalta
sama vaatimus tutkittavan aidosta kuuntelemisesta ja ennalta méaarattyjen maa-
ritelmien poissulkemisesta. Pyrkimys molemmissa on padstéd kasiksi mahdolli-
simman aitoon kokemukseen, ja nostaa sieltd esille merkittavia kokonaisuuksia.
Kaikki tieto suodattuu kylld tutkijan lasien ldpi, mutta pyrin tekemé&dn proses-
sista mahdollisimman avoimen, jotta lukija pysyy mukana tutkimuksen kaikissa
kadnteissd. Alla olevaan kuvioon (kuvio 2) olen koonnut siniselle pohjalle feno-
menologian tutkimuksellisia ldhtokohtia ja violetille pohjalle lapsitutkimuksen
lahtokohtia. Katson molempien ldhtokohtien tukevan toisiaan, ja ndin luovan
pohjan tdlle tutkimukselle oppilaan, lapsen, elettyyn kokemukseen. Seuraavaksi
tarkastelen kuviota kohta kohdalta.
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Arkiajattelussa pidet&an
itsestésinselvyytens, ettd maailma
on sellainen kuin sen itse kisitén
ja muut késittdvat sen samoin;
arkiajattelu ei katso kisitteiden ja
méadrittelyiden taakse.

:[\\)ONGELMA <::

Lapsuus on aikuisten
madrittelemaa, aikuisten antamat
kisitteet ja kieli muotoilevat
lapsuutta. Yhteiskunnassa lasta
pidetdén ei-valmiina ns. becoming
eikd being.

¥Ymméartdd ilmidn olemusta,
merkityksid ja tuottaa "rikkaita
eldmismaailman kuvauksia”.

— TAVOITE <

Ymmartds miten lapsi jisentid
maailmaansa, sen tapahtumia
sekd toimintaansa siind. Tuoda
esille lapsen oma &éni.

Kokemus suhteessa tutkittavan
eldmiéntodellisuuteen.

TUTKIMUS-
KOHDE

Taytyy olla vapaaehtoinen
jakamaan kokemuksensa.

TUTKITTAVA

Avoin, ilmidkeskeinen
l&hestymistapa; tiedostaa oman
esiymmérryksen, jolloin pystyy
tarkastelemaan ilmidité ns.
luonnollisen asenteen ohi.

TUTKIJAN
ASENNE

(ETIIKKA)

1Imid itsessd&n maarittelee
parhaat aineistonkeruutavat,
tutkijan esiymmarryksen valossa.

LN\

—

AINEISTO

Lapsen maailma lapsen
maailmasta ksin.

Suostumus tutkimukseen tulee
saada lapselta itseltdén.

Avoin, lasta kunnioittava
l&hestymistapa; omien kisitysten
tiedostaminen, sill3 tutkijan oma
luokittelu tapahtuu usein eri
lahtékohdista kuin lapsen.

Lapsen iké vaikuttaa
aineistonkeruutapojen valintaan,
esim. haastattelussa tutkijan tulee
ottaa huomioon lapsen oma kieli.

Kokemusta ei voida koskaan
tavoittaa sellaisenaan, vaan se
muotoutuu tutkittavan
reflektoidessa kokemustaan.
Teoriat tulevat mukaan vasta
aineiston analyysin jélkeen, ja
niiden tehtévani on valaista
tuloksia. Tutkimusraportissa on
kuitenkin tarkeda muistaa
tutkittavien kokemukselleen
antamat merkitykset ja heid&n
kiyttAméansd ilmaukset.

ANALYYSI
JA
TUTKIMUKSEN
TULOKSET

Tutkijan on oltava tarkkana siit&,
millaisia representaatioita h&n
lapsuudera esittda. Usein aikuisten
antamat kisitteet ja tieteen kieli
muotoilevat tutkimusraporttia ja
lapsen &&ni j&4 hauskojen
sitaattien varaan. Tulokset
pyritd&n esittdmadn lapsen omaa
kielts kiyttéen.

KUVIO 2 Fenomenologia ja lapsitutkimus tutkimuksen ldhtokohtana
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Ongelma

Oppilaiden kokemuksia ndiden arviointi- tai kehityskeskusteluista ole paljoa tut-
kittu. Tadlloin sithen liittyvat madrittelyt, kasitykset ja merkitykset ovat olleet ai-
kuisten - tutkijoiden, opettajien, huoltajien - médrittelemid, eikd oppilaan omaa
kokemusta ole nostettu tarkasteluun. Fenomenologisesta ndkokulmasta katsot-
tuna ei ole paddsty kasitysten taakse, varsinaisen kokijan yksil6lliseen kokemuk-
seen ja tdmdn tuottamiin merkityksiin.

Lapsuus ylipddtddan nayttaytyy paljolti erilaisina aikuisten méaaritelmina.
Kehityspsykologiassa madritelldan lasten henkisen ja fyysisen kehittymisen tahti,
koulun tavoitteet méadritellddan ikdaryhmittdin ja lapsuus ndhdddn vain matkana
tulevaisuuteen aikuisena. Aikuiset tekevit ratkaisuja lapsen parhaaksi, jotta
ndistd kasvaisi hyvid aikuisia. “Normaalilapsuus” maééritellddan perheen ja yhteis-
kunnan arvojen ja normien mukaan. Lapsissa on tulevaisuus.

Lapsuus késitetdan usein yhteiskuntaan valmistavana ja kasvattavana pro-
sessina. Lapsi ei ole ns. being vaan becoming. Lapsuutta on kuitenkin aloitettu ka-
sittelemddn myos toisesta ndkokulmasta, jossa lapsuus ei ole vain valmistautu-
mista johonkin vaan tapa osallistua yhteiskuntaan. Historiallinen ndkékulma ko-
rostaa lapsuutta erddnlaisena keksintond ja oman aikansa kuvina ja maaritelmina.
Lapsuutta tehdédédn eri ajoissa ja paikoissa eri tavoin, ja sen on kulttuuri- ja aika-
sidonnaista. Antropologia, erityisesti kulttuuriantropologia, puolestaan pyrkii
antamaan lapsille “ddnen”. Tastd esimerkkind ovat erilaiset pdivikoti- ja kouluet-
nografiat sekd leikki- ja laulututkimukset. (Alanen 2009, 16-21.)

Tavoite ja tutkimuskohde

Tutkimukseni kohteena ovat oppilaiden kokemukset - toisin sanoen tutkimuk-
sen tavoitteena on saavuttaa lapsen maailma lapsen nakokulmasta. Fenomeno-
logisesta ndakokulmasta katsottuna tavoitteena on ymmartaa kehityskeskustelun
merkitystd sen pddhenkilon ndkokulmasta. Tutkimuksessa etsitddn oppilaan
omaa elettyd kokemusta, ja ndiden kuvailuja analysoimalla tavoitteena on tuot-
taa mahdollisimman rikkaita kuvauksia oppilaan keskustelulle antamista merki-
tyksistd. Tutkimuksen kohteena on siis oppilaan oma eldmismaailma, ei aikuis-
ten olettama.

Lapsitutkimuksen ldhtokohtiin kuuluu lasten kdsittdminen yhteiskuntiensa
ja yhteisojensd jasenind sekd sosiaalisina toimijoina. Suomalaisen lapsitutkimuk-
sen (lapsuudentutkimuksen) painotus tuntuu olevan varhaiskasvatuksessa,
mutta my6s vanhempien lasten, nuorison, eldma ja nékdkulma ovat olleet tutki-
muksen kohteena. Lapsitutkimus alkoi kehittyd nykymuotoonsa 1980-luvulla so-
siologian ja antropologian piirissd aiemman tutkimuksen painottuessa ldhinna
tarkastelemaan yhteiskunnan vaikutusta lapsiin. (Alanen 2009, 9-10.) Uuden la-
hestymistavan myota lapsista tuli luotettavia informantteja. Aikuisten sijaan lap-
sia ja ndiden maailmaa ldhestyttiin lapsista itsestddn kdsin. Lapsista tuli jopa
kanssatutkijoita. Lapsitutkimus ei kuitenkaan edellytd lapsien osallistuvaa tutki-
musotetta; keskeisintd onkin lasten oman ndkdkulman arvostus tutkimusproses-
sissa. (James & James 2008, 17-18; Strandell 2010, 93.)

47



Tutkimusetiikka

Niin fenomenologia kuin lapsitutkimuskin edellyttavat, ettd tutkittava, lapsi, on
itse vapaaehtoisesti mukana tutkimuksessa. Lapsuuden rajat ovat usein ika-
sidonnaisten méairitteiden varassa, esimerkkeini rikosoikeudellisen vastuun tai
ddnestysoikeuden ikdraja. YK:n lastenoikeuksien julistus madrittdad lapsen ylaika-
rajaksi 18 vuotta. Kaikki lapset eivat kuitenkaan kehity samaa tahtia, idn puit-
teissa. Koululaitos on institutisoinut idn ja lapsuuden vélisen yhteyden. Opetus
tapahtuu ikdryhmittdin, myo6s tavoitteet on madritelty idn mukaan. Lapsi voi
olla ”ikdisekseen kehittynyt” tai “suoriutua ikdistddn heikommin”. Koulu on
hierarkkinen, autoritaarinen laitos, jossa lapsilla saattaa olla hyvin vidhdn sanan-
valtaa. Lapsitutkimuksen sijoittuessa koulumaailmaan on hyvin tavallista, ettd
tutkimuslupa pyydetddn koululta ja huoltajilta. Jotta tutkimus olisi aidosti lapset
huomioon ottavaa, tulee lapsen oma suostumus myds varmistaa. Joskus lapsi
saattaa tuntea painostusta koulun taholta, koska koulussa on tapana totella opet-
tajia ja muita aikuisia. (James & James 2008, 6-7, 19.)

Alle 15-vuotiaan osallistumisesta tutkimukseen ihmistieteissda on olemassa
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan antamat ohjeet. Ndiden mukaan lapsen tu-
lee saada vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin kehitystdan vastaavasti, ja huolta-
jaa tulee informoida tutkimuksesta. Lapsen tdytyy saada tietoa tutkimuksesta ta-
valla, jonka han ymmartdd, ja vaikka alle 15-vuotiaan tutkimukseen osallistumi-
sesta pddttdd ensisijaisesti huoltaja, taytyy lapsen myos itse suostua tutkimuk-
seen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 9-10, 21.) Tamaén lisdksi koulussa
tapahtuvaan tutkimukseen tulee usein pyytdd tutkimuslupa koululta tai opetus-
toimelta. Eri kunnilla on omat kdytdantonsa taméan suhteen; yleensd lupa pyyde-
tdan koulun rehtorilta, ja monessa kunnassa lupa on aina saatava kirjallisena.
(Nieminen 2010, 33, 40.) My0s aineiston arkistointi ja mahdollinen jatkokaytto on
yleistymisensd myotd tuonut omat haasteensa tutkimusetiikkaan. Arkistoinnin
tarkeimmait haasteet liittyviat luottamuksellisuuteen sekd tunnistettavuuteen.
(Kuula 2010, 214.) Lapselle tulisi kertoa tutkimuksesta ja haastattelun luonteesta
mahdollisimman tarkasti sekd se, miten haastattelussa kerdttyja tietoja kdytetdan
(Alasuutari 2005, 148).

Tdssd tutkimuksessa lapsen suostumus on hankittu tietylld tapaa portinvar-
tijoiden vilitykselld. Lahestyin ensiksi kouluja rehtoreineen, tita kautta opettajia
ja ndiden avulla oppilaita huoltajineen. Olen pyrkinyt selittdmé&an tutkimuksen
kulun, aineistonkeruutavan sekd sen kdyttotavan kaikille osapuolille, ja varmis-
tanut useaan kertaan, ettd osapuolet haluavat edelleen olla mukana tutkimuk-
sessa. Oppilaan oma vapaaehtoisuus on varmistettu sekd ennen kehityskeskus-
telua, ettd tdman jalkeistd haastattelua. En tutkijana havainnut, ettd oppilaat oli-
sivat olleet tilanteessa painostettuina, mutta toki tdssa taytyy olla jatkuvasti herk-
kénéd koko tutkimuksen ajan.
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Tutkijan asenne

Sekd fenomenologia ettd lapsitutkimus edellyttavat tutkijalta avointa asennetta
niin tutkittavaa ilmiotd kohtaan kuin kunnioitusta tutkimukseen osallistujaa
kohtaan. Molemmissa tapauksissa esiymmarrys on tarkedssa roolissa, silld tutki-
jan on koko ajan varottava luokittelemasta aineistoa etukidteen. Lasten kieli on
erilaista kuin omamme. Tdma raja meinaa hamartyad mitd vanhemmista lapsista
on kyse. Tutkimukseni kohderyhmad ovat nuoret, ala- ja yldkouluikdiset lapset.
Vaikka osa haastateltavistani ovat “jo” teini-idssd, ei heidédn kielensa ole aikuisten
eikd varsinkaan (kasvatus)tieteen kieltd. Aikuisten ja tieteen kasitteet muuttuvat
helposti “nuorten ddneksi”, ja samalla luokittelevat lapsen kokemusta aivan eri
lahtokohdista kasin kuin tdmad itse asian késittdd. On oltava tarkkana millaisia
representaatioita me lapsuudesta esitimme tutkijan roolissa. Se, ettd lasta kuul-
laan ei tarkoita, ettd heitd vélttamattda ymmaérretddn. (James & James 2008, 29;
Strandell 2010, 94; Viljamaa 2010, 175.)

Oma kiinnostukseni ja selked innostukseni tutkimustani kohtaan on néky-
nyt avoimena asenteena oppilaiden kertomuksia kohtaan. Kiinnostukseni kohde
on ollut nimenomaan lasten kokemukset, ei aikuisten luulot ja kdsitykset néista.
Kiinnostus kertoo samalla myds omista ennakko-oletuksistani; olen pyrkinyt tie-
dostamaan ndma tutkimuksen niin tutkimuksen alkuvaiheessa kuin sen aikana-
kin. Olen kuvannut esiymmarrystdni enemmén johdantoluvussa.

Aineisto

Fenomenologisen tutkimuksen aineisto koostuu eletyn kokemuksen kuvauksista,
ja ilmio itsessddn maddrittelee parhaat aineistonkeruutavat. Yleisin tapa lienee
haastattelu. Haastattelussa kokija sanallistaa omin sanoin kokemuksensa, ja luo
ndin kuvauksen ilmiostd, jota tutkija sitten analysoi fenomenologisen analyysin
avulla. (Giorgi 2009, 96-97). Lapsitutkimuksen ndkokulma tuo mukanaan tutkit-
tavien nuoren idn, joten myos tdimd voi vaikuttaa aineistonkeruutapaan. Tédssd
tutkimuksessa osallistujat olivat 5.-9. luokkalaisia, toisin sanoen 10-15-vuotiaita.
Tutkittava ryhma valikoitui osittain siksi, ettd oletin tamén ikdisten lasten pysty-
vdn kuvailemaan omia kokemuksiaan haastattelutilanteissa. Alasuutari (2005)
korostaa, ettd tutkijan tulee olla hyvin selvilld omista teoreettisista lahtokohdis-
taan, silld muuten teoriat ja niiden kieli ohjaavat helposti haastattelua. Haastat-
telun padkielen tulee olla lapsen kieli, mika vaatii tutkijalta tilanneherkkyytt ja
oman kielen sovittamista lapsen kieleen. Tavoitteena onkin ymmartdd, miten
lapsi jasentdd maailmaansa, sen tapahtumia sekd toimintaansa siind. (Alasuutari
2005, 149, 154, 162.) Vanhuksia haastatellut Lumme-Sandt korostaa kuitenkin,
ettei haastateltavien ikdkategorisointi voi olla ainoa ldhtokohta. Hanen mu-
kaansa esimerkiksi vanhat ihmiset ndhdddn usein vain vanhoina, eikd ensisijai-
sesti ihmisind. Kuitenkin haastattelun teemat tuovat ihmisen iédn esiin eri tavoin.
Haastateltavan ikd voi toki antaa joitakin vihjeitd haastatteluun, mutta vanhat
ihmiset eivit ole yhtendisesti ajatteleva joukko. Ikd itsessddn kertoo haastatelta-
vasta hyvin vdhan. (Lumme-Sandt 2005, 143.)
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Koen itse osaavani keskustella luontevasti eri-ikdisten lasten kanssa ndiden
kielta kayttden. Tahdn tutkimukseen aineistonkeruutavaksi valikoitui tarkem-
min sanottuna virikehaastattelu, jossa oppilaan videoitu kehityskeskustelu toimi
varsinaisen haastattelun apuna. Kuvailen virikehaastattelua aineistonkeruuta-
pana tarkemmin seuraavassa luvussa. Fenomenologia tutkimukseni ldhtokoh-
tana on ollut mukana ldhes alusta saakka. Tama on osittain selkeyttanyt minulle
myo0s itse haastattelutilanteen suunnittelua ja sen tavoitteita tutkimuskysymyk-
siini ndhden. Lahestymistapa painottaa haastattelijan avoimuutta, ja mahdollis-
taa my0s haastattelijan emotionaalisuuden. ”Oikeat kysymykset” ovat sellaisia,
joihin en tiedd vastausta. Oppilas on kokemustensa kertoja ja kuvailija. Minun
on mahdotonta padastd késiksi itse kokemukseen ilman oppilasta, joten pelkka
havainnointi ei riitd. Sen sijaan kokemusta on mahdollisuus tutkia oppilaan ker-
tomuksen kautta. Muuntaessaan kokemuksen sanalliseen muotoon, oppilas
myos samalla reflektoi kokemustaan.

Analyysi ja tutkimuksen tulokset

Fenomenologiassa tavoitellaan elettyd kokemusta, mutta samalla tunnustetaan,
ettd siihen ei tdysin voida pédastd kasiksi. Analyysin kohteena on siis tutkittavan
reflektio, kuvailtu kokemus. Tamd kokemus on yksil6llinen, ja tutkimusrapor-
tissa on tarkedd muistaa tutkittavan kokemuksilleen antamat merkitykset ja hei-
dédn itse kdyttdamansa ilmaisut. Lapsitutkimus edellyttdad myos tarkkuutta kayte-
tyn kielen suhteen, silld usein aikuisten antamat kisitteet ja tieteen kieli muotoi-
levat tutkimusraporttia. Harriet Strandell kutsuu tédtd ns. késitteelliseksi portin-
vartioinniksi (Strandell 2010, 105-107). Vaikka alkuperdinen aineisto olisikin lap-
sen itsensd luomaa, muuttavat aikuisten antamat kasitteet ja tieteen kieli lapsuu-
den aikuisten madritelmien muotoon. Aikuiset pddttdvit tutkimuksen kohteet
sekd muotoilevat tulkinnat aineistosta. Lapsen oma kieli ja ddni jadvéat usein tut-
kijan mielestd hauskojen tai mielenkiintoisten sitaattien varaan. (Viljamaa 2010,
175.) On hyvin helppoa, ettd lapsen oma &éni jad kuulematta, sen sijaan ddnessa
ovat aikuiset ja heiddn madritelméansa lapsuudesta.

Perinteisessd fenomenologiassa tavoitteena on ensisijaisesti ilmion kuvailu,
hermeneutiikka edellyttdd myos tutkijan tekemid tulkintoja aineistosta (Tokkari
2018, 68). Tama tutkimus etenee alussa Giorgin (2009) kuvailevan fenomenologi-
sen analyysin pohjalta, ja tdlta pohjalta esittelen tutkimuksen tuloksia luvussa 6.
Tulosten ja aiempien tutkimusten dialogissa (luku 7), sekd pohdinnassa (luku 8)
mukaan tulee vadjaamatta myos tulkintaa, jolloin hermeneuttinen tutkimuspe-
rinne kulkee tiiviisti mukana.
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5 AINEISTON KERUU JA ANALYYSI

Téssd luvussa kuvailen tutkimuksen aineiston ja sen keruun seka fenomenologi-
sen analyysin etenemisen yksilotasolta aina synteesiin saakka. Aineistonkeruu
tapahtui vuosina 2011-2013, ja aineiston analyysi valmistui 2013 vuoden aikana.
Tutkimuksen metodologinen tausta on fenomenologis-hermeneuttisessa eldmis-
maailman tutkimuksen perinteissd, ja siind otetaan huomioon myds lapsitutki-
muksen ndkokulma.

5.1 Tutkimukseen osallistujat ja aineisto

Olen esitellyt tutkimuskouluja sekd tutkimukseen osallistujia alustavasti luvussa
3. Kuvailen nyt tarkemmin oppilaita sekd itse kunkin kohdalla keré&ttyd aineisto-
materiaalia, joka on my9s kuvailtu oheisessa taulukossa (taulukko 2). Tutkimus-
aineisto on keréatty lukuvuosina 2011-2012 ja 2012-2013 kolmesta eri puolilla Suo-
mea sijaitsevasta koulusta. Kutsun kouluja tdssd tutkimuksessa ”Ykkoskou-
luksi”, “Kakkoskouluksi” ja “Kolmoskouluksi”, jarjestyksen ollessa satunainen.
Kaikissa kolmessa koulussa arviointi- ja/tai kehityskeskustelu on ollut kaytossa
useamman vuoden ajan, ja timd on mainittu koulukohtaisessa opetussuunnitel-
massa. Kaikki kolme koulua ovat yhtendiskouluja ja sijaitsevat kaupunkialueella.
Arviointi- ja kehityskeskustelut kaytiin kaikissa kouluissa lukukausien vaihtu-
essa, joko syyslukukauden lopulla tai kevatlukukauden alkupuolella, marras-
kuun ja helmikuun valill&.

Tutkimuksen aineisto koostuu 24 nauhoitetusta kehityskeskustelusta seka
ndiden jdlkeisistd oppilashaastatteluista, joissa nauhoitettua keskustelua on kay-
tetty virikkeend. Yksi perhe ei halunnut keskusteluaan videoitavan, mutta eh-
dotti itse tilalle nauhoittamista. Kyseisen oppilaan kohdalla haastattelun virik-
keend on siis ollut ddninauha, muissa tapauksissa videoitu nauhoite keskustelu-
tilanteesta. En koe, ettd tama olisi vaikuttanut liikaa tutkimusasetelmaan, ja olen
kasitellyt kyseistd haastattelua samoin kuin muitakin. Yldkoulun puolelta tutki-
mukseen osallistui 7 oppilasta perheineen ja opettajineen, alakoulun puolelta 17.
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Alun alkaen tutkimuksen kohteena olivat nimenomaan yldkoulun oppilaat
ja ndiden kehityskeskustelut. Tutkimuksen edetessd kuitenkin sain kuitenkin to-
deta, ettd aineistoa oli vaikeaa saada kokoon. Niin ollen tutkimuksen kohde-
ryhmad laajeni koskemaan myos alakoulun luokkia 5.-6., ja mukaan saatiin oppi-
laiden ndkokulmat niin luokanopettajan, luokanvalvojan kuin oppilaanohjaajan
ohjaamasta kehityskeskustelusta. Osallistujat valikoituvat vapaaehtoisuuden pe-
rusteella.

TAULUKKO 2  Tutkimukseen osallistuja seké aineisto, keratty vuosina 2011-2013. Osal-
listujien nimet ovat tutkijan keksimid. Taulukossa kédytetdan seuraavia
lyhenteita: Lv = luokanvalvoja, Opo = oppilaanohjaaja, Lo = luokanopet-

taja
NIMI Keskustelun Kes- Haastattelu Luokka | Koulu Koulun edus- | Huoltajat Merkitys-
ajankohta kustelu | (kesto) taja yksikot
(kesto)
Jyri Joulu 2011 0:36:32 | 0:49:40 81k 1 Lv, mies Aiti 4
Katri Helmi 2012 0:52:16 | 1:16:39 8lk 1 Lv, nainen Aiti ja isd 11
Inka Helmi 2012 0:36:05 | 0:53:14 8lk 1 Lv, nainen Aiti 6
David Marras 2012 | 0:23:55 | 0:50:20 91k 1 Opo, mies Aitija isd 9
Essi Marras 2012 | 0:27:44 | 1:02:05 71k 2 Lv, nainen Aiti 7
Jaakko Marras 2012 | 0:31:01 | 0:54:55 71k 2 Lv, nainen Aiti ja isd 13
Taija Marras 2012 | 0:21:55 | 0:38:04 61k 2 Lo, nainen Aiti 12
Tuukka Marras 2012 | 0:23:06 | 0:55:05 6lk 2 Lo, nainen Aiti 11
Henri Marras 2012 | 0:21:34 | 0:47:31 6lk 2 Lo, nainen Aiti 7
Roope Marras 2012 | 0:20:17 | 0:37:25 6lk 2 Lo, nainen Aiti 10
Kerttu Marras 2012 | 0:34:10 | 1:05:47 71k 2 Lv, nainen Isa 8
Leena Marras 2012 | 0:22:40 | 0:50:09 6lk 2 Lo, nainen Aiti ja isd 12
Samuli Marras 2012 | 0:26:08 | 0:48:37 61k 2 Lo, nainen Aiti ja isd 13
Petri Joulu 2012 0:23:11 | 0:54:37 51k 3 Lo, mies Aiti ja isd 12
Hanna Joulu 2012 0:21:26 | 0:47:19 51k 3 Lo, mies Aiti ja isd 11
Paula Joulu 2012 0:29:48 | 0:57:22 51k 3 Lo, mies Aiti 7
Valtteri Tammi 2013 | 0:19:22 | 0:47:57 61k 2 Lo, mies Aiti 10
Riikka Tammi 2013 | 0:15:09 | 0:43:29 6lk 2 Lo, mies Aiti 12
Unto Tammi 2013 | 0:17:23 | 0:52:08 61k 2 Lo, mies Aiti ja isd 15
Eveliina Tammi 2013 | 0:24:01 | 1:04:45 6lk 2 Lo, mies Aiti 20
Tiro Tammi 2013 | 0:21:15 | 0:46:30 6lk 2 Lo, mies Aiti 8
Alina Tammi 2013 | 0:21:04 | 0:56:14 6lk 2 Lo, mies Aiti ja isd 10
Johanna Tammi 2013 | 0:32:40 | 0:57:13 51k 3 Lo, mies Aiti ja isd 13
Niilo Helmi 2013 0:28:22 | 0:58:50 51k 3 Lo, mies Isa 12
Yhteensi: 253

Lapsen ikd tuo mukanaan erddn erityispiirteen: alaikdisend lapsi ei yksin voi
pddttdd tutkimukseen osallistumisestaan. Usein pddtosvalta on huoltajan lisdksi
myds instituutiolla, jossa tutkimus tehdddan. (Alasuutari 2005, 147.) Tutkimus-
koulut valikoituvat sen perusteella, ettd ndama mainitsivat koulukohtaisessa ope-
tussuunnitelmassaan kehityskeskustelun osana koulun toimintaa. L&hestyin
aluksi sahkopostitse mahdollisten koulujen rehtoreita tutkimuslupaa tiedustel-
len. Tamén jdlkeen vuorossa olivat koulujen opettajat. Tutkimuksesta kiinnostu-
neiden opettajien kautta pystyin ldhestymé&an oppilaita ja ndiden huoltajia. Kou-
lusta riippuen opettaja joko ldhetti tutkimuslupalapun (ks. Liite 1) perheille tai
yhdessd koulussa pddsin itse paikalle sekd oppitunnille ettd vanhempainiltaan
esittelemddn tutkimusta ja samalla jakamaan tutkimusluvat.
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Oli verrattain helppoa loytdd tutkimuksesta kiinnostuneita kouluja ja opet-
tajia, mutta vanhempia ja oppilaita oli vaikeampaa tavoittaa. Syita kieltdytymi-
seen on varmasti erilaisia, mutta yksi mahdollisuus on, ettei yksityiseltd tuntu-
vaan keskustelutilanteeseen haluta ulkopuolisia tutkijoita. Alakoulun puolelta
loytyi yldkoulua useampia tutkimukseen osallistumisesta kiinnostuneita per-
heitd. Uskon, ettd tahdn vaikuttaa perheiden tiivis yhteistyé luokanopettajan
kanssa, joka ehkd myos madaltaa osallistumista tutkimukseen. Tutun luokan-
opettajan arvioon voi luottaa. Toinen mahdollinen syy kieltdytyneiden suureen
maédrddn oli luultavasti keskustelutilanteen videointi. Osa perheistd olisi suostu-
nut pelkkddn oppilashaastatteluun, muttei keskustelutilanteen videointiin. Tama
olisi kuitenkin muuttanut tutkimusasetelmaa, eikd haastatteluja olisi voinut ver-
rata toisiinsa. Videon/nauhan tavoitteena oli myos palauttaa oppilaalle mieleen
tamadn eletty kokemus itse tilanteesta kokemuksen kuvailua varten, tutkimuksen
fenomenologiseen nidkokulmaan pohjautuen.

Ykkoskoulun oppilaat olivat tutkimuksen teon aikaan 8.-9. luokkalaisia,
Kakkoskoulussa 6.-7. luokkalaisia ja Kolmoskoulussa 5. luokkalaisia. Néistd puo-
let (N=12) olivat poikia ja puolet tyttsja (N=12). Koulun edustajana keskuste-
luissa oli alakoulun puolella luokanopettaja, ylakoulun puolella keskustelusta
vastasi 7.-8. luokkalaisilla luokanvalvoja ja 9. luokkalaisella oppilaanohjaaja. Nai-
den joukossa oli sekd mies- ettd naispuolisia opettajia. Huoltajista keskusteluun
osallistuivat molemmat kymmenessa keskustelussa, diti kahdessatoista keskus-
telussa ja isd kahdessa.

Keskustelujen kesto vaihteli 15 minuutista 52 minuuttiin. Olin itse mukana
keskusteluissa kdyttdmdssd kameraa. En pitanyt mukanani muistiinpanovali-
neitd, jotta oma lasndoloni olisi ollut mahdollisimman vahdn héiritseva. Ennen
keskusteluja esittelin vield kaikille osapuolille Iyhyesti tutkimukseni ja varmistin,
ettd ndmad halusivat edelleen osallistua. Keskustelun alkuun laitoin videokame-
ran péadlle, jonka jdlkeen istuin koko keskustelun ajan syrjassd. Keskustelun paa-
tyttyd suljin kameran. Yhdessa keskustelussa osallistujat toivoivat minun pysy-
van huoneen ulkopuolella keskustelun ajan, mutta keskustelun videointiin sain
silti luvan. Jokaisen keskustelun pdatteeksi kirjoitin vield muistiinpanot itselleni
keskustelutilanteesta ja siitd saamistani ensivaikutelmista.

Keskustelun jalkeen sovin kunkin oppilaan kanssa henkilokohtaisesti haas-
tatteluajan. Haastatteluista suurin osa tehtiin keskustelua seuraavana pdivang, ja
muuten viikon kuluessa keskustelusta oppilaan aikataulujen mukaan. Yhden op-
pilaan kohdalla keskustelun ja haastattelun vilille jdi kolmen viikon tauko kes-
kustelun ollessa juuri ennen joululoman alkua. Haastattelut tehtiin oppilaan kou-
lulla joko kouluaikana tai heti koulun jidlkeen. Lyhyin haastatteluista vei hieman
yli puoli tuntia pisimmaén kestdessd yhden tunnin ja 16 minuuttia. Haastattelun
pituuteen vaikutti my6s alkuperdisen keskustelun pituus, silld ldhes jokaisessa
haastattelussa katsoimme keskustelun kokonaan ldpi alusta loppuun. Ennen jo-
kaista haastattelua olin itse katsonut videon l4pi ja tehnyt itselleni muistiinpanot
keskustelusta.
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Haastattelut tehtiin niin sanottuna virikehaastatteluna, jossa kuvattu kehi-
tyskeskustelu toimi haastattelun yhtend osapuolena. Videon tavoitteena oli aut-
taa oppilasta muistamaan paremmin itse keskustelutilanne ja palamaan keskus-
telun eri hetkiin. Jokainen haastattelu alkoi tutustumisvaiheella, jonka apuna
kdytin niin sanottua eldamankenttdtekniikkaa. Tdmd on muun muassa sosiody-
naamisessa ohjauksessa kaytettdva tekniikka, jonka avulla ohjaaja voi auttaa oh-
jattavaa kuvailemaan elamédénsa vaikuttavia henkiloitd ja asioita (ks. esim. Peavy
1998, 90-91). Vaikka kyseessd oli haastattelutilanne ohjaustilanteen sijaan, ajatte-
lin tdmén auttavan minua tutustumaan oppilaaseen ja pdinvastoin. Koin, ettd
suoraan haastatteluun siirtyminen olisi ollut liian hyokkaavaa.

Haastattelun alussa annoin oppilaalle tyhjan paperin, johon piirsin keskelle
rastin. Pyysin oppilasta nimedmddn héanelle tdrkeitd ihmisid ja kirjoittamaan
namd paperille: mitd tarkeampi ihminen, sitd ldhemmaiksi keskelld olevaa rastia
tama kirjoitetaan. Tamdn jdlkeen pyysin oppilasta kertomaan hénelle tarkeista
asioista eldméssddn ja merkitsem&ddan myos niitd paperille. Tutustumisvaiheen jal-
keen palasimme oppilaan arviointi- ja kehityskeskusteluun ja alkuun kyselin t&-
mdn tuntemuksia ennen ja jilkeen keskustelun sekd ylipdatdan kokemuksia ta-
méan aiemmista arviointi- ja kehityskeskusteluista. Tamén jdlkeen otimme kuva-
tun keskustelun mukaan haastatteluun. Ennen videon katselua ohjeistin oppi-
lasta seuraavasti:

Mennéddn nyt tohon varsinaiseen videoon. Aletaan katsoo sitd, ja s voit koska ta-
hansa pysdyttdd sen tai halutessas vaikka kelata johonkin kohtaan uudestaan. Mdkin
saatan valilld pysdyttdd ja kyselld sulta mieleen tulevia kysymyksid. Sd oot kuitenkin
pddroolissa, ettd aina kun siltd tuntuu, etsd haluat kommentoida jotakin, niin pysdyta
vaan. Yritd muistella nimenomaan, ettd miltd susta tuntu tai mita s& ajattelit just
tuolla keskustelussa, just tuolla hetkelld. M& haluisin, et sd mietit erityisesti sellasia
kohtia, missd susta tuntu, ettd sut otettiin tosi hyvin huomioon tai pdinvastoin, etta
sua ja sun mielipiteitd ei kuunneltu ollenkaan.

Kédvimme my0s ldpi, miten video teknisesti toimii, mistd se pysdhtyy ja mista
lahtee taas liikkeelle. Osa oppilaista pysdytti videon itsendisesti useaan otteeseen,
osa vain muutamia kertoja tai ei ollenkaan. Oppilaalle videon katsominen oli en-
simmadinen kerta, ja vaikka tdmaé onkin jo kerran “eldanyt” tilanteen, voi sen kat-
sominen nauhalta olla jannittdvd kokemus. Itse olin katsonut jokaisen keskuste-
lun etukéteen, ja hahmotellut mahdollisia kysymyksid eri kohtiin liittyen, mutta
pyrin menemddn oppilaan ehdoilla itse tilanteessa. Kuvailen seuraavaksi hieman
tarkemmin videotutkimusta sekd virikehaastattelua aineistonkeruumetodina
sekd arvioin niiden toimivuutta tutkimuksessani. Haastattelun tueksi tekeméni
apukysymykset 16ytyvit liitteend tutkimuksen lopussa (Liite 2).

5.2 Videotutkimus ja virikehaastattelu

Tekniikan kehittyminen on tuonut mukanaan uusia aineistonkeruun mahdolli-
suuksia. Nauhurit helpottivat aineiston kerdamistd ja tallentamista, valokuvaus-
ja videokuvauslaitteiden yleistyminen on tuonut kamerat kaikkien ulottuville.
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Adénitallenteiden lisdksi kuvantallentamismahdollisuus on johtanut erityyppi-
seen aineiston kerdamiseen liikkuvan kuvan mahdollistaessa mm. kasvon ilmei-
den ja eleiden sekd ympariston tallentamisen. Tutkimusaineistoni koostuu seké
videoiduista kehityskeskusteluista ettd oppilaiden haastatteluista, joissa videoi-
tua tilannetta kdytetddn virikkeend. En ole aiemmin kdyttdanyt videoaineistoa, ja
myds virikehaastattelu on haastattelutyyppind minulle uusi. Ennen varsinaista
aineistonkeruuta tein pilottihaastattelun syksylla 2011. Pilottia varten kuvasin
yldkoululaisen ja oppilaanohjaajan vilisen ohjauskeskustelun sekd haastattelin
oppilasta kuvattua videota kadyttden. Vaikka kyseessd ei ollut tdysin vastaavan-
lainen keskustelu huoltajan puuttuessa keskustelusta, pystyin testaamaan vi-
deon kdyttdmistd haastattelun virikkeend etukiteen.

Historiallisesti tarkasteltuna videoaineistoa on hytdynnetty hammentédvan
vdhan, vaikka tarvittava teknologia on ollut olemassa jo vuosikymmenid. Kert-
tyd materiaalia kdytettiin useimmiten tutkimuksen kuvittamiseen ja yleison viih-
dyttamiseen eikd niinkddn syvéllisesti analysoitavana aineistona. (Heat, Hind-
marsh & Luff 2010, 2-4, 21.) Kuitenkin laitteiden saatavuus ja nauhoitusten laatu
ovat tuoneet videotutkimuksen tieteen, erityisesti kasvatustieteen pariin. Derry
(2007) kuvailee videolaitteiden yleistymistd kasvatustieteen “vallanku-
moukseksi”, silld video mahdollistaa uudenlaisen aineiston kerddamisen, levitti-
misen ja jakamisen (Derry 2007, 1).

Videotutkimus on tuonut mukanaan uusia haasteita niin metodologiaan,
tutkimuksen kaytdnnon toteutukseen kuin tutkimusetiikkaan. Observointiin
verrattuna video tarjoaa mahdollisuuden tapahtumien uudelleen katsomiseen,
pienten yksityiskohtien tarkasteluun sekd aineiston katsomiseen yhdessd mui-
den kanssa. Tosin jalkimmadiseen liittyy tutkimuseettinen kysymys siitd, kenelle
kuvattu aineisto on lupa esittdd. Videoinnin avulla voidaan my®os osittain valttaa
aineiston etukateisluokittelu; havainnoinnin apuna kun usein kéytetdan jonkin-
laista havaintomatriisia. Toki valintoja joutuu tekemddn mm. kuvan rajaamisen
ja kameran sijoittelun suhteen. Video tallentaa vain tietyn ndkyméan kerrallaan,
jolloin jotakin voi jaddd kuvan ulkopuolelle. Kdytannossd nauhoituksen avulla
pyritddn tallentamaan tapahtuma reaaliajassa, ja nauhoitus mahdollistaa puheen
tallentamisen lisdksi my0s eleiden ja ilmeiden tarkastelun. (Heat, Hindmarsh &
Luff 2010, 2, 5-7, 10.)

Kéytdan videoitua kehityskeskustelua virikkeend oppilaan haastattelussa.
Usein haastateltavat eivdt muista tapahtumia yksityiskohtaisesti, ja puhe muut-
tuu helposti yleisluontoiseksi; video virikkeend auttaa tapahtumien muistelemi-
sessa ja ndin ollen mahdollistaa ndiden tarkemman tarkastelun (Heath, Hinder-
marsh & Luff 2010, 53). Videoaineiston kadyttamisen takana oli myos késitykseni
kokemuksesta; halusin videoaineiston avulla auttaa oppilasta reflektoimaan elet-
tyd kokemusta, ja ndin ollen palaamaan tilanteeseen mahdollisesti pelkdn muis-
tin varassa reflektoinnin sijaan.

Tutkimukseni videoaineiston on ndhnyt minun lisdkseni vain tutkimuk-
seen osallistuneet oppilaat. Olen myo6s luvannut, ettei videoaineistoa arkistoida
muiden tutkijoiden tai tutkimusprojektien kayttoon. Tutkimuksen julkaisun jal-
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keen videoaineisto on hallussani vuoden ajan mahdollisten tutkimuseettisten ris-
tiriitatilanteiden varalta, jonka jélkeen tulen havittamé&an sen (ks. Tutkimuseetti-
nen neuvottelukunta 2016, 14-15). Tulevien tutkimusten kannalta tdma on har-
millista, silld autenttisia kehityskeskustelutilanteita ei ole tutkittu paljoa, ja ke-
ratty materiaali olisi ndin ollen erittdin arvokasta jatkotutkimuksen kannalta.
Keskustelutilanne on kuitenkin kaikille osapuolille melko henkilokohtainen.
Luulen, ettd tutkimukseen olisi ollut entistd vaikeampaa 16ytdd vapaaehtoisia
osallistujia, jos videoidut keskustelut olisi arkistoitu myohempad tutkimuskayt-
toa varten.

Virikehaastattelulla tarkoitetaan tutkimushaastattelua, jossa haastattelun
apuna kdytetddn erindisid virikkeitd esim. valokuvia tai esineitd. Virikehaastatte-
lun yksi menetelmd on ns. videoavusteinen haastattelu, josta englannin kielessa
kaytetadn mm. nimitystd stimulated recall tai interpersonal process recall -haastattelu.
Kaytan tassa kasitettd virikehaastattelu, jolla viittaan molempiin kirjallisuudessa
kaytettyihin termeihin. Menetelmdd kaytti ensimmdisten joukossa Benjamin
Bloom 1954 tutkiessaan opiskelijoiden ajatteluprosessia luokkahuonekeskustelu-
jen aikana (Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen 2010, 209; Larsen,
Flesaker & Stege 2008, 19-20). Videoavusteista haastattelua on kaytetty paljon
mm. terapeutin ja potilaan vilisten istuntojen tarkastelussa: kohteena ovat olleet
niin terapeutti ja tdiman ajatteluprosessit (ks. esim. Griffith & Frieden 2000) kuin
potilaiden ndkokulma terapiaistuntoihin (ks. esim. Larsen, Fleasaker & Stege
2008). Koulumaailmassa menetelméd on kdytetty paljon opettajien itsereflektion
kehittamisessd sekd ndiden ajattelun tarkastelussa erilaisissa opetustilanteissa (ks.
esim. Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen 2010; Schepens, Ael-
terman & Van Keer 2007).

Kokemusten tavoittaminen tietyssd hetkessd on kdytdnnossd mahdotonta
tissi-ja-nyt, kokemuksen hetkelld. Virikehaastattelu voi toimia muistin apuna, ja
auttaa haastateltavaa palamaan tiettyyn hetkeen ja tapahtumaan. Tavoitteena on
pddstd mahdollisimman ldhelle alkuperdistd tilannetta. Larsen, Fleasaker ja Stege
(2008) kuvailevat virikehaastattelun hyotyjd ja mahdollisuuksia. Haastattelun
avulla voidaan p&astd kasiksi ihmisen sisdisiin kokemuksiin ja tuntemuksiin,
mikd ei onnistu perinteisen havainnoinnin keinoin. Haastateltava voi antaa ns.
ensikdden selvityksen tapahtumista ja niiden herattamistd kokemuksista. Vide-
oidun tapahtuman kéytto virikkeend auttaa muistia, silld ilman videota puhe
muuttuu helposti yleistyksiksi sekd sekoitukseksi monista vastaavista kokemuk-
sista. Haastateltavat pddsevit eldimddn tilanteen uudelleen, ja pystyvét kerto-
maan tapahtumista tarkemmin kuin pelkdn muistin varassa. Videon kdytté myos
hidastaa haastattelun tahtia ja auttaa keskittyméaan tiettyihin tilanteisiin ja yksi-
tyiskohtiin. (Larsen, Fleasaker & Stege 2008, 20-21.)

Virikehaastattelun luotettavuutta kohtaan on esitetty myos kritiikkid. Yin-
ger (1986) toteaa, ettd videovirikkeen katsominen luo haastateltavalle uuden ti-
lanteen, joka ei suinkaan ole sama kuin videolle tallennettu tilanne. Hinen mu-
kaansa video antaa enemman vihjeitd kuin itse alkuperdinen tilanne. Oman toi-
minnan tarkastelu videolta tuo mukanaan lisdelementtejd, joka voi johtaa uusien
ajatusten syntyyn. Yinger myontdd, ettd parhaimmillaan videonauhoite stimuloi
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muistia, muttei ole varmaan, ovatko haastattelussa syntyneet ajatukset muistoja
vai haastattelutilanteessa rakentuneita. Pahimmillaan haastattelun tulokset ovat
taysin “luotuja”, eivatkd niinkddn aitoja kokemuksia alkuperdisestd tilanteesta.
(Yinger 1986, 270-273.)

Olen samaa mieltd Yingerin kanssa siitd, ettei tutkija voi koskaan olla tdysin
varma ovatko haastateltavan kokemukset aidosti tutkimuksen kohteena olevan
tilanteen kokemuksia vaiko haastattelun aikana syntyneitd ajatuksia. N&en yli-
pddtdadn haastattelutilanteen vuorovaikutustilanteena, jossa haastattelijan ja
haastateltavan vilinen suhde ja luottamus vaikuttavat paljon haastattelun kul-
kuun ja sisdltoon. Virikkeend toimiva video on kuin keskustelun kolmas osapuoli,
jonka ehdotuksiin muut keskustelijat voivat reagoida. On mahdotonta sanoa var-
masti, josko haastateltava puhuu totta tai ei; edes tama itse ei valttamattd erota
sitd. Haastateltavalla on myos valta kieltdytyd vastaamasta tai muunnella to-
tuutta. Siksi pyrinkin tiedostamaan Yingerin kritiikin virikehaastattelua kohtaan,
mutta samalla nden menetelman hyvéana keinona palata tutkimuksen kohteena
olevaan keskustelutilanteeseen ja sen herdttamiin kokemuksiin oppilaassa. Feno-
menologiassa tutkijan ei tarvitse olettaa, ettd haastateltava puhuisi aina tdysin
totta siitd mitd on tapahtunut, mutta timéan on oletettava, ettd tima puhuu totta
siitd mitd on kokenut (Tokkari 2018, 68).

Virikehaastattelua suositellaan usein tehtdviksi viimeistddn 48 tunnin si-
sdllda videoidusta tapahtumasta. Vaikka tdima onkin suositus, uskon myos tutki-
muksen luonteen vaikuttavan aikavalin merkittdvyyteen. Dewitt ja Osborne
(2010) vertailivat tutkimuksessaan videon ja valokuvan eroa virikkeind kuin
myos ajan vaikutusta virikehaastattelujen kulkuun. He haastattelivat tutkimuk-
sessaan alakouluikéisid lapsia ndiden kokemuksista koulun kanssa tehdysta vie-
railusta tiedekeskukseen. Tutkimuksessa ei paljastunut merkittdvia eroja valoku-
van ja videon vililld, joskin videovirikkeen ndhneet lapset viittasivat useammin
tilanteessa kaytyihin keskusteluihin. Myoskéaén aika haastattelujen ja vierailujen
valilld ei ndyttanyt vaikuttavan; osa haastatteluista kdytiin muutaman pdivan si-
sddn, osa vasta kesdloman jdlkeen. (Dewitt & Osbore 2010, 1378-1379.)

Oman tutkimukseni kannalta uskon videon olevan valokuvaa tehokkaampi
virike. Videon avulla voidaan palata nimenomaan kaytyihin keskusteluihin ja
niiden herdttdmiin kokemuksiin. Dewittin ja Osbornen tutkimus sijoittui tiede-
keskukseen, jossa olemiseen liittyy paljon toiminnallisia elementtejd. Sen sijaan
kehityskeskustelu tapahtumana perustuu kdydylle keskustelulle, jota valokuva
ei pysty tavoittamaan. Tarkoituksena oli myds suorittaa haastattelut mahdolli-
simman pian kuvatun kehityskeskustelun jilkeen, viikon sisddn keskustelusta.
Vain yhdessd tapauksessa keskustelun ja haastattelun viilille jdi pidempi aika
koulun joululomasta johtuen.

Yinger (1986) huomauttaa myos, ettd video virikkeend voi tarjota “liikaa”
stimulantteja; videolta haastateltava nikee omat eleensd, ilmeensd ja liikkeensa
ulkopuolisen ndakokulmasta kadsin. Audionauhoitus saattaa stimuloida enemman
muistia videon kddntdessda huomion uusiin asioihin. (Yinger 1986, 271.) Tutki-
muksessani olen sijoittanut kameran oppilaan - haastateltavan - taakse. Videolla
nakyvét oppilaan selkdpuoli sekd muiden keskustelun osapuolien kasvot. Olen
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talla tavoin pyrkinyt samaan videolle oppilaan ndkdkulman tilanteessa, jolloin
oppilaan huomio ehkd herkemmin keskittyy tilanteen mieleen palauttamiseen
kuin omien ilmeiden ja eleiden tarkasteluun. Toki video ei vélttamattd kohdista
huomiota samoihin asioihin kuin oppilas itse tilanteessa. Videon kuva on rajattu,
ja antaakin kerralla todenndkdoisesti laajemman huomiokentidn kuin ihmiselld on
kyseisessd tilanteessa. Video on vain virike, ei niinkédan itse tapahtuma. Kuvan
keskittyminen muiden keskustelun osapuolien kasvoihin saattaa myos johtaa sii-
hen, ettd katselija tulkitsee ndiden puhetta eri tavoin. Varsinaisessa tilanteessa
oppilaan huomio on saattanut olla muissa asioissa, ja videolta katsottuna opetta-
jan tai huoltajan kasvonilmeet ovat eri tavoin esilla.

Pohdin my6s muita mahdollisia kuvakulmia ja rajauksia, sekd niiden mu-
kanaan tuomia etuja ja haittoja. Yleiskuva kolmen-neljan hengen keskustelusta
on hankala, yleensé joku jda valttamatta selin kameraan. Oppilaan kasvoja ku-
vaava kamera ei kerro minulle oppilaan todellisista kokemuksista, eikd tama néa-
kokulma toimisi samanlaisena virikkeend. Oppilas keskittyisi todenndkoisem-
min omaan ulkoiseen olemukseensa videolla, eikd muiden keskustelijoiden roo-
lia otettaisi huomioon riittdavéasti. Tutkimuksen kannalta paras ratkaisu olisi var-
maankin usean kameran kdyttaminen. T&lloin olisi mahdollista kédyttda haastat-
telussa yhtd nakokulmaa, mutta voisin itse keskustelutilannetta analysoidessani
tarkastella tilannetta monestakin kuvakulmasta. Usean kameran kaytt6 ei kui-
tenkaan ole realistista kdytossdni olevilla resursseilla. Analyysissani en myds-
kadn tavoittele keskustelunanalyysin tapaista hyvinkin tarkkaa litteraatiota kas-
vonilmeineen, joten tdssd suhteessa yksi kamera on riittava.

Kéaytdannossd videon mukaan tuominen haastattelutilanteeseen muuttaa
hieman tilannetta perinteisestd haastattelusta. Kysymyksid voi toki suunnitella
etukdteen, mutta sitdkin tarkeampdd on reagoida videon tapahtumiin. Sekd haas-
tattelija ettd haastateltava voivat pysdyttdd ja kelata videota, esittdd tarkentavia
huomioita ja kysymyksid. Videon kédytto tuo oman rytminsa haastatteluun, usein
jopa auttaa haastattelijaa liiaksi kiirehtiméasta eteenpdin kysymyksineen. Sisallon
sijaan keskittyminen olisi syytd suunnata prosessiin; tavoitteena on paasta ka-
siksi haasteltavan ajatuksiin, tuntemuksiin ja kokemuksiin. Virikehaastattelu te-
kee my0s haastateltavasta havainnoijan. (Larsen, Fleasaker & Stege 2008, 24-26.)

Keskustelun kuvaamisen ja oppilaan haastattelun vilissd katsoin itse jokai-
sen keskustelun kertaalleen tunteakseni keskustelun kulun. Vaikka tarkoituk-
sena on, ettd oppilas olisi mahdollisimman aktiivinen, ja poimii itse itselleen mer-
kitykselliset kohdat keskustelusta, halusin valmistautua etukdteen myo6s mah-
dollisiin omiin kysymyksiin. Haastattelijana minun on tarkoitus ohjata haastatel-
tavaa tutkimusaiheen piiriin, enkd voinut olla varma, miten helppoa videoon rea-
goiminen on oppilaalle. Videon katsominen tueksi loin tutkimustehtdvan poh-
jalta erddnlaisen havaintokartan (kuvio 3), joka auttoi minua kiinnittamé&an huo-
mioni tutkimuksen kannalta mielenkiintoisiin kohtiin.

Varsinaisessa haastattelutilanteessa minun tuli motivoida oppilasta aktiivi-
suuteen ja oma-aloitteisuuteen, mika oli hyvin hankalaa. Hyvén ohjeistuksen ke-
hittdminen haastattelutilanteeseen tuntui haastavalta. Tutkimuskysymyksissa
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korostuvat oppilaan kokemukset, tuntemukset ja ajatukset. Ndiden késitteiden kayt-
taminen oppilaan ohjeistamisessa tuntuu kuitenkin monimutkaiselta. Tutkimuk-
sen tavoitteena on myos kehittdd kehityskeskusteluiden oppilasldhtoisyyttd;
otinkin tdmé&n oppilaan ohjeistuksen ndkokulmaksi. Kokemuksien sijaan pyysin
oppilasta pohtimaan mitd tama tunsi eri tilanteissa, mitd tdmd ajatteli silloin, seka
erityisesti tarkkailemaan kohtia, joissa oppilaasta tuntui, ettd hdnet otettiin to-
della hyvin huomioon tai vastaavasti tilanteita, joissa taman mielipiteitd ei kuun-
neltu tai otettu huomioon.

Keskustelutilanne

" o _
- Miten puhutaan?* ~
//" - -
/// S, “
Y \
N
/ A
\ Mistd puhutaan? \
‘J/ Kuka kuuntelee? \\
" Kuka vastaa? gyka puhuu? |
.\ Kenelle puhuu? mennyt/nyt/tuleva, F‘-‘
\ Kuka suunnittelee? @EEnEE, /
\\ Kuka ehdottaa? Sosk';a![gst kZuJ:EEEt’ A
\ Kuka p&éttaa? O S

o . 5 vapaa-aika, koti,
uka vaikenee?

* limaisee ja kantaa mukanaan valtaa, arvostusta, halveksuntaa, ymmarrystd, hyvaksyntdd jne. arvolatauksia

KUVIO3 Havaintokartta videoidun arviointi- ja kehityskeskustelun katsomiseen seka
tutkimushaastattelun tueksi

Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa tieto on haastateltavalla. Tutkimuk-
sen tavoite ohjaa keskustelua, jossa patevit osittain myos arkikeskustelun sddn-
not; kysyjdlle vastataan. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22, 32-36). Tutkimukseni
haastateltavat ovat lapsia, mikéd vaikuttaa haastattelutilanteeseen. Lasten ja ai-
kuisten valtaero on itsestddnselvyys; lasta tulee kasvattaa, tétd taytyy suojella ja
tastd taytyy pitdd huolta. Sekd lapsi ettd aikuinen tekevét tédtd valtaeroa puhues-
saan. Kulttuuriimme kuuluu, ettd aikuinen kysyy ja lapsi vastaa, rehellisesti.
Haastattelutilanteen vaarana on opettaja-oppilas kaltainen suhde, jossa lapsi pyr-
kii ”oikeiden” vastausten antamiseen. Etenkin kouluympaéristossd tapahtuvat
haastattelut ovat alttiita téllaiselle. Haastattelua ei kuitenkaan voi suorittaa ilman
valtaeroa minka vuoksi haastattelijan tulisi méaéritelld selkedsti oma roolinsa suh-
teessa muihin tutkimuksen piirissd oleviin aikuisiin. (Alasuutari 2005, 152-153.)
Mind en haastattelijana ole opettaja, en koululaitoksen edustaja enkd huoltaja.
Kuitenkin olin tilanteessa aikuinen koulussa, joka voi lapsen ndkokulmasta késin
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ndyttaytyd opettajan kaltaisena auktoriteettina. Pyrin haastattelutilanteessa tuo-
maan esille oman positioni koulusta riippumattomana tutkijana, mutten voi olla
varma, miten kukin oppilas tdméan koki.

Kuten jo edellisessd luvussa kirjoitin, ldhestyn kokemusta fenomenologian
nakokulmasta késin. Virikehaastattelua varten kuvattu video on ollut keino aut-
taa oppilasta palaamaan alkuperdisen, eletyn kokemuksen tilanteeseen, vaikkei
tamd voikaan tavoittaa kokemusta sellaisenaan. Oppilaat kuvailivat itse video-
kameran vaikuttaneen melko vihin tai ollenkaan itse arviointi- ja kehityskeskus-
telutilanteeseen. Muutama kuvaili alussa jannittdneensd kameraa, mutta unohta-
neensa sen nopeasti kameran ollessa seldn takana. Osa oppilaista kuvaili van-
hempiensa jannittaneen kameraa enemman - nama saattoivatkin ndhda kameran
oppilaan takana. Kaiken kaikkiaan koen, ettd videoitu keskustelu haastattelun
virikkeend toi kokemuksen muisteluun uuden ulottuvuuden, jossa pystyi pelkan
muistin varaan rakentunutta haastattelua paremmin palaamaan yksittdisiin het-
kiin keskustelussa. Joiden oppilaiden kohdalla videon seuraaminen myos tuntui
poistavan jannitystd itse haastattelutilanteesta, silld ndmd saivat minun sijaani
keskittyd videon seuraamiseen.

5.3 Fenomenologinen analyysi

Giorgin fenomenologisessa tutkimusprosessissa on viisi vaihetta:
1. Kokonaisuuden hahmottaminen lukemalla (jokainen haastattelu yksindan,
yksilotasolla)
2. Merkitysyksikoiden maéaérittely (jokainen haastattelu yksil6tasolla)
3. Merkitysyksikdiden muuntaminen osallistujien luonnollisen asenteen
ilmaisuista fenomenologisesti merkittaviin ilmaisuihin (yksilotasolla)
4. Yksilokohtaisen merkitysverkon muodostaminen kolmannen vaiheen
pohjalta (merkitysyksikiden koonti yksilotasolla)
5. Synteesin eli yleisten merkitysrakenteiden muodostaminen (kokemuksen
rakenteen kuvailu koko aineiston pohjalta).
(Giorgi 2009, 128-137.)
Oma analyysini eteni Giorgin kuvaamien vaiheiden mukaan. Aluksi késittelin
jokaisen haastattelun erillisend, tavoitteenani 16ytda jokaisen yksilon kokemuk-
sen olemus. Tamadn jdlkeen toin aineiston yhteen kaikkien osallistujien syntee-
siksi, jota esittelen mydhemmin tulosluvussa (luku 6). Litteroin aluksi haastatte-
lut siséllyttden niithin my6s videoaineiston. Tamé tuntui parhaalta tavalta, silld
haastattelun kannalta on olennaista tietdd, mihin tapahtumiin videota katselta-
essa on reagoitu. Litteroinnin jalkeen luin aina tekstin sellaisenaan useita kertoja
kokonaiskuvan hahmottamiseksi. Samalla viivasin tekstistd yli kohdat, jotka oli-
vat selvésti tutkimusaiheen ulkopuolelta, kuten keskustelut koskien oppilaan ai-
katauluja haastattelun jalkeen.
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Alla on esimerkkikatkelma yhden haastattelun litteraatiosta. Haastatteluti-
lanteen puhe on esimerkissa alleviivattu erotuksena videon puheesta. Sulkujen
sisdssd oleva piste (.) tarkoittaa lyhyttd taukoa puheessa. Jos tauko on ollut mer-
kittavasti pidempi, niin olen merkinnyt myos sekunnit litteraatioon. Hakasululla
[ olen pyrkinyt kuvaamaan péaédllekkdin puhumista, jolloin tekstissd allekkain ole-
vat hakasulut ovat merkki toistensa pddlle puhumisesta. Keskustelussa on ollut

paikalla opettaja (O), Jaakko (J), 4iti (A), ja haastattelussa mind tutkijana (M) ja
Jaakko (J):

(Ope kaivaa papereita esille, pientd muminaa)
O joo kiva tosiaan kun péésitte (.) tulemaan nyt (.) katoitteko niitd méd wilmassa
kerkesin ldhettdd [niita
[joo

kysymyksid etukédteen mietitte jo [nytte (.) ne on noi samat nii

[no me voidaan kdydé vaikka ndd kaikki jos
kay
nonniin hyvi [selva

[mulle on ihan sama me voidaan kadyd4 kaks tai sit kaikki

no alotetaan niistéd kahesta vaikka (.) ja sitten kdydaan loput

o—0o —Oo—

tos oli silleen et kun se keskustelu alotettiin (.) niin se oli oikeestaan kiva kun
se opettaja kysy et mitd me halu- haluttas kiyda lapi silleen

mm

et se ei vaan niinku (.) alkanu vetii sitd siind

mm

KT =

(.) no otetaanks vaikka td4d eka (.)

joo-o

milld mielelld olet nyt kdynyt koulua suluissa osallistunut oppitunteille (.) no (.)
silleen siis (.) ihan siis (.) joka aamu kouluun ei mun kans tarvii (.) riidell4 siita
ettd menenko vai enkd mene (.) kun ma menen (.) mé osallistun silleen et jos
jaksan niin viittaan ja jos en jaksa niin en viittaa

mm

sellasta

(.) mites tota (.) verrattuna vaikka alaluokille niin onks nyt (.) ihan semmonen
niinku ennenkii vai onks- onks kivempaa tai kurjempaa tai

no yldasteella on paljon kivempaa tai rennonpaa silleen (.)

mitd se tarkottaa

no oisko siind enemmén vapaita sesmmosta vapautta

mm

ei oo rajotettua sellasta (.) niinku ala-asteella vélitunneilla heti ulos ja sellasta mm
jooh (.) no mites (.) mit4 se toinen oli mit4 sulla oli mielessa

no otetaan sitten (.) vaik sit se toinen

o—0O — 0o~

tos tuli taas se et niinku (.) opettaja kysy multa (.) mitd miké on se seuraava
asia jonka mi halusin hoitaa (.) ja ala-asteella se 0ois myds niinku se ois vaan
vetdny sen siitd (.) ja se ois seuraava

] (.) miten oppiminen mielestési sujuu (.) se sujuu hyvin (.) ei mulla siis oo mitdan
ongelmia ollu

(@) mm (.) hyvi katoppa tosta vaikka (.) noi vield vdhdn tarkemmin (.) tota siind on
tommosia (.) lisdkysymyksid viihtyminen oli siis jees ja koulunkdynti on jees (.)
mites vélitunnit

J no ne on kivoja siis mulla ei oo mitéd&n sellasta niinku (.) et mun taytyy poistuu

taalta koululta kun on epéaviihtysaa (.) siis kyl ma nyt oon tddllda mun kavereita

silleen

mm (.) missd te yleensé ootte vélituntisin

no tossa toisessa kerroksessa kaappien luona aika usein

joo

o—0O
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tai sit tossa aulassa (.) koko seiskat (.) vélilla

niin méd oon huomannu et sielld on usein paljon teita

ei tarvii mennd ulos ollenkaan

ei (.) joo tota saa mennd tietysti ja sit ainakin jos tuntuu et on ylim&&réstd ener-
giaa niin se voi olla ihan hyvikin ja kyl sielt sitten tietysti saa raitista ilmaa
valilld () mut et ei oo pakko (.) varsinkin nyt on tietysti vdhan kylmaai jo et se ei
oo sit niin kutsuvaa sitten (.) [tietysti koulun pihakaan ei oo kauheen kutsuva
niin

oO—0O—

[niin et sataa paljon niin niin ja nyt on
satanukin niin paljon et
joo
no sitten tds on
tos oli silleen kun se (.) se oli jotenki rento toi keskustelu tos vaihees

mm
mut sit tuli diti (.) jota ei ois tarvittu sitd

— MZM HO >:

tiedot ja taidot missd aineissa tunnet menestyvési parhaiten (.) no siis ehkéa
parhaiten mulla on menny tdhidn mennessi () oisko (.) ehké historia tai biologia
ja matikka

mm

ne on sellaset tosi hyvin ja sit ruotsikin on aika menny

joo (.) onks tota

Z 0—O0

oisko susta sit kivempi (.) et diti ja isd vaan kuuntelis ei hirveesti kommentois
et niinku

no kyl ne silleen sais kommentoida (.) mut ei turhaan

mm

justiin taas tuli sdi esille (.) se on aina niissa

sdd on tyypillinen puheenaihe

on

(.) onks ne ollu helppoja jo alaluokilla
on siis (.) ei mul oo mitddn ongelmii kans ollu

Kokonaiskuvan hahmottamisen jdlkeen seuraa analyysin toinen vaihe eli merki-
tysyksikoiden maarittiminen. Merkitysyksikolld tarkoitetaan aineiston patkad,
joka sisdltdd kokemuksen kannalta merkittavan kuvauksen. Se ei ole kieliopilli-
nen lause, vaan merkitys voi jatkua lauseiden yli tai muuttua toiseksi lauseen
sisdlld. Merkitysyksikoitd etsiessd tutkijan tulee olla herkkdnd alkuperdiselle ta-
voitteelle, tutkimuksen kohteena olevan kokemuksen merkityksen etsimiselle.
Kaytdannossd merkitysyksikoiden tunnistaminen tapahtuu siten, ettd tutkija lu-
kee aineistoa alusta saakka, ja merkitsee pienen merkin tekstiin joka kerta kokies-
saan vaihdoksen merkityksessa. Tassdkddn vaiheessa tulisi valttdd valmista luo-
kittelua tai tiettyjen ennalta maddradttyjen merkitysten etsimistd, vaan luottaa
omaan intuitioon merkitysten vaihtumisen tunnistamiseen. Tama vaihe on edel-
leen intuitiivista, ja on mahdollista, ettd eri tutkijat muodostavat eri merkitysyk-
sikkojd. Yksikoilld itsessddn ei kuitenkaan ole teoreettista painoarvoja, vaan ne
ovat enemminkin kdytdnnon tyokaluja seuraavaa vaihetta varten. Ne eiviét yksi-
naan ole merkittdvid, ja ne muodostuvat tutkijan oman herkkyyden kautta timan
omistautuessa tutkimustehtavélleen. (Giorgi 2009, 129-130.)

Tdssd vaiheessa tyoskentelin edelleen yksittdisten haastattelujen parissa
haastattelu kerrallaan. Aloin siis lukea haastattelua alusta saakka, ja merkitsin
tekstiin pienen merkin niihin kohtiin, joissa merkitys vaihtui. Pystyin jattam&an

62



videointitekstin analyysin ulkopuolelle, silld sen tehtdvana oli olla haastattelun
virikkeend, eikd varsinaisen analyysin kohteena. Videolitteraation avulla haas-
tattelulitteraatio muuttuu ymmarrettavaksi, mutta itse videoaineisto ei sisalla ta-
mén tutkimuksen kannalta merkityksellisid yksikoitd. Alle olen poiminut dskei-
sestd esimerkistd haastattelupatkat, ja merkinnyt niihin merkityksen muutokset
kirjainyhdistelmalla MM:

J tos oli silleen et kun se keskustelu alotettiin (.) niin se oli oikeestaan kiva kun
se opettaja kysy et mitd me halu- haluttas kdyda lédpi silleen

M mm

J et se ei vaan niinku (.) alkanu vetdd sitd siind MM

M mm

J tos tuli taas se et niinku (.) opettaja kysy multa (.) mitd mikd on se seuraava

asia jonka ma halusin hoitaa MM (.) ja ala-asteella se ois my0s niinku se ois
vaan vetdny sen siitd (.) ja se ois seuraava MM

J tos oli silleen kun se (.) se oli jotenki rento toi keskustelu tos vaihees MM

M mm

J mut sit tuli diti (.) jota ei ois tarvittu siti MM

M oisko susta sit kivempi (.) et 4iti ja isd vaan kuuntelis ei hirveesti kommentois
et niinku

J no kyl ne silleen sais kommentoida (.) MM mut ei turhaan

M mm

J justiin taas tuli s esille (.) se on aina ndissa

M sdd on tyypillinen puheenaihe

J on MM

Kolmannessa vaiheessa muodostetaan osallistujien luonnollisen asenteen ilmai-
suista fenomenologisesti merkittdvid ilmaisuja. Tédtd pidetddn fenomenologisen
analyysin tarkeimpdnd ja vaativampana vaiheena. Tutkija palaa erottelemiinsa
merkitysyksikoihin ja pyrkii 16ytdaméadan ndista ulottuvuuden, jolla kuvata koke-
musta. Tdmd on erddnlaista merkitysyksikoiden yhteisten teemojen 16ytamistd,
tietyn asteen kisitteellistamistd. Merkitysyksikoistd pyritddn 16ytdaméaan ylei-
sempi teema, jonka avulla on helpompi tuoda yhteen useamman osallistujan ko-
kemuksesta kerdtty aineisto synteesiksi. Vaikka jokainen merkitysyksikko on
pohjimmiltaan ainutlaatuinen ja erityinen, voi niistd 16ytyd yhteinen merkittava
ulottuvuus ja olemus. Nédiden kautta mahdollistuu kokemuksen olemuksen tut-
kiminen. Tassdkin vaiheessa tutkijan on oltava herkka kdyttaménsa kielen suh-
teen. Tarkoituksena ei ole laittaa aineistoa tiettyjen teemojen tai tieteenalan sisdan,
vaan merkittdvit ilmaisut luodaan kerédtyn aineiston pohjalta ja sille uskollisena
pysyen. (Giorgi 2009, 130-137.)

Téssd vaiheessa ldhdin siis etsiméddn kokemuksen eri osa-alueita, ja nimeé-
maddn niitd yksilotasolla. Vaikka tamékin vaihe on osittain intuitiivista, eika tar-
koituksena ole etsid tiettyjd ennalta madrattyja teemoja, niin tutkimuskysymys
ohjaa prosessia. Tutkimuksen kohteena on kolmen osapuolen vilinen keskuste-
lutilanne ja osapuolien viliset suhteet. Tdssd vaiheessa palasin jdlleen keskuste-
lutilannetta kuvaavaan havaintokarttaan (ks. kuvio 3), jonka avulla pystyin

63



suuntaamaan huomioni tutkimuksen kannalta oleellisiin aiheisiin. Olen alla ole-
vaan ndytteeseen merkinnyt kolmannessa vaiheessa luomani fenomenologisesti
merkittavat ilmaisut SUURIN KIRJAIMIN.

J tos oli silleen et kun se keskustelu alotettiin (.) niin se oli oikeestaan kiva kun
se opettaja kysy et mitd me halu- haluttas kayda lapi silleen

M mm

J et se ei vaan niinku (.) alkanu vetas sitd siinda MM OPETTAJA ANTOI
VASTUUN KESKUSTELUSTA MINULLE/MEILLE

M mm

J tos tuli taas se et niinku (.) opettaja kysy multa (.) mitd mika on se seuraava

asia jonka m4 halusin hoitaa MM MA SAIN VALITA ASIAN, JONKA MA
HALUSIN HOITAA (.) ja ala-asteella se ois my6s niinku se ois vaan vetany
sen siitd (.) ja se ois seuraava MM TAMA OLI MUUTOS AIKAISEMPAAN

J tos oli silleen kun se (.) se oli jotenki rento toi keskustelu tos vaihees MM
ILMAPIIRI OLI RENTO

M mm

J mut sit tuli diti (.) jota ei ois tarvittu siti MM VANHEMPIEN EI TARVITSE
PUHUA

M oisko susta sit kivempi (.) et 4iti ja isd vaan kuuntelis ei hirveesti kommentois

et niinku

no kyl ne silleen sais kommentoida () MM VANHEMMAT SAA PUHUA
TARVITTAESSA mut ei turhaan

mm

justiin taas tuli s&é esille (.) se on aina ndissa

sdd on tyypillinen puheenaihe

on MM VANHEMMAT EIVAT SAA PUHUA TURHISTA AIHEISTA

Néaiden merkitysyksikoiden nimedmisen jdlkeen etenin yhd pidemmalle yhdis-
tden samankaltaisen merkityksen siséltdvid yksikoitd isommiksi kokonaisuuk-
siksi. Télld tavoin kdvin ldpi jokaisen tutkimuksen haastattelun, ja muodostin jo-
kaisen oppilaan kokemuksesta Giorgin neljannen vaiheen mukaisen henkilkoh-
taisen koonnin. Alla esimerkkind Jaakon merkitykset keskustelulleen:

Mitad henkilokohtainen kehityskeskustelu merkitsee Jaakolle itselleen?

Taustaa: Jaakon keskustelussa olivat mukana sek isd etti 4iti. Jaakon isi ei ole suo-
malainen, muuttanut aikoinaan Suomeen; Jaakko itse on syntynyt Suomessa. Jaakolla
menee koulussa hyvin ja tdmaé pitdd koulunkdyntid ylipaataan tarkednd. Kehityskes-
kusteluja Jaakolla on ollut ekaluokasta saakka. Alakoulussa kehyt tuntuivat ajan
haaskaukselta: "no kun siind kerrataan yleisesti nid asiat niin ei se niinku paljoo (.) litkut-
tanu mut se oli silleen (- - ) kun siinid vaan kysyttiin etti jos on menny tilleen ja tilleen tii
(.) musta tuntu ettd sitd ja sitd (- - ) ja sit se sit se vihin oli sellasta vihin huu- haaskausta
kun si vaan menit sinne ja meni puol pdivid siind ( - - ).” Nyt kdyty seitsemédnnen luokan
keskustelu oli ensimmadinen nykyisen opettajan kanssa kdyty keskustelu. Ennen kes-
kustelua opettaja oli ldhettanyt koteihin lapun, jossa kerrottiin mahdollisia keskuste-
lunaiheita.
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1. Ero entiseen/ muutos parempaan / tid olikin mun juttu

Seiskaluokan keskustelu oli erilainen; ”se oli erilainen (.) se niinku (.) keskittynyt muhun
(-) md odotin taas sellasta keskustelua et opettaja kertoo ja sit miten miti se ajattelee musta ja
sellasta (.) mut sit se yhtikkid muuttu muhun et (.) kyseltiin multa (.) se oli niinku sellanen
uus juttu (.) oli se oli parempi.” Jaakko meni ”sinne semmosella mielelli ettd (.) tidd on taas
yks uus keskustelu ( - - ) taytyy vaan hoitaa ja silleen (.) mut kyl se sit muuttu”. Etukdteen
annettu paperi keskustelunaiheista auttoi, kska aiemmin opettaja vain veti keskuste-
lut ja Jaakko vastasi kysymyksiin: “et niinkun tis md itse tiesin mitd siin tapahtuu et (.)
miten se menee se keskustelu (.) et se on niinkun kiva.” Ala-asteella opettaja veti keskuste-
lun, nyt vastuu siirrettiin Jaakolle. "mui sanoisin et (.) se oli kiva keskustelu silleen se (.) se
oli niinkun md sanoin jo se oli niinkun oppilaan ympirilld pyori (.) ja kysyttiin oppilaan mie-
lipidetti (.) et kyl md sanoisin et (.) tid on iso muutos ala-asteeseen verrattuna tid on paljon
kivempi.” Jaakosta tuntui, ettd keskustelussa oli paljon hdnen mielipiteitdan. Verrat-
tuna aiempiin keskusteluihin, tdssd keskustelussa panostettiin enemmén oppilaa-
seen.

2. Mai sain johtaa keskustelua

Keskustelussa opettaja pyysi kertomaan, josko perhe oli tutustunut hénen etukéteen
lahettamiinsa kysymyksiin; Jaakko otti aktiivisen roolin ja sanoi, ettd voidaan kayda
kaikki kohdat lapi: ”tos oli silleen et kun se keskustelu alotettiin (.) niin se oli oikeestaan
kiva kun se opettaja kysy et mitid me halu- haluttas kiydi lipi silleen (.) et se ei vaan niinku
(.) alkanu vetdi sitd siind.” Opettaja kysyi keskustelussa Jaakolta, mikd on se seuraava
asia, minkd tdmd haluaa hoitaa. "Ainakin nyt se on sataprosenttisesti muuttunu siihen et
md johdan sitd keskustelua (.) ja se oli mun mielestd tosi hyvi juttu.” Jaakko johti keskuste-
lua ja opettaja antoi seuraavan puheenaiheen tarvittaessa.

3. Keskustelun kokoonpano on ok, vois kylli olla ihan vaan openkin kaa

Jaakolla on yleensa ollut seka diti ettd isd mukana keskusteluissa, mikéa on ollut Jaa-
kon mielestd ihan ok. Jaakon mukaan vanhempien "varmaan ois kiva tietid miten mul
menee koulussa”. Keskustelu olisi kuitenkin helpompi hoitaa opettajan kanssa, silld
vanhempien paikalle saaminen vie lisdd aikaa, ja Jaakon mukaan keskustelusta riit-
tdisi myos “joku paperi allekirjoitettavaksi kotiin”.

4. Sisilto oli hyva tillaisenaan

Jaakon mukaan keskustelussa oli kaikki mita pitikin, joskin jotkut ihan tavallisia asi-
oita kuten nukkuminen ja syominen ei olisi tarvinnut késitelld mitenk&an erityisem-
min. Keskustelu tuntui hieman pitkailtd, ja osittain Jaakon mielestd keskustelunai-
heita olisi voinut olla vahemmaénkin: ” et kysymyksid vois vihin et siin olis vaan ne (.)
padkysymykset (.) ja sit vaik oppilas sais valita itse muutaman sellasen mitd haluais kisitelld
(.) vield erikseen.”

5. Ilmapiiri keskustelussa oli rento, oli helppoa olla rehellinen

Jaakko kuvaili keskustelua rennoksi. Opelle on helppo olla rehellinen, silld ”keskus-
telu muuttu sellaseks rennoks (.) sit se oli helppo” puhua rehellisesti ryhmétoista ja siitd,
kuinka ne eivit aina toimi. “mut tidi keskustelu (.) meni oikeestaan hyvin (.) se on sellanen
(.) rento et siind ei 00 se niinku hermostunu ala-asteella oli vield vihdn erilaista mut sit () toi
keskustelu oli rento.”

6. Aidin ei tartte turhaan puhua "saésta”

Aiti voisi olla kommentoimatta muuta kuin asiasta, sdéstd ja muusta turhasta ei tar-
vitsisi puhua. Aidin kommenttiin kisityotuntien ilmapiirin muutoksesta Jaakon
loukkaantumisen jélkeen oli timé&n mielestd turha: ”tos oli silleen ettd ditin on aina
pakko (.) mennd jonnekin (.) kyl se positiivist voi antaa mut niinku sen ei mitenkdidn tarvii
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mennd sithen ku (.) diti sano sil on aina sen (.) oma visionsa kaikesta joka on sen mielesti sit-
ten oikea vaiks se ei olis niilli tunneilla (.) et silleen.” ” diti vois kuunnella ja joskus yhden
positiivisen kaks positiivista sanoa (.) mutta ei niinku (.) sellasta niinku se tossa (.) et liittyny
sithen keskusteluun erityisemmin”

7. Isd oli ihan tavallisesti

Jaakon isd oli melko hiljaa keskustelussa, mutta Jaakon mukaan tdmaé on ihan taval-
lista, eikd johdu isén kielitaidosta. Isd kuuntelee ja se on hyva.

8. Ope keskittyy siihen miti se tekee, ei vaan hoida titd nopeesti

Jaakon mukaan opettaja tuntui kiinnostuneelta hianen asioistaan, “ei vaan hoida titdi
nopeesti pois (.) voi keskittyd siihen myds.”

9. Opettajan on pakko ottaa selvdd kun se ei tunne, siind se oppii tuntemaan

Ala-asteella opettaja tiesi aina, miten Jaakolla menee missékin aineessa, ja opettaja
johti keskustelua: “et se ties miten se voi jatkaa siitd kun se on nidhny miten mdi teen hom-
mia mut tis niinku mm (.) opettaja ei voi ees periaatteessa mennd eteenpdin jos se ei kysy
niitd (.) se on kiva.” Jaakosta tuntuu, ettd opettaja oppii tuntemaan kylld yldasteen
myotd; “saa palautetta muilta opettajilta sen taytyy (.9 se katto kaikki ne itsearvioinnit ja til-
laset kyl se oppii tuntee siin.”

10. Ope antoi hyvid vinkkejd, en ollut ennen ajatellut noita

Keskustelussa opettaja antoi Jaakolle opiskeluvinkkejd. Jaakon mielestd se oli kiva,
koska tdama ei ollut ajatellut open ehdottamia juttuja. Open vinkit sopivat hyvin kes-
kustelun aiheeksi.

11. Ope toi esille asioita, joista ei yleensd puhuta

"mut tos on kiva ku ope otti puheeks myds tillaset jutut mist yleensd ollenkaan puhuta (.) esi-
merkiks just se hiljasuus et hiljasuuskin voi olla drsyttivid.”

12. Keskustelu oli molemminpuolista

Keskustelussa kaytiin 1dpi kasiluokan mahdollisia valinnaisaineita: “tos oli kiva kun
opettaja vield et siind pysty kysyy myds opettajalta ettd miten se menee (.) niin opettaja kerto
siind et siind ei vaan kysytty multa.”

13. Itsearviointi ei kerro samalla tavalla yksityiskohdista kuin keskustelu

Ala-asteella oli kiva kuulla muiltakin opettajilta terveisid; nyt koulussa oli tehty it-
searvioinnit, johon myo6s opettajat olivat antaneet palautetta: ”se oli sellasta et hyvin
menee ja sitten tota (.) siin ei oo (.) yksityiskohtasta tillasta niinku (.) et se kertoo miten me-
nee hyvin huonommin (.) silleen keskiverrosti miten menee miti mun pitiis parantaa sellasta
(.) se on sellasta.”

Kaésiteltyani aineiston yksilotasolla ldhdin kokoamaan yksildiden merkityksista
yhteistd isompaa synteesid eli yhteenvetoa. Téassa vaiheessa kerasin kaikki 24 op-
pilaan merkitykset yhteen, ja aloin etsid niistd yhteisia tekijoitd. Esimerkki Jaakon
kohdalla merkityksid oli 13, yhteensd ndita kertyi 253 kappaletta. Tassd vaiheessa
analyysia siirryin yksilttasolta yleiseen, varsinaisen kokemuksen olemuksen et-
sintdan (Giorgi 2009, 137). Tdllaisessa synteesissd yksiloiden viliset erot osittain
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havidvat, mutta tavoitteena onkin 16ytdd kokemuksen syvin ydin, joka sallii yha
myos yksiloiden véliset eroavaisuudet.

Kaytdannossa tassd tyovaiheessa leikkasin jokaisen merkityksen irralleen, ja
aloin jaotella niita yhdistavien teemojen alle. Tama osoittautui vaikeasti hallitta-
vaksi kokonaisuudeksi, joten loin tutkimustehtdavan pohjalta avukseni kolme eri
ndkokulmaa, jonka kannalta tarkastelin oppilaiden kokemuksia:

1. kokemus keskustelusta tilanteena,

2. kokemus keskustelun vuorovaikutuksesta seka

3. kokemus keskustelun puheenaiheista.
Sain sijoitettua kaikki 253 merkitystd jonkin ndistd kolmesta ndkdkulman alle.
Osa merkityksistd saattoi liittyd kahteen tai useampaan ndakokulmaan, osa késit-
teli selkedsti yhtd ndistd kolmesta. Ndiden ndkokulmien pohjalta syntyi tutki-
muksen tulokset, joita esittelen seuraavassa luvussa tarkemmin. Jokainen nako-
kulma valottaa tiettyd puolta oppilaan kokemuksesta, ja yhteisesti tarkasteltuna
namad pyrkivit esittimadan oppilaan kokemuksen mahdollisimman kokonaisena.
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6 OPPILAIDEN KOKEMUKSIA ARVIOINTI-JA
KEHITYSKESKUSTELUSTA

Tarkastelen tdssd luvussa tutkimuksen tuloksia fenomenologisen analyysin tu-
loksena syntyneend synteesind, yhteenvientind. Synteesi koostuu yksittdisten op-
pilaiden kokemusten merkitysverkoston pohjalta rakentuneista merkityksista.
Synteesin merkitykset eivit tdysin heijasta yksittdisten oppilaiden yksil6llisid ko-
kemuksia, silld ndmé vaipuvat osittain taustalle yhteenviennin tuloksena. Olen
lahtenyt etsimddn oppilaan kokemusta keskustelusta, ja kdyttanyt yhteenviennin
apuna kolmea nikokulmaa kokemukseen: oppilaan kokemus suhteessa tilantee-
seen, oppilaan kokemus suhteessa vuorovaikutukseen, sekd oppilaan kokemus
suhteessa keskustelun puheenaiheisiin. Namad kolme tarkastelukulmaa kulkevat
koko ajan myos limittdin ja pddllekkdin, mutta tarkastelen niitd tdssd luvussa
omina kerroksinaan. Kaikki ndkdkulmat vastaavat omalta osaltaan tutkimusky-
symykseeni oppilaan antamista merkityksistd keskustelulleen, ja ne auttavat sa-
malla jasentdamé&an vastausta.

6.1 Keskustelu tilanteena ja keskustelun tilanteet

Tarkastelen tdssd oppilaan kokemusta suhteessa koko keskustelutilanteeseen
(kuvio 4), suhteessa keskustelun yksittdisiin tilanteisiin sekd suhteessa koulun
edustajaan ja huoltajiin, keskustelun muihin osapuoliin.
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St ulee Oppilaan kokemukset suhteessa keskustelutilanteeseen
koska se on *koko keskusteluun *yksittdisiin tilanteisiin *thmisiin tilanteissa
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KUVIO 4 Oppilaan kokemukset suhteessa keskustelutilanteeseen.



6.1.1 Tuttu ja turvallinen, oppilaan oma aika

Oppilaan kokiessa keskustelun omakseen, “mun keskusteluksi”, korostuu koke-
muksessa yhdessd keskusteleminen ja tuttujen ihmisten ldasndolo. Keskustelua
voi verrata oman perheen kanssa kdytyyn keskusteluun, tutun opettajan seka
vanhempien ollessa ldsnd. Kaikki keskustelun osapuolet kadyttaytyvéat niin kuin
aina muutoinkin. Oppilas saa johtaa keskustelua ja tehda itseddan koskevia paa-
toksid, keskustelu tuntuu oppilaan omalta, yksityiseltd ajalta.

Etenkin alakoulun oppilaat pitivat keskusteluja opettajan johtamia. Kun
painopiste siirtyy opettajasta oppilaaseen, oppilas saa keskustelussa enemméan
valtaa ja tdmad voi ottaa aktiivisemman roolin ndin halutessaan. Jaakolle nimen-
omaan muutos opettajan hallitsemasta Jaakon itsensd johtamaan keskusteluun
teki seitsemédnnen luokan kehityskeskustelusta mieleisen. Héan sai kaipaamansa
huomion sekd mahdollisuuden ohjata keskustelua haluamaansa suuntaan. Myos
opettajan etukdteen antama lappu mahdollisista keskustelunaiheista auttoi Jaak-
koa suunnittelemaan mahdollisia puheenaiheita jo ennen keskustelua.

”Se oli erilainen, se niinku keskitty muhun. M odotin taas sellasta keskustelua, et
opettaja kertoo mitd se ajattelee musta. Mut sit se yhtdkkid muuttu muhun, et kysel-
tiin multa. Se oli uus juttu, se oli parempi. (...) Md menin sinne semmosella mielelld,
ettd tdd on taas yks uus keskustelu, tdytyy vaan hoitaa ja silleen. Mut kyl se sit
muuttu. (...) Md sanoisin et se oli kiva keskustelu. Se oli niinkun md sanoin, oppilaan
ympadrilld pyori, kysyttiin oppilaan mielipidetta. Tdd oli iso muutos ala-asteeseen

”

verrattuna, tdd oli paljon kivempi.” (Jaakko?)

Oppilas johtaa keskustelua ja tekee pddtokset. Painopiste on siirtynyt oppilaa-
seen ja tdmdn huomioimiseen, eikd opettaja ole koko ajan ddnessa. Jaakko tunsi
ilmapiirin muuttuneen jo heti keskustelun alusta saakka:

"Tos oli silleen et kun se keskustelu alotettiin, niin se oli kiva kun opettaja kysy, et
mitd me haluttas kdyda lapi. Se ei vaan alkanu vetds sitd siind.” (Jaakko?)

Oppilaan tunne siitd, ettei tamdn tarvitse esittdd muuta kuin on, rohkaisee osal-
listumaan keskusteluun aktiivisemmin. Kokemuksen myo6td keskustelutilanne
voi muuttua oppilaasta tutuksi ja turvalliseksi tilanteeksi, jossa on helppo puhua
kaikesta. Oppilaiden kuvailema “rento ja turvallinen ilmapiiri” rohkaisee puhu-
maan asioista rehellisesti keskustelussa.

Opettajan luonne ja olemus keskustelussa ovat yksi avain rentoon ilmapii-
riin; opettajaan voi luottaa, eikd timéd hermostu, jos ”sanoo jonkun vadran asian.”
Opettajan tuttuus helpottaa myos keskusteluun menemistd ja sielld olemista, kun
taas uuden opettajan kanssa kdyty keskustelu jannittdd enemman. Kahdeksas-
luokkalainen Inka kuvailee jannittdvansa tai jopa pelkddvansa kehityskeskuste-
lun kaltaisia tilanteita paljon, mutta tuorein keskustelu ei endd jannitd; keskuste-
lusta on tullut “normaalijuttu”, koska sielld on kdyty joka vuosi ensimmadisesta
luokasta lahtien. Opettajan ja huoltajien kanssa kaytava yhteinen keskustelu voi-
kin vertautua oman perheen kanssa kaytyyn keskusteluun:
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”En mé oikein silleen jannittdany, ihan normaalilta tuntu [menné keskusteluun].
Tuntu ihan siltd kuin ois joku perhekeskustelu, jos perheessi tietystd asiasta kokoon-
nutaan yhteen. Siltd se tuntu.(- -) Kaikki henkilokohtaiset asiat tekee siitd sellasen,
sen tunteen, ettd tuntuu vdhén siltd.” (Niilo5)

Niilo méarittelee keskustelun aiheet henkilokohtaisiksi. Niin ikddn viidesluokka-
lainen Hanna kokee keskustelun paikkana, jossa voi puhua avoimemmin henki-
lI6kohtaisista asioista yhdessd aikuisten kanssa. Oppilas saattaa my6s arvostaa
kasvokkain kdytya keskustelua muun viestinndn sijaan:

“Mun mielestd se on hyva kun sit pystyt didin ja open kaa silleen keskustelee kaikki
asiat (...) pystyy tosi hyvin naa kaikki asiat hoitamaan. Jos sa vaikka yritét jotain
viestii kirjottaa Wilmasta, niin sit aina voi tulla erimielisyyksii tai silleen ei ihan ym-
maérrd sitd asiaa, niin mun mielestd se on hyva et pystytaan tolleen puhumaan
kaikki.” (Inka8)

Keskustelutilanne on oppilaalle oma aika opettajan ja vanhempien kanssa, ja
sielld puhutut asiat ovat yksityisid. Kuudesluokkalaiselle Henrille ja Roopelle
opettaja tarjosi mahdollisuutta keskusteluun veljen ldsnd ollessa. Molemmat kiel-
taytyivat vedoten oikeuteensa omiin keskusteluihin.

”Et voitais puhuu must koko ajan ja sit kun mun veli menee, niin sit puhutaan ha-
nestd.” (Henri6)

”En md halua, et mun veli kuulee kaikkia mun asioita.” (Roope6).
6.1.2 Vanhemmat on keskustelussa mun tuki ja turva

Osalle oppilaista on tarkedd, ettd molemmat vanhemmat ovat mukana keskuste-
lussa (Tutkijan huomio: kdytdn synteesid esitellessani kdsitettd vanhemmat ka-
sitteen huoltajat sijaan, silld tutkimukseen osallistuneet oppilaat puhuvat van-
hemmista). Osalle puolestaan riittdd toisen vanhemman ldsndolo, eikd silld valt-
tamattd ole vilid, josko taméd vanhempi on 4iti tai isd. Vanhempien ldsnéolo tuo
keskustelutilanteeseen tukea ja turvaa, ja se voi olla oppilaalle merkki siitd, ettd
vanhempi vilittdd lapsestaan ja siitd miten tdllda menee. Yhdeksadsluokkalainen
David kokee sekd vanhempien ettd opettajan tukevan hintd ja hdnen paatoksiaan
tulevaisuuden suhteen. Vanhempien ldsndolo on Davidille tdrkedd, silld nama
osallistuvat Davidin opiskeluun.

Oppilaiden mukaan vanhempia jannittdd yhta lailla, miten oppilaalla kou-
lussa menee. Opettajan kehut ja oppilaan koulussa parjadminen tekevit vanhem-
mat iloiseksi ja ylpedksi siitd, kun oppilaalla menee hyvin. Keskustelun aikana
vanhemman tehtivd on kuunnella, kannustaa sekd auttaa keskustelun solmu-
kohdissa. Kuudesluokkalainen Eveliina jannittdd keskusteluja paljon, ja didin lds-
ndolo tuo turvaa. Tarvittaessa diti vastaa Eveliinan puolesta opettajan kysymyk-
siin:

”Se on mun mielestd hyva, koska jos mé en itse uskalla puhuu, niin 4iti tavallaan pe-

lastaa sen tilanteen.” (Eveliina6)
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6.1.3 Vanhemmat puuttuvat mun elimidn ja ovat mua vastaan

Vanhempien ldsnédolo saattaa olla oppilaalle myos ahdistavaa. Kahdeksasluok-
kalainen Katri kokee vanhempien puuttuvan liiaksi hdnen eldmé&énsa ja ndiden
olevan hantd vastaan keskustelussa. Erityisesti isdn ldsndolo keskustelussa tuli
Katrille ylldtyksend; ditinsd kanssa asuva Katri sai tietdd isén mukana olosta vasta
hetki ennen keskustelua:

”Niin nyt méa kuulin siitd koulun pihalla. En ma ollu iskélle, m& en halunnu sita
sinne enkd md ollu sanonu sille, ettd toi kehityskeskustelu edes on. Se on varmaan
kerran ollu tuolla kehityskeskustelussa aikasemmin. Paremmin toi ois varmaan
menny, jos diti ois ollu pelkdstddn. Ma kuulin koulun pihalla sen, etti joo, iskdkin tu-
lee ja ma olin siit kyl vdahan vihanen. Ei se kuulu periaatteessa sille.” (Katri8)

Oppilaalle voi my®s tulla tunne, etteivdt vanhemmat ymmarra titd. Kuudesluok-
kalainen Valtteri pitdd itseddn huonona matematiikassa, kun taas Valtterin didin
mielestd tdlld olisi rahkeita parempaan.

”Kaikkee, et pitdd opiskella kovemmin. Tai kaikki opettajat aina sanoo et “olet lahja-
kas oppilas, opettele vihan rankemmin ja ota niitd haasteita’. Jos ei oikeesti osaa, sit
kun sanoo, ettei osaa, niin sit se on silleen et "kyl sd osaat’.

6.1.4 Opettaja keskittyy muhun ja on kiinnostunut mun asioista

Suurin osa oppilaista kertoo opettajan kayttdytyvan keskustelussa samalla ta-
valla kuin muulloinkin, ihan tavallisesti. Opettajaa pidetddn kannustavana ja
rohkaisevana. Oppilaasta on mukava kuulla opettajan uskovan tdhédn, vaikka op-
pilas ei aina kédyttaytyisikddan niin sanotun mallioppilaan tavoin. Kahdeksasluok-
kalainen Katri kuvaili vihaavansa kehityskeskustelua, mutta piti silti opettajasta
ja tdimén tavasta toimia:

“Mun mielestd ope oli tossa ihan hyva. Se ei mitdan vanhoja, mist se on jo jutellu
meidn vanhempien kanssa,niin ei se sit ottanu enda vanhoja, ja se oli just silleen, aika
positiivisesti ajatteli.” (Katri8)

Opettaja on myos auktoriteetti, ja tieto siitd mitd opettaja ajattelee oppilaasta, on
oppilaalle tirkedd. Kehityskeskustelu on tilanteena jannittdva, koska aikuisten
mietteet jannittdvat. Kuudesluokkalainen Eveliina on hieman epdvarma opetta-
jansa seurassa, silld tdma ei ole aina ihan varma, mitd opettaja ajattelee. Opetta-
jalle voi myos olla pelottavaa kertoa, jos on tehnyt jotain vadrin. Tunne siitd, ettd
opettaja ajattelee oppilaan kanssa samalla tavalla asioista, on helpottava oppi-
laalle.

6.1.5 Miten mulla menee koulussa
Monelle oppilaalle koulussa menestyminen tarkoittaa onnistunutta arviointi- ja

kehityskeskustelua. Keskusteluun meneminen ei jannitd paljoa, jos oppilas tietdd,
ettd koulussa menee hyvin. Jannitys liittyy usein pelkoon, ettd jokin asia on tosi
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huonosti ja siitd saa kritiikkid. Tuoreimmat kokeet ja niissad parjadminen tai epa-
onnistuminen vaikuttavat keskustelutilanteen kokemiseen.

”Jannittad silleen aluks, et mitd sielld puhutaan. Mut kun sielld on sit tottunu siihen,
kun siin on, niin se ei endé jannitd kovin paljoo. M4 luulen tosiaan et ma oon vahan
huono didinkieles, niin mua aina pelottaa, et siitd tulee jotain kritiikkii, taas tulee sil-
leen. Niin joskus se jannittdad kaikkein eniten.” (Tuukka6)

Tuukka kuitenkin kertoo, ettei varsinaista kritiikkia ole koskaan tullut. Silti kes-
kustelu ja sinne meneminen jannittdd tata.

”On tullu vaan silleen et ‘jatka vaan harjotusta’ tai sitten on kehittyny, tulee jotain
tammostd.” (Tuukka6)

Kun koulussa menee hyvin, niin osa oppilaista jattdisi mieluummin keskustelun
valistd. Keskustelun voisi pitdd tarvittaessa, jos kouluaineissa menee ”surkeesti”,
muutoin todistus riittdisi kertomaan koulumenestyksestd ja oppiaineista.

6.1.6 Aiemmat keskustelut vaikuttaa mun odotuksiin

Oppilaan aiemmat kokemukset arviointi- ja kehityskeskusteluista vaikuttavat
paljon siihen, milld mielin oppilas odottaa seuraavaa keskustelua. Jos aiemmat
keskustelut ovat sujuneet oppilaan mielestd hyvin, jannittdd uusi keskustelu va-
hemmaén. Katrin aikaisemmat kokemukset eivit ole olleet hyvid, ja tdmé kertoo
vihaavansa kehityskeskustelua. Katri ei ymmarrd, miksi keskusteluja on juuri ha-
nen koulussaan, kun niitd ei kaikkialla ole. Ekaluokasta saakka keskusteluissa
kaynyt Katri kertoo stressanneensa keskusteluja paljon jo alakoulun puolella:

”Et mita sielt kaikkee tulee ilmi ja mitd noi vanhemmat sanoo siit4 ja kaikkee. (- -) Oli
vanhemman arviointi ja sitten oli opettajan. Ja sitten niilld oli ihan kaikki siind ja ihan
joka ikisestd asiasta valitettiin. Niilld oli mun joka aineen vihko ja ndytto jokaisesta
eri aineesta, et minkalaist kdsialaa mul on ja miten mé oon tehny muistiinpanoja. Siin
oli kaikki kokeet ja kéytiin suunnilleen ldpi. Ne oli niin jarkyttédvia tilanteit, et ei taa
[eilinen keskustelu] ollu paha ees niinku.”

Aiemmat kokemukset voivat myos vaikuttaa siten, ettei keskustelu “mitenk&an
suurempia tunteita herétd, ettd menee vaan siitd.” Oppilaalle voi olla ihan sama,
onko keskustelua vai ei, jos oppilas ei koe saaneensa keskusteluista hyotyad en-
nenkddn. T&lloin keskustelu ei vilttamattd jad oppilaalle mieleen, se ei varsinai-
sesti kiinnosta, mutta ei myoskddn vihastuta. Keskustelusta tulee oppilaalle ajan-
viettoa, ei tarvitse olla oppitunnilla kun on keskustelussa. Hyvéat kokemukset
saavat oppilaan odottamaan keskustelua innokkaammin, jolloin oppilas menee
keskusteluun ”ihan reippaasti vaan”. Alinalle kuudennen luokan keskustelu oli
ensimmadinen arviointikeskustelu, jossa tdma oli ollut. Uusi tilanne, miten sielld
tulee kayttaytyd ja puhua, sekéd aikuisten reaktiot jannittivit Alinaa etukéteen.
Monen oppilaan kohdalla ndiden odotukset keskustelua kohtaan palkittiin:
keskustelussa ei ollut mitdan yllattavad, silld oppilaat olivat hyvin perilld omasta
koulunkdynnistddn. Keskustelussa oppilas saa tdlloin varmistuksen siitd, ettd
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asiat ovat niin kuin itse ajatteleekin niiden olevan. Keskustelu on ”aika saman-
lainen kun viime vuonna.”

6.1.7 Tii tilanne on ahdistava

Joskus oppilaasta saattaa tuntua siltd, ettei keskustelussa ole ketddn, kenelle pu-
hua.

”Sielld ei oo ketddn kavereita. Et on 4iti tai isd ja opettaja. Et sielld ei oo ketddn kenen
kaa vois silleen jutella. Opettajan kaa mua rupee jotenkin ahdistaa aina. En mé tiedd
miks. Mut se on niinkun ihan sama kuka opettaja.” (Kerttu?)

Myo6s aikuisten kanssa kasvokkain puhuminen saattaa jannittdd. Keskustelun
hiljaiset hetket voivat olla pelottavia, koska oppilas ei tiedd, mitd pitdisi sanoa tai
mitd seuraavaksi tapahtuu.

”Se on jotenkin tosi sellainen pelottava hiljaisuus. Semmonen puuduttava hiljaisuus,
semmonen tylsa hiljasuus. (- -) Taas tossa tuli tommonen pitka hiljasuus, koska ma
luulin, et ope sanoo jotakin. Sit se sano vaan et "selvd’, sit me taas jatkettiin. Se oli jo-
tenkin jannittava hiljaisuus, ei tiedd mikéa on tuleva. Ja sit niinku se vaan jatkuu.”
(Eveliinab)

Joitakin oppilaita jannittdd koko keskustelu, siind puhuminen ja erityisesti opet-
tajalle puhuminen. Jannitys tuntuu késien hikoiluna tai nékyy paikoillaan heilu-
misena. Keskustelun jannittdminen saattaa olla oppilaalle niin ahdistavaa, ettd se
saa oppilaan vihaamaan koko tilannetta.

6.1.8 Tavoitteiden tekeminen on hankalaa

Etenkin alakoulun oppilaiden keskusteluissa tavoitteet oppiaineissa tai kayttay-
tymisessd nousevat esille monen oppilaan keskustelussa. Alakoulun keskuste-
luissa kaytettiin poikkeuksetta apuna jollakin tapaa oppilaan tayttamas itsearvi-
ointilomaketta, jossa monessa oli myos kohta tavoitteesta (esim. avoin kysy-
mys “Millaisia oppimistavoitteita asetan itselleni? Miten voisin parantaa koulu-
menestystdni?). Jos oppilas tuntee tai tietdd olevansa huono jossakin asiassa, niin
tavoite on helppo keksid. Jos koulussa menee hyvin, ei tavoitteita tarvitse miettia.
Tavoite keksitddn aiheeseen, jossa on “kehitettdavad”.

”Et ma huutelen aika paljon, sitten ei aina muista viitata. Oli se aika helppo keksid,
ku tietdd tietysti mitd sais tehdd ja mité ei sais tehdd. Sit ku osaa kertotaulut ja perus-
laskutoimitukset ja ndin. Se ei oo niinku semmonen, et siit I0ytyis niin paljoo erilaisii
mitd vois parantaa.” (liro6)

Vaikka tavoitteiden keksiminen huonosti meneviin aiheisiin tai kdytoksen paran-
tamiseksi olisi oppilaasta helppoa, moni kertoo tavoitteiden haihtuvan mielesta
melko nopeasti. Ne kirjoitetaan paperille, mainitaan ehka keskustelussa, mutta
niiden toteuttamista ei suunniteltu konkreettisemmin ainakaan keskusteluissa.
Osalla tavoitteet ovat pysyneet samana vuodesta toiseen, ilman ettd muutosta on
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tapahtunut. Osa oppilaista kaipaisi todistusta tai tietoa timén hetkisestd koulu-
arvosanasta, koska numero kertoisi paremmin, jos jossain aineessa taytyy paran-
taa.

Tavoite ja sen tekeminen voi tuntua myos keinotekoiselta tai pakotetulta.
Oppilaalta voidaan vaatia lupauksia vaikkapa kdytoksen parantamisesta, eika
tallaisessa tilanteessa voi vastata kieltavésti. Talloin lupaus ei ole oppilaasta si-

”En mé&d edes muistanu tollasii viime vuonna, sit kun se ope sano ettd mitd me ollaan
viime vuonna...tai just se neutraalisuus...mé niin et "ai niin joo’, viime vuonna oli se
lupaus. En m&a noitkaa endd muistanu edes, hamara tilanne kokonaan. (- -)Ei voi
vastata siihen, ettd en voi luvata. Ja varsinkin, kun ne oli mun molemmat vanhemmat
tossa tolla pé&élld et ‘joo just’, koko ajan kauheesti mua vastaan. Ei siind nyt hirveesti
voinu mitddn sanoa ettd.” (Katri8)

My6s itsearvioinnin tdayttdmiseen saattaa olla erilaisia strategioita. Osa oppilaista
kertoo pohtineensa pitkéddn, miten missdkin aineessa menee, ja he ovat tdyttaneet
arvioinnin rehellisesti. Kuudesluokkalainen Henri on arvioinut itseddn alakant-
tiin, jottei keskustelussa tulisi “noloja tilanteita”. Tama on laittanut moneen koh-
taan arvioksi “minulla menee hyvin”, jotka opettaja keskustelussa muuttaa ”erin-
omaiseksi”. Aiti ja opettaja pitavit tatd merkkind Henrin kriittisyydesta itseadn
kohtaan, ja kuvailevat Henrin pettyvan helposti, jos asiat eivét suju tdmén halua-
malla tavalla. Henri itse kertoo ottaneensa pelivaraa:

”Joskus viime vuosina, mi véliarviointiin laitoin, en laittanu sithen mika ma oikeesti
oon. Jos md oon matikassa, vaikka laskisin paassalaskuja erinomaisesti, niin ma lai-
toin hyvin. M4 otin védhédn pelivaraa, et ois vdhdn noloo, jos opettaja laittais huonom-
man, mitd itte ajattelis. Niin pitdd olla varautunu siihen. (- -) Et jos ois vaikka nelosen
oppilas ja laittais kaikkiin kohtiin erinomainen, niin ois se vdhan noloo, jos 4iti kuu-
lee. Et sit kun laittaa "heikko” kaikkiin kohtiin véliarvioinnissa ja itellddn on erinomai-
nen. Niin md otin vdhin pelivaraa, ettei ois noloja tilanteita.” (Henri6)

Oppilaat saattoivat my6s muuten muokata itsearviointiaan oletettujen aikuisten
reaktioiden pohjalta. Oppilas, joka arvioi oman kaytoksensd “hyvidksi” saattaa
laittaa arvioinnin kohtaan “erinomainen”, koska alempaa arvioita joutuu selitté-
mé&dn tarkemmin. Jos oppilas on yhtddn epdvarmempi omasta osaamisestaan,
niin tdma arvioi itseddn yleensd alakanttiin, ”ettei tuu sitten mitdan.”

Varsinaisessa keskustelussa saattoi olla hetkid ja puheenaiheita, joissa op-
pilas ei halunnut sanoa mitdan, jottei joutuisi puhumaan asiasta. Kuudesluokka-
laista Samulia harmitti opettajan ja vanhempien keskustelu yldkouluun siirtymi-
sestd ja siitd, kuinka mukavaa on jatkaa samassa koulussa. Samuli kuitenkin tiesi
perheen muuttavan pois ennen yldkoulun alkua, mutta ei itse tuonut tété esille,
eiviatkd myoskdadan vanhemmat.

“Tos kohtaa mé just mietin sitd, et me muutetaan. Et en ookaan enda koulussa samo-
jen tuttujen kavereitten kanssa. (- -) Ei mun vaan tehny mieli [tuoda sité esille], kun
mad tieddn et...mun mielestd tuntu siltd, et ei siitd ois tullu mitddn, jos méa oisin ottanu
sen esille.” (Samuli6)
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Keskustelu ei valttdimattd tunnu paikalta, jossa voisi puhua tdrkeistd asioista,
vaikka ndma vaikuttaisivatkin tulevaan koulunkdyntiin.

6.1.9 Hyvastd keskustelusta jid hyva mieli, huonon keskustelun loppumi-
nen on helpotus

Jos oppilasta on kehuttu keskustelussa, jdd tédlle hyva mieli myos jalkikateen. Ke-
huttu oppilas saa keskustelusta “itsevarmuutta enemmaén.” Hyvan keskustelun
jilkeen my6s vanhemmat ovat iloisia. Jos keskustelu on ollut ahdistava tai tylsd,
niin oppilaat kokivat keskustelun loppumisen helpotuksena. Keskustelun loppu-
mista kuvailtiin maaliin pddsemisend, jonka jdlkeen péddsi ”“takaisin normaaliin
elamdan.”

6.2 Keskustelun vuorovaikutus

Kehityskeskustelussa on kolme osapuolta: oppilas, koulun edustaja ja huoltajat.
Oppilas on keskustelussa sekd lapsen ettd oppilaan roolissa, ldsnd ovat sekd
koulu, ettd koti. Kysymys siitd, kuka puhuu ja kenelle sekd miten keskustelussa
puhutaan, on olennainen keskustelun rakenteen ja luonteen kannalta. Tarkaste-
len my6s vaikenemista sekd kuuntelemista ja kuulemista osana keskustelun vuo-
rovaikutusta. Oppilaiden kokemuksissa keskustelu nayttdaytyi yhdessa puhumi-
sena, mutta myos opettajajohtoisena, aikuisten vélisend sekd oppilaan ja opetta-
jan vélisend vanhemman ottaessa kuuntelijan roolin (kuvio 5).

6.2.1 Tassd puhutaan yhdessd mun asioista

Keskustelussa puhutaan yhdessd oppilaan asioista, kaikki osapuolet ovat halu-
tessaan ddnessd ja kaikki saavat esittdd kysymyksidan. Oppilaasta tuntuu, ettd
aikuiset ovat kiinnostuneita hdnen ajatuksistaan ja tuntemuksistaan. Keskuste-
lun puheenaiheet liittyvit oppilaaseen, ja tarkedltd tuntuva aihe rohkaisee oppi-
lasta puhumaan. Kun puheenaiheet ovat ajankohtaisia ja kiinnostavia, niin aika-
kin kuluu nopeasti - ei vain jauheta samaa. Onnistunut keskustelu vie syvem-
maille kuin pelkka itsearviointi tai opettajan antama palaute.

Kahdeksasluokkalaisen Inkan kehityskeskustelusta vilittyy yhdessad teke-
minen, ja Inka pitdd itseddn keskustelun padhenkilond. Han kuvailee keskustelun
ilmapiirid lampimdksi, ja hédnelle jdi hyva olo siitd, ettd niin diti kuin opettajakin
ovat samaa mieltd hdnen kanssaan. Yhteiseltd tuntuva keskustelu on oppilaan
oma juttu. Oppilas haluaa keskustella aikuisten kanssa, ja keskustelu on oppilaan
lisdksi my6s vanhemmille ja opettajalle suunnattu. Ylipddtdan vanhemmat ja
opettajat ovat yhteisessd keskustelussa kiinnostuneita siitd, mitd oppilaalla on sa-
nottavaa ja mitd tama ajattelee.
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Oppilaan kokemukset suhteessa keskustelun vuorovaikutukseen
*kuka puhuu *miten puhuu *kenelle puhuu *kuka ei puhu *miten ei puhu *kenelle ei puhu

Ope puhuu
koko ajan

Aikuisten puhe Tylsaa kun ope
teini-igsta vaan selostaa
kuulostaa hassulle gidille jotain

Ajkuisetantaa perusvastauksia,
ei seauta mua

Arsytava Ope kayttas

aiti Epdsuorat puheet fikad
vihiailee alisuoriutumisesta eivat Ope ottaa Ope kertoo didille miten outoa kielta On vaikeaa laittaa
153 on hiljaa h vaikuta muhun vanhemmat mulla onmennyt ‘erinomainen’ kun
koska seei Vanhem mtat on huomicen, opettaja pelotteli
mua vastaan =
I - se on hyva
valita koulusta Ritivoi puhua YV

mun puclesta

Vanhemmat
vaanesittas, Wanhemmat
etta niita kuuntelee ja Ope kt\'E-tW, me Pelotti kertoa Ope
kiinnostaa vastataan - . .
me puhutaan Ne haluaa tietad mits ma rehellisesti, puclusti
mutta ope auttoi minua

ajattelen ja miltd musta tuntuu

Keskusteluon
molemminpuolista,
kaikkisaakysya

Puhutaan yhdessa
mun asioista

Open tehtavd on kehua mua

Open kehut

Ma yllatyin kun ope kehui Mua kehuttiin paljon
nolotti ja tuntuivat

mua, ei se ennen ole enemman kuinennen,
kehunut todella hyva mieli

M3 =aan johtaa ja
tehdd pdatokset

Ajkuiset puhuu
keskendan, taa
on niiden
vilinen

hyvalts

Aidin kehut
tuntuvat

Oma kaytos

luckassa

alen ihanhiljaa
harmittaa

jaen puutu,
niintda menee
nopeammin

M3 kuuntelen kun
aikuiset puhuu ja
vastaan jos kysytdan

hélmalts ja
hyvalts

Menin lukkoon, enka
tiennyt mitd sanoa

Uskaltaisin puhua rehellisest,
kozka oli niinrentofiilisja
turvallinen ilmapiiri

Oli pelottavaa kunen
saanutpadhan mitdan
ajatusta

KUVIO 5 Oppilaan kokemukset suhteessa keskustelun vuorovaikutukseen



”Vanhemmatkin sais tietdd et mitd voi vield tehdd paremmin (...) Saa ihan kunnolla
keskustella opettajan ja vanhempien kanssa. Et mitd voi tehdd paremmin ja missa
menee ihan hyvin.” (Samuli6)

”Se opettaja pystyy my0s kattoo sen oppilaan ilmasua, miten se ilmasee esille tiettyjd
asioita, mitd ei oo ndkyny siind luokassa vield. Sellasta haluaa ndhdé se opettaja.”
(Niilo5)

Jos oppilas haluaa ottaa aktiivisemman roolin keskustelussa, tdmd saa niin tehda
halutessaan. Opettaja antaa tilan ja mahdollisuuden johtaa keskustelua ja valita
puheenaiheita. Oppilas toivoo myos opettajan ja vanhempien osallistuvan kes-
kusteluun, jolloin keskustelusta tulee molemminpuolista ja kaikki saavat puhua.

6.2.2 Opettaja kysyy ja me vastataan

Opettaja on perinteisesti ollut se, joka koulussa kysyy ja oppilas se, joka vastaa.
Tdmd saattaa heijastua myos kehityskeskustelutilanteeseen. Opettaja on paikalla
koulun edustajana, ja taiman tehtdvanad on usein myos johtaa keskustelua. Oppi-
laalle tdimad saattaa ndyttaytyd siing, ettd opettaja tekee keskustelussa kysymykset
ja oppilaan ja vanhempien tehtdva on vastata niihin. Opettajan rooli kysyjana na-
kyy sekd ala- ettd yldkoululaisten kokemuksissa.

“Hénestd [opettajasta]oli kaikki kiinni, et jos hdn kysyy jotain, niin sit me vastataan.
Jos hénta ei olis, niin kaikki olis vaan hiljaa.” (David9)

Yhdeksadsluokkalainen David kuvailee sekd aiempia ettd tuoreinta kehityskes-
kusteluaan ”peruskyselyksi”, jossa opettaja kyselee koulunkéyntiin liittyvid asi-
oita. Yhdeksannen luokan keskustelu etenee tutun kysymys - vastaus -kaavan
mukaan oppilaanohjaajan johdolla.

6.2.3 Vanhemmat kuuntelee kun me puhutaan

My6s vanhemmat voivat ottaa keskustelussa kuuntelijan roolin oppilaan ja opet-
tajan hoitaessa puhumisen. Kun vanhempi keskittyy kuuntelemaan, oppilas tun-
tee, ettd vanhempi saa tietdd hanen koulunkdynnistddn ja siitd, miten hanelld yli-
pddtdadan menee. Oppilas ei valttamattd kaipaa vanhempien mielipidettd jokaiseen
asiaan. Hiljaisemman vanhemman ldsnéolo voi kuitenkin olla tdarkeda oppilaalle,
kuten viidesluokkalainen Hanna kuvailee:

”Se (isd) on silleen henkisesti mukana, ei kuitenkaan dédneen.” (Hanna5)

Vanhemmat joutuvat myos joskus ottamaan kuuntelijan roolin esimerkiksi kieli-
vaikeuksien vuoksi. Yhdeksasluokkalaisen Davidin mukaan timdn vanhemmat
eivat puhu kovin hyvin suomea, eivitkd aina valttaméatta pysty ilmaisemaan
kaikkea, mitd haluaisivat.

”Jos on joku kysymys, niin ei varmaan tiedd miten se kysytdan. Sit ne ei vaan kysy
sitd.” (David9)
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David toimii keskustelussa vilillda vanhempiensa tulkkina ja uskoo, ettd ndille jai
positiivinen olo itse keskustelusta kielivaikeuksista huolimatta. Davidista on
ihan hyvd, ettd vanhemmat vaan kuuntelevat, silld hdanen mukaansa nama eivét
voi puhua keskusteluissa kielen vuoksi.

6.2.4 Se on aikuisten vilistd puhetta

Oppilaalle keskustelu voi myos ndyttaytyd aikuisten vilisend keskusteluna. Op-
pilas ei osaa tai halua puuttua aikuisten keskusteluun ja ottaa mieluummin
kuuntelijan roolin tai vetdytyy tdysin ulkopuolelle. Kahdeksasluokkalainen Kat-
rin mukaan aikuiset, “ne”, puhuvat keskustelussa hanen, “mun”, koulunkayn-
nistd. Katri itse pyrkii olemaan puuttumatta liiaksi aikuisten keskusteluun.

”Ma4d oon aina noi kehityskeskustelut ollu vaan silleen, etta sitkun tdst selvii niin jes!
Yritdn vaan et toi menis, en puutu, et menis nopeesti vaan ohi.” (Katri8)

Keskustelu aikuisten vilisend puheena voi olla oppilaan oma valinta olla puut-
tumatta tai myo6s tottuminen tilanteeseen, jossa vanhemmat ja opettaja saavat
hoitaa keskustelun ja oppilas vastailee tarvittaessa kysymyksiin. Aikuisten vali-
nen puhe voi tuntua tylsdltd tai puhe ei vaan kosketa oppilasta. Hiljaiseksi itse-
dan kuvaileva kuudesluokkalainen Taija kertoo olevansa aktiivisempi, jos ha-
nelle tulisi jotain sanottavaa mieleen. Muussa tapauksessa timd vain kuuntelee,
mitd aikuiset keskenddn puhuvat. Kuudesluokkalainen Tuukka kuvailee téllaista
keskustelua tavalliseksi:

”Mad kuuntelen siind, et mitd se nyt, yleensd oli hyvad. Kuuntelen vaan, tuntu, et kan-
nattaa vaan kuunnella. Yleensa se on just tolleen, et ne puhuu ja sit oppilas kuunte-
lee. Sillon kun kysytéén, niin vastaan siihen. Et en mé yrittdny puuttuu mihinkdan.
Jos mulla on jotain ja sit ne lopettaa, niin kyl mé& sanon sen sit,mut ei mul ollu mitdan
sanotavaa. (Tuukka6)

Tuukka sanoo olevansa kylld keskustelun aiheena, mutta aikuiset hoitavat kes-
kustelussa puhumisen. Kahdeksasluokkalainen Jyri kokee itsensd ulkopuolisena
keskustelussa, jonka tarkoituksena on antaa vanhemmille tietoa Jyrin koulun-
kaynnista:

”Kyl ma siis yleensa pidén tata kehityskeskustelua sillai, et vanhemmat nédkee kans
hiukan sitd koulumenestystd. Mdd oon siind sivuseikkana vaa mukana.” (Jyri8)

Aikuisten kayttamad kieli voi tuoda oppilaalle kokemuksen siitd, ettd keskustelu
on enemmadn aikuisten vilinen kuin oppilaan mukaansa ottava. Sanavalinnat
voivat olla oppilaalle outoja, eivdatkd he ymmarrd viestid. Viidesluokkalainen
Petri kuvailee opettajan kdyttaytyneen keskustelussa eri tavoin kun normaalisti.
Petristd tuntui, ettd opettaja puhui keskustelussa enemman &didille kuin hénelle
itselleen:

”Se [ope] oli vdhan outo. Se puhu jostain lainausmerkeistd ja en mé tiid. Ne [aikuiset]
tajuu sen, ne on ainoita, jotka kayttad niitd.”
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Aikuisten puhe voi nédyttaytyd oppilaalle my6s “hassuna” tai “tyhméand”, aikuis-
ten puhuessa esimerkiksi teini-idstd ja sen mukanaan tuomista muutoksista kes-
kenddn. Oppilaan mielestd voi olla tarkedd, ettd opettaja viliin selittdd eri asioita
vanhemmille, jotta ndméd ymmartdisivat paremmin koulumaailmaa, mutta téllai-
nen aikuisten vilinen puhe voi olla oppilaalle “tylsdd seurattavaa”. Kun opettaja
otti keskustelussa huomioon molempien tai toisen vanhemman maahanmuutta-
jataustan, koki oppilas timan erittdin tdrkednd asiana sekd itsensd ettd vanhem-
piensa kannalta. Taustan huomioiminen saattoi ndkya opettajan selityksissa van-
hemmille, mutta my6s kiinnostuneisuutena vanhempien ja perheen kotikulttuu-
ria kohtaan ja sen esille tuomiseen myos koulutyossa.

Joskus oppilas voi my6s toivoa, ettd aikuinen, vanhempi tai opettaja, puhuu
tamdn puolesta. Ujolle oppilaalle tdma voi olla helpotus, kun vanhempi auttaa
vastaamaan opettajan vaikealta tuntuviin kysymyksiin. Kuudesluokkalainen
Leena puolestaan kuvaili opettajan puolustavan héntd tilanteessa, jossa isd kertoi
opettajalle Leenan &dksyilystd kotona. Aikuisten tuki keskustelussa korostuu.

6.2.5 Aikuisten epdsuorat vihjailut eivit toimi

Osan yldkoululaisista kokemuksissa korostui aikuisten epédsuorat vihjailut ja nii-
hin reagoiminen. Kahdeksasluokkalainen Katri drsyyntyi kovasti ditinsa vihjai-
luista: Keskustelussa diti kertoi muun muassa opettajalle, kuinka Katri on mo-
nilla eldman alueilla kilpailuhenkinen, mutta kuinka kilpailuhenkisyyteen vetoa-
minen ei toimi kannustuksena koulun suhteen. Katri piti didin puhetta opetta-
jalle vihjailuna ja turhana, jopa pilkkana:

”No 4iti ois voinu pysya hiljaa nois joissain kohissa, ja sama iskd. Arsyttivia aina jos
maé olin puhumassa, niin saman tien tuli jotain kommentteja, just pilkataan ja naure-
taan tyyliin niinku et "ei oo mitddn opiskelumetodia’. Et mitd ikind sanokaan siita
niin.” (Katri8)

Kahdeksasluokkalaisen Jyrin keskustelussa opettaja ja &iti puhuivat keskendan
koulussa skarppaamisesta ja Jyrin alisuoriutumisesta. He eivit kohdista sanojaan
suoraan Jyrille, vaan keskustelevat ndistd hieman vihjaillen. Jyrille epdsuorat pu-
koulussa. Oppilas voi kokea vanhemman vihjailut my6s valittamisena, joka voi
saada oppilaan drsyyntymaan entisestddn.

6.2.6 Aikuisten perusvastaukset eivit auta

Aikuisten tapa reagoida oppilaan puheeseen ndyttiytyy myos ymmartamatto-
myytend. Oppilas voi pitdd aikuisten eldméntapoja erilaisina, eivdatkd ndma ndin
ollen ymmaérra oppilaan tapoja ja tottumuksia. Oppilaalla saattaa olla tunne, etta
aikuiset kylld kuuntelevat hantd, mutteivat kuitenkaan todellisuudessa ymmarra.

Seitsemdsluokkalainen Kerttu tunnustaa kehityskeskustelussaan pelkaa-
vdnsd vddrin vastaamista ja siksi viittaavansa viahan. Opettaja ja isd lohduttavat
kaikkien vastaavan joskus véadrin, ja ndimé kehottavat Kerttua rohkaisemaan it-
sensd ja olemaan valittamatta.
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”Toi on just tollanen perusvastaus, ettd kaikki vastaa joskus vdarin ja ettd ei voi olla
taydellinen. Et se ei juurikaan auttanu. Toikin oli sellainen yleinen, et ei kannata va-
littdd. Kun valittdd!” (Kerttu?)

Kertusta keskustelussa aikuiset puhuvat ja sanovat sen, mitd ”aikuiset aina sa-
noo”, eikd mik&dn vie oikeasti eteenpdin ja auta ratkaisemaan Kertun ongelmia.

6.2.7 Kehuista tulee mulle hyva mieli

Kehuminen korostui oppilaiden kokemuksissa, erityisesti opettajan antamat ke-
hut. Osa oppilaista pitdd kehumista opettajan tehtdvénd, ja kehuihin tottuneet
oppilaat kuvailevat meneviansad keskusteluun kehuttavaksi. Opettaja niin sano-
tusti hoitaa hommansa antaessaan hyvadd palautetta niin oppilaalle kuin vaik-
kapa koko luokkaa kehuen. Kehut voivat myds hammentda tai nolottaa, jos ne
tulivat oppilaalle ylldttden: ne tuntuvat yhtéd aikaa hyvailtad sekda holmolta. Kuu-
desluokkalaisen Riikan mukaan keskustelu oli ensimmadinen tilanne, jossa opet-
taja on kehunut hantd henkilokohtaisesti, miké oli Riikasta mukava kuulla. Opet-
tajan kehut saattoivat olla oppilaalle myds keino, joiden avulla muistuttaa van-
hempia jdlkeenpdin siitd, ettd koulussa menee hyvin.

”J4i hyvd fiilis, taas jotain kerrottavaa sit jos diti ei muistanu niin sit voi kertoo sille
mitd puhuttiin. (- -) Tuli just sitd parempaa ku ajattelin. Jdi mieleen, et kuuli parem-
paa kun luuli. Sellanen ehka kehutuin keskustelu, tai silleen et on kasvanu ja télleen.
Et kyl ma tieddn, et joka kerta tulee kyl jotain kehuu, mut tdd on varmaan ehké pik-
kasen enemmain kehuja.” (Tuukkab)

6.2.8 Menin lukkoon, enkd tiennyt mitd sanoa

Muutamat oppilaat kuvailivat menevansa lukkoon opettajan ylldttavien kysy-
mysten edessd. Osa oppilaista olisi kaivannut jonkinlaisia ohjeita ja mahdolli-
suutta valmistautua keskusteluun, esimerkiksi siihen, ettd oppilaan tehtdvana oli
esitelld itsearviointiaan vanhemmilleen. Oppilas saattaa kuvailla olevansa ”sol-
mussa” tai “labyrintissa”, kun ei tiedd mitd missdkin tilanteessa pitdisi sanoa.
Kuudesluokkalainen Eveliina kuvailee tilannetta pelottavaksi - opettaja pyysi
Eveliinaa miettimddn, miten tima voisi vdhentdd tunnilla puhumista.

”Toi oli pelottavaa kertoo tai miettii, kun ei saanu paahénsa mitdan ajatusta. M4 ajat-
telin vaan, et mé lopetan oikeesti puhumisen. Se oli tosi pelottavaa kun ope kysy, ettd
miten...kun ei vaan saanu mitddn paahan.”

Etenkin opettajan antaessa vapaan sanan oppilaalla - usein keskustelun lopussa
- oppilaan mieleen ei tullut mitddn. Palautteen antaminen tai epamaéérdinen asi-
oiden esille tuominen eivét johdatelleet oppilasta toimimaan. Oppilaalle “ei tul-
lut mitddn mieleen”, ja monessa tapauksessa keskustelu pdéttyi tahan.

6.2.9 Vanhemmat eivit viliti musta

Muutamalla oppilaalla oli tunne, etteivit heiddn vanhempansa tai toinen néista
oikeastaan valitd olla keskustelussa paikalla. Viidesluokkalainen Petri ajattelee
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isdnsd olevan hiljainen keskustelussa, koska Petrin mukaan tama ei valitd kou-
lusta. Kahdeksasluokkalaisen Katrin mukaan hdanen vanhempansa vain esittavét
kiinnostuneita:

“Must tuntuu, et noi esitti vaan tossa, ettd niitd kiinnostais ja halus vaan padstd pois
tosta nopeesti. Puhuu sen takii tyyliin.”

Katrin mielestd vanhemmat puuttuivat keskustelussa asioihin, jotka eivét heille
kuulu, kuten Katrin lokeron siséltoon. Katrista tuntuu valilld, ettei vanhempia
oikeasti kiinnosta koko keskustelu tai edes Katrin elamai.

6.3 Keskustelun puheenaiheet

Tarkastelen tédssd oppilaan kokemuksia suhteessa kehitys- ja arviointikeskuste-
lun puheenaiheisiin ja sisdltoon (kuvio 6), mitka aiheet oppilas koki merkityksel-
liseksi, mitd olisi voinut jdttdd pois ja mistd ei puhuttu ollenkaan. Oppilaiden ko-
kemuksissa ndkyy myo6s ndiden oma kokemus siitd, kenelle keskustelun puheen-
aiheet kuuluvat ja ovat tarkeitd. Kysymys siitd kuka puhuu ja kenelle tarkentuu
tassd koskemaan, kuka puhuu mistikin aiheesta ja kenelle puhe sisdlté on suun-
nattu.

6.3.1 Valmistauduin joten kuten

Oppilaalle keskusteluun valmistautuminen tarkoitti monen kohdalla paikalle tu-
lemista sovittuun aikaan. Osalle opettaja oli antanut etukiteen keskustelua késit-
televdn tiedotteen, jossa esiteltiin muun muassa kisiteltdvid aiheita. Tiedote it-
sessddn ei kuitenkaan motivoinut kaikkia tutustumaan siihen tai suunnittele-
maan mahdollisia puheenaiheita etukidteen. Kavereiden kertomukset ndiden kes-
kusteluista sekd aiemmat omat keskustelut valmistivat riittdvésti itse tilanteeseen.

Muutamat oppilaat olivat suunnitelleet joko yksin tai yhdessd vanhempien
kanssa etukiteen, mistd haluaisivat jutella opettaja kanssa. Seitsemésluokkalai-
nen Essi oli kdynyt kotiin jaetun tiedotteen yhdessé lédpi ditinsd kanssa, ja jo ko-
tona ajatellut nostavansa luokan tyorauhaongelman esille, minkéa tekikin heti
keskustelunsa alkuun. Itse keskustelussa Essi kuitenkin toivoi enemmaén apua ja
kysymyksid opettajalta, sillda “lapun pohjalta” juttelu ei ollut Essille helppoa tai
luontevaa. Yhdeksdsluokkalaiselle Davidille oppilaanohjaaja oli kertonut etuka-
teen oppitunnilla tulevista keskusteluista, ja David oli valmistautunut keskuste-
luun oppitunnin pohjalta. Tunti auttoi Davidia punnitsemaan vaihtoehtojaan
jatko-opintotoihin ja auttoi myos padtoksenteossa. Itse keskustelu olikin Davi-
dille lahinnd omien tietojen varmistamista oppilaanohjaajalta.

82



Oppilaan kokemukset suhteessa keskustelun puheenaiheisiin
*mitd puhutaan *mité ei puhuta

Ope voi
korjata

Aidin eitartte Hyvd, ettd vanhemmat ottivat Luulin, ettd itsearviointi menee
turhaan tuon asian esille, niin siihen voi vaan opelle, en oclisihalunnut,

mun
jaaritella ssgsts tulla muutos ettd isdsaakuulla

virheet
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KUVIO 6 Oppilaan kokemukset suhteessa keskustelun puheenaiheisiin



6.3.2 Jos asiat kiinnostaa, niin sit voidaan puhua

Alakoulun keskustelut pohjautuivat poikkeuksetta jollain tapaa oppilaan teke-
maddn itsearviointiin, kuudennen luokan keskusteluissa kasiteltiin paljon myos
seitsemdnnelle luokalle siirtymistd. Yldkoulun keskusteluissa osassa sivuttiin
myos oppilaan itsearviointeja eri oppiaineista, mutta keskustelun aiheet poimit-
tiin muualta. Yhdeksdannen luokan keskustelussa pddaiheena oli luonnollisesti
oppilaan jatko-opinnot ja suunnitelmat perusopetuksen jilkeen. Kouluaineiden
lisdksi keskusteluissa kasiteltiin mm. kdyttaytymistd, tuntiaktiivisuutta, nukku-
mista, ruokailuja, kaverisuhteita luokassa ja sen ulkopuolella sekd harrastuksia
ja niiden vaikutusta koulunkéayntiin.

Kun puheenaiheet tuntuvat omilta ja ne liittyvat oppilaaseen, ei aikakaan
keskustelun aikana kay pitkéksi. Vaikkei oppilas itse olisi kovin aktiivisesti da-
nessd, jo aiheiden liittyminen hdneen itseensa voi tehdé keskustelusta mieleisen.
Kiinnostavat aiheet voivat myos rohkaista oppilasta aktiivisuuteen. Kuudesluok-
kalainen Eveliina jannitti keskustelua opettajan kanssa, eikd pidd aikuisille pu-
humisesta. Tama olikin alkukeskustelun ajan melko hiljainen, ja vastasi tarvitta-
essa kysymyksiin. Kun puheenaihe siirtyi seitseménnelle luokalle siirtymiseen,
niin jannitys véistyi innostuksen tielta:

”Téas vaihees maé olin ihan silleen et jes! Koska ma haluun siirtyy yldasteelle. Kun ma
sain kuulla sen yldasteelle siirtymisen, niin mulle tulee heti energisempi olo. Uskalsin
heti enemmén puhuu opelle. Et aluks ma olin hiljanen ja sit yhtidkkid méa uskalsin pu-
huu samalla tavalla, kun et ope ois ollu tosi kaveri tai jotain.” (Eveliina6)

Kiinnostava aihe tekee keskustelusta my6s mieleen jadvan. Kuudesluokkalaisille
tama aihe oli seitseménnelle luokalle siirtyminen, yhdeksasluokkalaisille tulevai-
suus perusopetuksen jdlkeen. David kuvailee yhdeksdnnen luokan keskustelua
erilaiseksi ja kiinnostavammaksi kuin aiempia keskustelujaan. Tulevaisuuteen
keskittyvad keskustelu on monipuolisempi aiempien keskustelujen keskittyessa
vain “tdmadn hetkiseen opiskeluun”. Keskustelusta jdi hyva mieli.

Oppilaat haluavat puhua ensisijaisesti kouluaineista, esimerkiksi nukkumi-
nen tai syominen eivit puheenaiheina tunnu niin olennaisilta. Seitsemasluokka-
lainen Jaakko kokee, ettd keskustelusta on enemmaén hyotyd kuin pelkéstd itsear-
vioinnista tai opettajan terveisistd. Keskustelussa aineista ja niissd parjadmisesta
voisi jutella my6s yksityiskohtaisemmin ja perusteellisemmin. Jos oppiaineet
kdyd&an ldpi vain itsearvioinnin pohjalta, voi sekin turhauttaa oppilasta. Kaik-
kien oppilaiden itsearvioinneissa ei kdyty lapi kaikkia kouluaineita, ja muuten-
kin oppiaineista olisi pitdnyt puhua perusteellisemmin:

”Tuntuu, ettd haluais puhua niistd kaikista aineista, tai ehkd enemmén kun vaan ma-
tikasta ja dikéstd. (- -) Ja sit kun niis enemmaén tos sanotaan vaan, et siind menee hy-
vin ja voi parantaa. Siind ei tavallaan menn siit asiasta kauheen paljon syvem-
mille.(- -) Noissa arviointikeskusteluissa on aina ne samat asiat. Mulla on aina kylla
joka vuosi toi sama, niin joskus vaan tuntuu siltd, et joka vuos kdydaan, tuntuu, ettd
se on aika samanlaista. Kun mulla ei oo ollu mitdén radikaalii muuttumist tolleen, et
se on pysyny aika samana ja silleen.” (Taija6).
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Oppilaan mielestd turhat puheenaiheet saivat olon turhautuneeksi, eivatkd nama
olisi halunneet kayttdd aikaa mink&ddn “ylimdardisen” puhumiseen. Kahdeksas-
luokkalaista Katria drsytti myos se, ettd keskustelussa tuotiin litkaa esille negatii-
visia aiheita, ja oppiaineista kasiteltiin vain niitd, jossa tdlld oli parannettavaa.
Opettaja tiedusteli kylldkin Katrin lempiaineita, mutta ndistakin kaytiin tarkem-
min ldpi vain liikunta. My0s siind otettiin esille “"huonosti menneet asiat”, kuten
edellisen todistuksen laskenut liikunnannumero ja Katrin huonontunut kaytos.

”Ja sit mad muista, ettd mua drsytti tos kohtaa niin paljon, et tohon oli laitettu ne ai-
neet just missd oli pelkdstdan parannettavaa. Et tossa ei ollu mitdan niinkun kotsa,
musiikki, terveystieto. Ei mitdan semmosia, missd mé oikeesti oon koko ajan kési
pystyssd ja taydellisesti, eikd mitddn koskaan tunnin héiriditd tai myohastymisii oo
ollu. Et tossa oli just vaan tollaset kehitettdvat aineet.” (Katri8)

Kun puheenaiheet eivit kiinnosta oppilasta, aika keskustelussa kuluu hitaasti ja
oppilas odottaa vain keskustelun loppumista, “paluuta normaaliin eldamaan”.
Keskustelun tarkoitus on myos joillekin oppilaille hamédrdn peitossa, eivitka
namad valttamattd tiedd, mitd keskustelussa tavoitellaan. Keskustelu on osalle op-
pilaista todistuksen korvike, ja ndiden mielestd todistus olisi nopeampi tapa hoi-
taa sama asia. My0s yli puoli vuotta vanhojen koe- ja testitulosten lapikdyminen
tuntuu turhalta, eikd oppilas valttamattd ymmarrd, miksi vanhat tulokset liitty-
védt meneilld olevaan vuoteen.

”Sielld oli vahéan tylsdd ja ei oikein tienny, miks sielld edes oli.” (Roopeb6)

6.3.3 Vanhemmat on mukana mun koulunkdynnissa

Vanhempien mukana olo on oppilaalle tirke&d, koska siten vanhemmat pysyvit
ajan tasalla oppilaan koulunkdynnistd. Keskustelussa vanhemmat saavat “infoa”
ja “uutta tietoa”, vaikka asiat olisivat oppilaalle itselleen tuttuja. Davidin van-
hemmat eivét ole kdyneet koulua Suomessa, joten David pitdd tarkednd, ettd op-
pilaanohjaaja kertoo ndille suomalaisesta koulujdrjestelméstd. Vanhempien “var-
maan ois kiva tietdd miten mul menee koulussa”.

Oppilaasta on myos tdarkedsd, ettd vanhemmat tietdvét, millainen oppilas on
koulussa ja miten tamd kayttaytyy sielld, etenkin jos vanhemmat epdilevét huo-
nosta kaytoksestd. Vanhemman kasitys oppilaasta ja tamén koulumenestyksesta
voi muuttua; kuudesluokkalainen Iiro tykkasi ndyttda didilleen omia vihkojaan,
niin ”4itikin sai vahan tietdd, minkélaista sielld niinkun on.” Iiro kuvailee ditidan
kriittiseksi, ja hdnestd on kiva, kun diti saa ndhda hdnen onnistuneita toitdaan.

Vanhemmat saattavat olla myos erddnlainen tae siitd, ettd oppilas pyrkii ke-
hittyméaan jossain aineessa. Vanhemmat voivat keskustelun pohjalta kannustaa
kotona tekemiseen:

”No jos on jotain mitd voi kehittdd tai pitdis kehittdd, et vanhemmatkin sit kuulee
siitd. Ettei se oo vaan sitd, ettd koulussa opettaja sanoo, et ei saa tehda tolleen, niin ei
se valttamattd haittaa. Mut sit jos vanhemmat kuulee, niin se voi jopa haitatakin sil-
leen, et pitdis vahan parantaa sitd kevadseen vaikka. Sit siind sen kuulee ja sitten sen
voi kehittdd.” (Unto6)
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Osa oppilaista jutteli keskustelun jdlkeen kotona vanhempien kanssa, ”ettd
meilld menee se koulu tosi hyvin.” Viidesluokkalainen Petri puolestaan pitda
keskustelua turhana juuri siksi, koska kotona ei kuitenkaan jutella asioista jal-
keenpdin.

Oppilas toivoo vanhemmilta aitoa mukana oloa, eikd “turhia” puheenvuo-
roja. Vanhemman pitdisi pysyd asiassa, eikd aina sanoa vaan “niitd samoja asioita”
tai puhua asioista, joista tdma ei tiedd. Myds vanhempien valittaminen &drsyttaa
oppilasta, tdméan toivoessa enemmaén kannustavia puheenvuoroja.

“Tos oli silleen, ettd ditin on aina pakko menné jonnekin...kyl se positiivista voi an-
taa, mut sen ei mitenké&an tarvii mennaé siihen. Aiti sano, sil on aina oma visionsa kai-
kesta, joka on sen mielesti sitten oikea, vaik se ei olis niilld tunneilla. (- -) Aiti vois
kuunnella ja joskus yhden positiivisen, kaks positiivista sanoa, mutta ei sellasta niin-
kun se tossa. Ei liittyny siihen keskusteluun erityisemmin.” (Jaakko?)

6.3.4 Opettaja tietid totuuden

Opettaja on keskustelussa se, joka tietdd ja pddttdd “totuuden”. Keskustelussa on
kivaa “koska saa kertoo sithen mielipiteensd ja sit se opettaja kertoo, et miten se oikeasti
sujuu.” (Johannab). Oppilaan ndkokulmasta katsottuna opettajalla on tieto, minkéa
oppilas haluaa saada. Keskustelu on kuin todistus, oppilas haluaa tietdd, miten
kaikki on mennyt. Opettajan palautteen pohjalta voi yrittdd parantaa.

Etenkin alakoulun puolella opettaja joko vahvistaa oppilaan oman arvion
koulussa pédrjadamisestd tai vaihtoehtoisesti muuttaa sitd. Oppilaista osa oli arvi-
oinut itseddn “liian tiukasti” itsearvioinnissa, ja opettajan positiivinen palaute
muutti oppilaiden késitystd omasta osaamisesta. Opettajan positiivinen palaute
ja kehut tuntuvat hyvéltd ja saavat uskomaan omiin mahdollisuuksiin: Kuudes-
luokkalaisesta Tuukasta oli kiva kuulla, ettd opettajan mielestd Tuukka tulee par-
jddmaan hyvin seitsemannelld luokalla. Opettajan hyva palaute saattoi kuitenkin
kuulostaa my®os liioittelulta, eivatka kaikki oppilaat olleet vakuuttuneita.

Opettajalta alakoulun puolella saatu palaute voi siirtyd toiveeksi opettajan
palautteesta myos yldkoulun puolella. Seitsemésluokkalainen Essi jdi kaipaa-
maan opettajan palautetta, jota oli tottunut aiemmin saamaan. Essin mielesta
opettajan tehtdva keskustelussa on kertoa hinelle, miten Essi on kehittynyt.

”"Enemmadnkin mun pitdd kertoo mitd mieltd mad oon asioista et se on vihian muut-
tunu silleen. Et opettaja ei kerrokaan niin paljon mun koulunkdynnista. (- -) Aika pal-
jon just ma jouduin kertoo. Kyl sekin on ihan hyvéd, mut kyl siltd opettajaltakin ois
ihan kiva saada vdhén sitd palautetta. Mun mielestd vois vihdn enemman opettaja-
kin kertoo mun koulunkdynnisté (- -) Kun se nimi on kehityskeskustelu, niin mun
mielest just opettajan tehtdva ois kertoa, ettd miten ma oon kehittyny tyoskentelyssd,
niinku nimensd mukaisesti. Vahén ristiriitasta et kerrotaan véahan téllaisii asioista
mut sit nimi on kehityskeskustelu, niin opettajan pitdis kertoa ehkd mun kehittymi-
sestd. Ja tietysti méakin kerron sielld sit mitd se opettaja haluaa kuulla.” (Essi7)

Opettajan avulla on mahdollista my6s ”korjata virheitd”; yldkoulun puolella oma
luokanvalvoja voi olla oppilaalle puolestapuhuja, joka voi selvittdd muidenkin
opettajien ja oppiaineiden asioita. Kahdeksasluokkalainen Inka toivoo, ettd luo-
kanvalvoja puhuu liikunnanopettajalle, jonka keskustelussa luetuista terveisistd
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Inka ei ole samaa mieltd. Inka toivoo my®s, ettd luokanvalvoja voisi vaikuttaa
hdnen huonosti menneeseen terveystiedon kokeensa arvosanaan, vaikkei ole-
kaan kyseisen aineen opettaja.

6.3.5 Aikuisten esille tuomat asiat - ma en haluu, et ope kertoo mun van-
hemmille tasta

Keskustelussa ovat ldsnd oppilaan kaksi maailmaa: koti ja koulu. Aina oppilas ei
tahdo ndiden kahden maailman kohtaavan. Opettaja saattaa paljastaa keskuste-
lussa oppilaasta asioita, joita tdma ei toivoisi vanhempien kuulevan ja toisin pdin.
Seitsemésluokkalainen Kerttu luuli oman itsearviointinsa menevan vain opetta-
jan tietoon. Tama kuitenkin otti Kertun itsearvioinnit esille kehityskeskustelussa.
Itsearvioinnissaan Kerttu kuvailee opiskelutapojaan, joista tama ei olisi halunnut
vanhempien tietdvan.

”Se ei ollut kiva kohta, kun mé luulin, et se itsearviointijuttu on vaan niin kuin
opelle. Ettei tuu tohon keskusteluun, niin m4 laitoin siihen silleen.” (Kerttu?)

Samalla tavalla vanhemmat voivat tuoda esille asioita oppilaasta, joita oppilas ei
haluaisi paljastaa opettajalle. Vanhemman kertomukset oppilaan eldmaéstd ko-
tona saattavat nolottaa oppilasta.

6.3.6 Aikuisten esille tuomat asiat - vanhempien sana voi vaikuttaa opetta-
jaan

Aikuisten aloitteet voivat kuitenkin olla tarpeellisia oppilaan mielestd. Kuudes-
luokkalainen Unto piti siitd, ettd vanhemmat nostivat keskustelussa esille Unton
tyysisesti vaativan liikuntaharrastuksen ja sen vaikutuksen Unton koulunk&yn-
tiin. Ndin asiasta pddstiin keskustelemaan myos opettajan kanssa. Vanhempi
saattaa my0s uskaltaa puhua oppilaan puolesta opettajalle ja toimia erddnlaisena
laan. Kerttu on puhunut kotona luokkatoverinsa hdiritsevastd kaytoksestd luo-
kassa, minkd Kertun isd toi esille keskustelussa. Kertun mielestd tama oli hyva
asia:

”Opettajat ei puutu sithen mitenkddn. Et sit jos vanhempi puuttuu siihen, niin sit ope
ehka tajuu sanoo siit ens kerralla.” (Kerttu?)

6.3.7 Keskustelusta jdi ehkd mulle jotain kiteen

Oppilaalle voi olla hankalaa hahmottaa, mitd hyotya tai vaikutuksia kehitys- tai
arviointikeskustelulla on. Keskustelulla on ”"ehka jotenkin” ja ”varmaan vahan”
vaikutusta oppilaan koulutytskentelyyn tai kdyttaytymiseen. Jos keskustelussa
tuodaan selkedsti esille mikd menee hyvin ja missd pitdd parantaa, niin oppilas
mahdollisesti yrittdd petrata huonommin menevissd asioissa. Kun tavoite on
kirkkaana mielessd, on sen eteen helpompi tehda toita.
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Keskustelusta jdi monelle hyvé olo, jos koulussa menee hyvin. My6s opet-
tajan palaute huonosta kdytoksestd saattoi jaddd oppilaalle mieleen. Kuitenkin
osalle oppilaista keskustelu ja sen sisdlté haihtuu mielestd nopeasti. Haastattelu-
hetkelld keskustelusta oli kulunut yhdesta pdivastd viikkoon, ja moni oli tdssa
ajassa jo unohtanut keskustelun.

”En ruennu sit pohtimaan, ma rupesin jo keskittyy muihin juttuihin. Kylldhan ma
saatoin miettii tietysti jonkun asia, et miks ma sanoinkaan ihan niin, mut siis, ei nyt
silleen jad pyorimaan.” (Essi?)

”Jos joku huono juttu tulee, niin yrittdis ainakin parantaa, mutta ei sitd kylld endd hir-
veesti sit sen jalkeen endd mieti.” (Hannab)
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7 TULOSTEN TARKASTELUA

Tassd luvussa tarkastelen edellisen luvun tuloksia tarkemmin ja kdyn dialogia
tulosten, aiempien tutkimusten ja kirjallisuuden vélilld. Kuudennen luvun kolme
ndkokulmaa - suhde tilanteeseen, suhde puheenaiheisiin, suhde puheeseen -
asettuvat tdssd luvussa limittdin ja pddllekkdin, ja samalla aineistosta nousee
esille kuusi laajempaa merkityskokonaisuutta: (1) oppilaan osallistuminen kes-
kusteluun, (2) koulun edustajan rooli, (3) huoltajat osana koulunkayntid, (4)
aiempien kokemusten ja odotusten muokkaama kokemus (5) keskustelun liitty-
minen vahvasti koulussa suoriutumiseen seké (6) aitojen tavoitteiden ja tulevai-
suusndkokulman puuttuminen. Ndistd erityisesti kolme ensimmadistd vastaavat
toiseen tutkimuskysymykseeni keskustelun eri osapuolien rooleista ja osapuol-
ten vélisistd suhteista, mutta myos aiemmat kokemukset sekd koulussa suoriu-
tuminen nayttavat liittyvan paljon keskustelun roolijakoon: sithen kuka puhuu
ja kenelle, mist& ja miten ndma puhuvat. Kyseessd on kolmen osapuolen vélinen
vuorovaikutustilanne, jolloin on luonnollista, ettd kokemukset keskustelusta liit-
tyvit keskustelun osapuolten vélisiin suhteisiin.

7.1 "Mun juttu” - oppilaan osallistuminen

Taman tutkimuksen arviointi- ja kehityskeskusteluista parhaiten oppilaan osal-
listamisessa onnistuivat ne keskustelut, joissa oppilas tunsi keskustelun todella
omakseen, "mun keskusteluksi”. Tdlloin keskustelu tuntui oppilaasta omalta
ajalta, jonka oppilas sai huoltajiltaan ja koulun edustajalta. Keskustelun puheen-
aiheet olivat oppilaan omiksi ja tdrkeiksi kokemia asioita, ja keskustelua kaytiin
yhdessé aikuisten kanssa. Osa oppilaista halusi ottaa keskustelun haltuunsa vas-
taamalla itse keskustelun etenemisestd, osa puolestaan osallistui mieluummin
kuuntelijana, joka vastaa kysymyksiin tarvittaessa. Jos nditd tuloksia verrataan
tutkimukseen osallistuneiden koulujen opetussuunnitelmien tavoitteisiin, vas-
taavat ndmaé toiveeseen oppilaan aktiivisesta osallistumisesta.
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Oppilaiden aktiivista osallistumista helpottaa keskustelun tuttuus ja turval-
lisuus, joka pohjautuu osittain aiemmista keskusteluista saatuihin hyviin koke-
muksiin sekd arjesta tuttuihin aikuisiin. Kokeneille oppilaille keskustelusta on
tullut normaali osa koulunkdyntid, “ei ole koskaan mitddn pahaa tapahtunut”.
Oppilas tuntee, ettd hidn voi olla “ihan samanlainen kuin koulussakin”, ja samaan
tapaan myos aikuiset kdyttaytyvat niin kuin yleensd. Keskustelu on oppilaan ja
taman tuttujen ldhiaikuisten oma, yksityinen hetki, ja vuorovaikutus on luonte-
vampaa, kun kaikki keskusteluun osallistujat tuntevat toisensa. Olen koonnut

oppilaan osallistumista edistdvét ja estaviét tekijdt alla olevaan taulukkoon (tau-
lukko 3).

TAULUKKO 3  Yhteenveto oppilaan osallistumista edistédvistd ja estavista tekijoista

Auttoi oppilasta osallistumaan Esti oppilasta osallistumaan keskusteluun
keskusteluun

o Tuttu ja turvallinen tilanne, hyvit koke- | e Epéselvi ohjeistus, oppilas ei tieds,
mukset aiemmista keskusteluista mitd keskustelussa on tarkoitus tehda

e Tutut ja turvalliset aikuiset o Oppilas kisittds keskustelun vain ai-

e Aikuiset kutsuvat mukaan keskuste- kuisille tarkoitettuna

luun ja antavat tilan vaikuttaa keskuste- | o Aikuiset puhuvat oppilaan yli, vihjaile-

lun puheenaiheisiin ja kulkuun vat, eivdtkd kuuntele oppilasta
¢ Oppilas kokee puheenaiheen tirkedni o Keskustelussa keskitytdan huonosti me-
ja merkityksellisend, ”puhutaan musta” neviin aiheisiin, virheistd on pelottavaa
puhua

e Puheenaiheet tuntuvat turhilta ja tyl-
siltd

o Koko keskustelu tuntuu oppilaasta
merkityksettomalta tai turhalta

Osapuolien keskindiseen tuttuuteen ja sen luomaan turvallisuuteen arviointi- ja
kehityskeskusteluissa on kiinnittanyt huomiota muun muassa Kurki-Hartikai-
nen (2009). Taméan tutkimuksessa opettajat nimesivit huoltajien tuttuuden yh-
deksi arviointi- ja kehityskeskustelun onnistumista edistdviksi osatekijaksi.
(Kurki-Hartikainen 2009, 27.) Turvallisuuden tunne ohjaustilanteissa nostetaan
niin ikddn usein esiin yhtend ydinehtona ohjauksen onnistumiselle. Ohjaus ra-
kentuu ohjaajan ja ohjattavan viliselle ohjaussuhteelle, jonka perustana ovat
luottamus ja kunnioitus. Tamad muodostaa turvallisen ympdariston ohjaukselle, ja
toimiva ohjaussuhde voi olla kdytettyjd ohjaustekniikoita tdrkeammaissd ase-
massa. (ks. esim. McLeod 2013, 400-406, 443-444, 517.) Jotta oppilas voi ottaa ak-
tiivisemman roolin arviointi- ja kehityskeskustelussaan, tulee niin itse tilanteen
kuin siind olevien ihmistenkin tuntua turvalliselta. Turvallinen ilmapiiri antaa
mahdollisuuden keskustelulle ilman pelkoa kasvojen menettdmisesta.
Keskustelun puheenaiheet ja niiden tunteminen merkitykselliseksi on ta-
mén tutkimukseen mukaan yksi oppilaan osallistumisen avaintekijoitd. Oppilas
ei jaksa tai halua olla aktiivinen, jos puheenaiheet eivat kosketa tdtd. Samanlaisia
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tuloksia ovat saaneet muun muassa Lindh ja Lindh-Munther (2005), joiden tutki-
muksessa suurin syy keskustelun koettuun tylsyyteen oli oppilaiden mielesta
vddrd puheenaihe: huonoihin asioihin keskittyminen, turhat puheenaiheet, liian
henkilokohtaiset asiat, sosiaalisen puolen sivuuttaminen ja kouluun liittymatto-
mit asiat (Lindh & Lindh-Munther 2005, 17). Puheenaiheella on vilid, jos keskus-
telusta halutaan saada oppilaan oma. Jopa muutoin jannittynyt ja hiljainen oppi-
las rohkaistuu puhumaan, jos kokee aiheen itselleen tarkedksi:

Tds vaihees mé olin ihan silleen ettd “jes!”, koska méa haluun siirtyy yldasteelle. Kun
maé sain kuulla sen yldasteelle siirtymisen, niin mulle tulee heti energisempi olo. Us-
kalsin heti enemmaén puhua opelle. Et aluks ma olin hiljanen ja sit yhtakkid ma uskal-
sin puhuu samalla tavalla kun et ope ois ollu tos kaveri tai jotain. (Eveliina6)

Granath (2008) tutki ruotsalaisten oppilaiden eri strategioita kehityskeskustelun
lapikdymiseen. Tamaé 10ysi aineistostaan kuusi erilaista tapaa osallistua keskus-
teluun: vilttelevd, varautunut, haastava, hurmaava, myo6tédileva ja torjuva. Ndista
kaksi ensimmiaistd, viltteleva ja varautunut (ruots. undvikande, reserverade), ku-
vaavat keskusteluja, joissa oppilaat vastaavat ldhinna lyhyilld ilmaisuilla “en
tiedd”, "joskus”, “hyvin”, eivatka osallistu aktiivisesti keskusteluun. Haastava
oppilas (ruots. offensiv) haastaa oppilaan “hiljaisen roolin”, eika pelkdstdan vas-
taa esitettyihin kysymyksiin vaan myos kysyy itse aktiivisesti. Hurmaava oppilas
(ruots. charmfulla) on iloinen, puhuu paljon ja kuuntelee samanaikaisesti. Kaikkia
myotdileva oppilas (ruots. vara-alla-till-lags) yrittdd myotdilld sekd opettajan, van-
hempiensa ettd omia mielipiteitddn. Torjuva oppilas (ruots. nobba) luo omat ra-
jansa ja ndyttaytyy itsendisend ja pddttdvdisend myos ollessaan eri mieltd aikuis-
ten kanssa. (Granath 2008, 79-106 .)

Granathin tutkimuksessa ei kuitenkaan kysytty oppilailta syitd eri strategi-
oiden valintaan, vaan ndma oli luokiteltu tutkijan havaintojen pohjalta. T4lloin
Tdamdn tutkimuksen perusteella esimerkiksi vaikeneminen saattaa olla oppilaan
tietoisesti valitsema strategia, jolla tama valttdd epamiellyttdavaksi kokemistaan
aiheista puhumisen tai tuntee keskustelun ylipddtdan menevan ohi nopeammin:

Mai oon aina noi kehityskeskustelut ollu vaan silleen, et sitkun téstd selvidd, niin jes!
Et yritdn vaan et toi menis, en puutu, et menis nopeesti vaan ohi. (Katri8)

Osallistuminen tai osallistumattomuus ei aina valttaméttd riipu oppilaan omasta
pddtoksestd, vaan siitd, ettei tdimd tunne pelin sdantojd, eikd nédin ollen tiedd mah-
dollisuuksistaan. Oppilaan ennakkokésitys keskustelun osallistujien rooleista
vaikuttaa timdn oman osallistumiseen. Oppilas saattaa ldhtokohtaisesti kasittaa
keskustelun ldhinna aikuisten viliseksi tai odottaa koulun edustajan paattavan
puheenaiheet ja esittdvan kysymykset. Taméd johtuu varmasti osittain koulun
yleisestd valta-asemasta opettajan ja oppilaan vililld; opettaja tekee pddtokset,
joiden mukaan koulussa toimitaan. Aloitteen tekeminen keskustelussa on vai-
keaa, jos oppilas on jo etukiteen valmistautunut omaan rooliinsa kuuntelijana ja
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Ma silleen kuuntelen siing, et mitd se nyt, yleensd oli hyvad. Kuuntelen vaan, tuntu
silleen, et kannattaa vaan kunnella. Yleensd se on just tolleen, et ne puhuu ja sit oppi-
las kuuntelee sen sit. Sillon kun aina kysytddn, niin vastaan siihen. Et en ma silleen
yrittany puuttuu mihink&én. Jos mulla yleensa on ja sit ne lopettaa, niin sit kyl ma
sanon sen sit silleen, mut ei mul silleen ollu mitddn sanottavaa. (Tuukka6)

Oppilaan osallistumisen kannalta nousevat erityisesti esille koulun edustajan
rooli sekd aikuisten oppilaalle antama tila ja mahdollisuus osallistumiselle. Jos
oppilas kokee aikuisten puhuvan tdmén yli ja arvostellen, ei tam& haluakaan
osallistua. Aikuisten epdsuorat ilmaisut ja vihjailut drsyttéavit, ja oppilas kokee
itsensd sivuseikkana aikuisten vilisessd keskustelussa. Aikuisten suorakaan
puhe ei vilttamatta tavoita oppilasta, vaan ndiden neuvot ja rohkaisut voivat tun-
tua "aikuisten perusvastauksilta”, joista ei ole apua oppilaalle: “Jokainen vastaa
joskus vddrin, dld valitda muiden reaktioista” -vastaus ei tuo sitd tukea, jota oppi-
las tilanteessa kaipaa. Aikuisten keskendan kayttama kieli ja ilmaisut voivat niin
ikddn tuntua oppilaasta vierailta ja oudoilta. Oppilas ei ymmarrd, mihin aikuiset
puheellaan viittaavat.

Aiempien tutkimusten perusteella ddnessd onkin useimmiten opettaja (kou-
lun edustaja), oppilaan ja huoltajien puhuessa huomattavasti vahemmain (ks.
esim. Adelswidrd ym. 1997; Andonov 2007). Keskustelujen painopiste on opetta-
jassa, ja keskustelut kdydddan koulun kielelld. Oppilaan tukeminen aktiivisem-
maksi oman oppimisensa subjektiksi vaatii selkeimmin timdn ndkdkulman huo-
mioimista jo sanavalinnoista ldhtien. (Kurki-Hartikainen 2009, 42-44.) Adelswar-
din, Evaldssonin ja Reimersin (1997) tutkimuksessa todettiin, ettd oppilas ei ollut
vain vahiten ddnessd keskustelun aikana, mutta myos osapuolista se, jolla oli va-
hiten mahdollisuuksia vaikuttaa keskustelun kulkuun ja sen sisdltoon. Oppilaat
eivit kuitenkaan kokeneet, ettd nditd olisi kohdeltu epéreilusti. Nama olettivat
huoltajien tavoin, ettd opettaja johtaa keskustelua. (Adelswéard, Evaldsson & Rei-
mers 1997, 115, 117-118.) Myos Lindhin ja Lindh-Muntherin (2005) tutkimuk-
sessa osa oppilaista kasitti kehityskeskustelut ensi sijassa huoltajille suunnatuksi,
ja monet oppilaista pitivat keskustelua tylsdnd (Lindh & Lindh-Munther 2005,
10).

Aikuisten antaman tilan merkitys lapsen osallistumiselle on huomattu
myo6s muissa aikuisten ja lasten vilisissa tilanteissa. Hollandin ja O"Neillin (2006)
tutkimuksessa tutkittiin lasten kokemuksia perhekeskusteluista (engl. family
group conference), joissa ratkottiin perheen ongelmia sosiaalityon puitteissa. Ndis-
sdkin tapaamisissa lapsen on tarkoitus olla keskitssd, osallistua suunnitelmien
tekemiseen ja ilmaista omat mielipiteensd. Lapset saavat valmistautua tapaami-
seen aikuisten tuella, ja valmistautuminen on tdrked osa prosessia. Aikuisia puo-
lestaan muistutetaan kuuntelemaan lasta. Pddosin lapset kokivat saaneensa kai-
paamansa huomion ja tilan sekd mahdollisuuden vaikuttaa, mutta joukkoon
mahtui my0s niitd, jotka eivit kokeneet aikuisten antavan heille tilaa. Aikuiset
saattoivat puhua pdadlle, vaikka lapselle oli kerrottu tdlld olevan valtaa keskuste-
lussa. Keskustelusta saattoi tulla ndytelmad, jossa lapsella ei ollut todellista mah-
dollisuutta vaikuttaa. (Holland & O’Neill 2006, 94, 99-103.)
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Vaikka perhekeskustelun ldhtokohdat ovat erilaiset kuin koulun arviointi-
ja kehityskeskustelussa, on molemmissa kyse siitd, annetaanko lapselle tai nuo-
relle todella mahdollisuuksia vaikuttaa ja osallistua. Jos keskustelu jda oppilaan
kokemuksissa aikuisten viliseksi, ei keskustelu silloin tavoita tarkoitustaan.
Etenkin lapset, jotka ovat odottaneet mahdollisuutta pddstd vaikuttamaan, saat-
tavat pettyd, jos aikuiset eivit tunnu todella kuuntelevan. Taman tutkimuksen
oppilaista osa tunsi, ettei arviointi- ja kehityskeskusteluilla ole vaikutusta koulun
arkeen, eikd ndiden pohjalta tapahdu muutoksia. Ndiden oppilaiden kertomuk-
sissa keskustelut jadvat rutiinitapaamisiksi, joiden jdlkeen tapahtuu paluu nor-
maaliin eldmd&n. Sinclair (2004) kutsuu tdtd osallistumisen illuusioksi, jolloin
lapsi saa kertoa mielipiteensd, muttei usko, ettd ndiden pohjalta toimitaan mil-
ldén tavalla. Jos lapsi ei nde muutoksen mahdollisuutta, ei osallistuminen ole télle
merkityksellistd. (2004, 113-114.)

Oppilaan hiljaiseen rooliin on kiinnittanyt huomiota maailmalla my6s Mac-
Lure ja Walker (2002), jotka ovat tutkineet oppilaan osallistumista koulun van-
hempaintapaamisissa (MacLure & Walker 2002, Walker 1998, 2002). Arviointi- ja
kehityskeskusteluihin verrattuna naméd tapaamiset ovat luonteeltaan erilaisia,
silld ne ovat alun perin olleet lyhyitad tapaamisia huoltajien ja opettajien kesken,
mihin oppilaan osallistuminen on tullut mukaan vapaaehtoisena lisdnad. Arvi-
ointi- ja kehityskeskustelujen lahtokohdissa on selkeimmin maéaéritelty oppilaan
osallistuminen keskusteluun nimenomaan aktiivisena osapuolena.

Kaikki oppilaat eivit haluaisi kodin ja koulun maailmojen kohtaavan. Kou-
lutehtdavat kuuluvat kouluun ja kodin asiat kotiin. Seitseméasluokkalainen Kerttu
ei olisi halunnut eri oppiaineiden itsearviointejaan keskusteluun ja isdn nahta-
viksi, silld han luuli ndiden menevidn “vain opelle”. Kuudesluokkalaista Evelii-
naa havettdd, kun luokanopettaja ndyttdd Eveliinan sotkuisia vihkoja tdméan van-
hemmalle. Erityisesti ”virheiden” kertominen eteenpdin vanhemmille on ahdis-
tavaa ja hdvettdavad. Oppilas pelkdd “paljastuksia”. Lindh ja Lindh-Munther
(2005) totesivat tutkimuksessaan, ettei oppilailla ole kontrollia keskustelun sisal-
16std, ja ndmad eivat haluaisi aikuisten kuulevan monista asioista (Lindh & Lindh-
Munther 2005, 17-18). Tama kontrollin puute ja oppilaalle epéselvat keskustelun
sdannot tuovat keskustelutilanteisiin epavarmuuden tunteen.

Osa tamdn tutkimuksen oppilaista koki aikuisten vilisen puheen erittdin
tarkednd sen toimiessa oppilaan parhaaksi. Oppilas kokee, ettd huoltajan esille
tuomana asia saa erityisen painoarvon koulun edustajan silmissd. Luokanvalvoja
puuttuu herkemmin hdiritsevan luokkatoverin kdytokseen, jos pyynto tdhan tu-
lee huoltajalta. Ndiden avulla viesti menee perille. Samoin koulun edustajan
viesti huoltajille on tidrkedd. Tadlloin muutoin epdilevit huoltajat uskovat, ettd
koulussa todella sujuu hyvin, eikd ndiden tarvitse huolestua. Aikuinen voi siis
vahvistaa vélitettdvad viestid oppilaan puolesta ja auttaa tdtd selventdimddn omaa
ndkokulmaansa. Oppilaat olivat osaksi hyvinkin kiinnostuneita kuuntelemaan,
mitd koulun edustaja ja huoltajat keskenddn puhuivat. Kun puheenaiheena on
oppilas itse, tuntuu jo pelkkd keskustelun kuunteleminen tarkeéltd. Samalla op-
pilaat voivat vastata tarvittaessa.
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On tietysti tarkedd muistaa, ettei oppilaan puheen mééara yksin méaéarita sitd,
kokeeko oppilas keskustelun omakseen. Tarkeintd oppilaalle on, ettd “musta kui-
tenkin puhuttiin koko aika sielld”. Knudsen (2010) huomauttaakin, ettei oppilaan
hiljaisuus vilttamattd ole merkki oppilaan osallistumattomuudesta. Oppilas on
keskustelun puheenaihe ja voi olla keskiossd my0s ilman, ettd olisi koko ajan da-
nessd. (Knudsen 2010, 125.) Hollandin ja O’Neillin (2006) tutkimuksessa sosiaali-
tyon perhekeskusteluista lapset kuvailivat olevansa paikalla ”varmistamassa,
ettd keskustelun lopputulos on sellainen kuin ndmad itse haluavat”, vaikkeivat
aina puhuisikaan niin paljoa. Lapsilla on oma kasityksensa siitd, mikd on riitta-
vasti osallistumista. Jos lapsi saa sanotuksi juuri sen verran kuin haluaa, tuntee
tamd saaneensa riittavasti tilaa. (Holland & O’Neill 2006, 100-101, 106.) Hiljai-
nenkin oppilas voi tuntea keskustelun omakseen, jos puheenaiheena on tamad itse,
eikd oppilas koe aikuisten puhuvan tamaén yli.

Kehityskeskustelussa toivotaan kuitenkin oppilaan aktiivista osallistumista
keskusteluun, ja eri tavat tukea oppilaan osallistumista tulisi ottaa huomioon
keskusteluun valmistautumisessa ja itse keskustelussa. Oppilaan aktiivista osal-
listumista arviointi- ja kehityskeskusteluihin on pyritty lisddmaan muun muassa
Yhdysvalloissa niin sanotusti oppilasjohtoisuudella (engl. student-led conference),
jolloin oppilas suunnittelee keskustelun kulun etukiteen, ja toimii keskustelussa
vetdjdn tai esittelijan roolissa. Oppilasjohtoisista keskusteluista tehdyt tutkimuk-
set korostavat suurimmaksi osaksi niin oppilaiden kuin huoltajien ja opettajien
tyytyvdisyyttd keskusteluun. Oppilaat kokevat aikuisten kuuntelevan heita
aiempaa paremmin ja huoltajat kokevat saavansa kokonaisemman kuvan lapses-
taan. (ks. esim. Condfrman, Ikan & Hatcher 2000, Juniewicz 2003; Countryman
& Schroeder 1996, Hackmann, D. G., Kenworthy, J. & Nibbelink, S. 1995.)

Kuitenkin Tholander (2009) totesi tutkimuksessaan ruotsalaisten koulujen
oppilasjohtoisista kehityskeskusteluista, ettd vaikka oppilas oli aiempaa aktiivi-
sempi ja keskusteluilmapiiri aiempaa avoimempi, rakentui keskustelu yha opet-
tajan kontrollin kautta. Opettaja pditti valittujen puheenaiheiden vakavuuden,
johdatteli oppilaita tiettyjd vastauksia kohti ja omasi ldhes aina viimeisen sanan.
Tholander huomioi my®6s, ettd vaikka oppilaat vastasivat keskustelun suunnitte-
lusta, pohjasivat naméa keskustelun opettajan antaman ehdotelman pohjalle.
Ndin keskustelut olivat rakenteeltaan ldhes identtisid, eivatka oppilaat varsinai-
sesti tuoneet mitddn keskusteluun opettajan ehdotelman ulkopuolelta. (Tholan-
der 2009.)

Hofvendahl (2010) on niin ikd&dn kiinnittdnyt huomiota kehityskeskustelu-
jen kasikirjoittamiseen my0s oppilasjohtoisissa keskusteluissa. Oppilas tdyden-
tdd ndissd opettajan mallilauseita, eikd keskustelu ole vapaata. Ylipaataan Hof-
vendahl nostaa esille kehityskeskustelun ”paperoitumisen”. Keskustelut raken-
tuvat erilaisille dokumenteille, joista usein tulee myos keskustelua johtava ra-
kenne. Usein tdméd paperointi alkaa jo ennen keskustelua taytettavilld lomak-
keilla, ja jatkuu keskustelussa erilaisten dokumenttien lapi kdymisend ja tuotta-
misena. Hofvendahl kysyykin, onko kyseessa daneen luku vai keskustelu. (Hof-
vendahl 2010, 32-37.)
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Taman tutkimuksen alakoulun puolella kdydyt keskustelut rakentuivat 14-
hinnd etukéteen taytetyn itsearviointilomakkeen pohjalle. Oppilaista itsearvioin-
nin esitteleminen - monessa tapauksessa d@dneen luku - oli jannittavad, eivatka
kaikki tunteneet oloaan varmaksi edes ddneenlukutehtdvéan edessd. Omien arvi-
oiden perusteleminen opettajalle ja huoltajalle oli vililld vaikeaa, etenkin jos op-
pilas ei ollut selvilld omista tai koulun arviointikriteereista. Itsearvioinnin esittely
tarjosi oppilaalle myds mahdollisuuden toteuttaa télle annettu tehtdvé, jos oppi-
las ei itse keksinyt muuta puheenaihetta. Yldkoulun puolella keskustelut etenivit
eri ratoja, joko opettajan méadratessd aiheiden vaihdon tai oppilaan valitessa ha-
nelle tarkeitd aiheita. Oppilasjohtoisesta keskustelusta ei voida puhua kuin Jaa-
kon keskustelun kohdalla, jossa Jaakko valitsi haluamiaan puheenaiheita luokan-
valvojan antamalta puheenaihelistalta. Tassdkin lista tuli koulun edustajalta kéa-
sin. Muutama oppilas oli miettinyt ennen keskustelua jonkin mieltd painavan
asian, jota halusivat kysy4 tai kertoa keskustelussa, mutta muutoin oppilaat jat-
tivat keskustelun koulun edustajan vastuulle. Ilman ohjeistusta ja etukiteisval-
mistautumista on vaikeaa osallistua muulla tavoin kuin menemadlld paikalle ja
katsomalla, mitd tuleman pitda.

Arviointi- ja kehityskeskustelu ei ole oppilaan aloitteesta ldhtoisin, vaan
paikalle kutsuja on koulun edustaja, koulu instituutiona. Kyseessd on enemman
tai vihemman ennalta suunniteltu velvollisuuskeskustelu, ei spontaani tapaami-
nen osapuolien vdlilld (Adelsward, Evaldsson & Reimers 1997, 16). On koulun
ajatus, ettd oppilaan tulisi olla aktiivinen osallistuja ja keskustelun padhenkilo.
Tamén tutkimuksen oppilaista osalle osallistumattomuus oli valittu strategia,
jolla keskustelun saa nopeammin ja helpommin hoidettua ohi. Keskustelu ei vélt-
tamattd tuntunut ndista tarpeelliselta tilaisuudelta: puheenaiheet eivit tuntuneet
tarkeiltd, eikd keskustelu ndin ollen koskettanut. My s koulussa hyvin menesty-
minen saattoi olla syynad sille, ettei oppilas kokenut keskusteluaan ylipadataan tar-
peelliseksi.

7.2 Koulun edustajan rooli: asiantuntija, opettaja, ohjaaja?

Tdmén tutkimuksen oppilaiden kokemuksista 16ytyi kuusi erilaista koulun edus-
tajan roolia (taulukko 4), jotka vaikuttivat oppilaan kokemuksiin itse keskuste-
lusta: opettaja kysyjdnd ja totuuden tietdjand, opettaja arvioijana, tilan antaja,
tuttu ja turvallinen opettaja, tuntematon (uusi) opettaja sekd oppilaan puolesta-
puhuja, joka ymmartdd ja tukee oppilasta. Kaikkien oppilaiden kokemuksissa
ndamd erilaiset roolit eivdt nousseet esille yhtd merkityksellising, ja useimmissa
keskusteluissa koulun edustaja saattoi ndyttdytyd monessa eri roolissa keskuste-
lun eri vaiheissa.
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TAULUKKO 4

Koulun edustajan rooli ja roolin vaikutukset keskustelun etenemiseen

Koulun edustajan rooli oppilaan
nikokulmasta

Koulun edustajan roolin vaikutus arviointi- ja
kehityskeskusteluun

Opettaja kysyjidni ja totuuden tieta-
jand

Oppilaan on osattava vastata oikein opettajan kysy-
myksiin. Opettaja ohjaa keskustelua kysymyksil-
laan.

Opettaja arvioijana

Oppilas haluaa opettajalta oppiainekohtaisen ar-
vion koulumenestyksestiin, opettajan tehtdviani on
antaa se. Tamai voi aiheuttaa oppilaalle hammen-
nystd, jos opettaja ei arvioi oppiaineita arvosanoin.

Tilan antaja

Oppilas paidsee halutessaan paittimaan keskuste-
lun kulusta, silld opettaja antaa mahdollisuuden op-
pilaalle ottaa keskustelu haltuun.

Tuttu ja turvallinen
luokanopettaja/luokanvalvoja

Oppilas tuntee koulun edustajan jo koulun arjesta,
miké tuo turvallisen ilmapiirin keskustelulle.

Tuntematon (uusi) opettaja

Oppilasta jannitti ja pelottaa uuden opettajan
kanssa keskusteleminen, silld oppilas ei tunne ti-
man toimintatapoja

Ymmairtiavi ja tukeva, oppilaan puo-
lestapuhuja

Oppilas tuntee koulun edustajan olevan oppilaan
puolella, miki tuo turvallisen ilmapiirin keskuste-

lulle.

Koulun edustajana keskustelussa oli alakoulun puolella luokanopettaja, seitse-
mdnnen ja kahdeksannen luokan keskusteluissa luokanvalvoja ja yhdeksannen
luokan keskustelussa oppilaanohjaaja. Keskustelun ulkopuolella oppilaalla on
hieman erilainen suhde jokaiseen ndistd: alakoulun arjessa luokanopettaja opet-
taa suurimman osan oppitunneista, ja on yleensa oppilaan ldhin opettaja ja paa-
vastuussa tamdn oppimisesta ja koulunkdynnistd. Yldkoulun puolelle siirrytta-
essd luokanvalvojan tehtdva on erilainen: tdméd on yleensd jonkin oppiaineen
opettaja, ja ndin ollen oppilas tapaa tdtd luokanvalvojan roolin lisdksi esimerkiksi
ruotsinopettajana, historianopettajana tai lilkkunnanopettajana. Oppilaanohjaajaa
oppilas tapaa ldhinnd oppilaanohjauksen ryhmatunneilla tai henkilokohtaisessa
ohjauksessa. Koulun edustaja ei siis ole keskustelussa ainoastaan keskustelun oh-
jaaja, vaan télld on muitakin tehtdvida koulun arjessa ja oppilaan elaméassa. Useim-
miten oppilas viittasi haastattelussa koulun edustajaan “opena” tai “opona”, yla-
koulun puolella myds “luokanvalvojana”. Muutama kaytti valilld etunimed,
mutta suurimmaksi osaksi oppilas puhuu opettajasta. Opettajan rooli arjesta seu-
raa mukana keskusteluun, samoin kuin oppilaan rooli oppilaana ja lapsena seka
huoltajien rooli huoltajina ja vanhempina.

Opettajuus itsessddn ei aina sisdlld samoja lahtokohtia, mutta opettajan ar-
jen rooli nimenomaan oppiaineiden opettajana nidkyi oppilaiden kokemuksissa.
Opettajan rooli tuli erityisesti esille oppilaiden késittdessd opettajan tehtdvana
olevan oppiaineiden arviointi tai opettajan ollessa kaikkitietdva kysyj4, jolla on
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hin kysyy jotain niin sit me vastataan. Jos hintd ei olisi, niin kaikki olis vaan hiljaa.”
(David9) Jos oppilas on epdvarma oikean vastauksen suhteen, ahdistaa se oppi-
lasta, sillda kysymyksiin pitdd osata vastata. Erityisesti ”véadrin tehdyistd” asioista
on vaikeaa kertoa koulun edustajalle, silld siitd saattaa tulla sanomista. Tédllainen
tunnustusten tekeminen pelottaa, mutta sitd ei voi véalttdd opettajan tietdessd jo
totuuden. " Toi oli pelottavaa sanoo opelle silleen [ettd on puhuu aina tunnilla kavereitte
kaa], et sen vanhan open kanssa on tullut sanomista, koska [nykyinen] ope on ite sanonu
mulle. Se on pelottavaa sanoa, jotenkin jinnittivid.” (Eveliina6) Koulun edustajan ky-
symyksiin on osattava vastata joka tilanteessa. Oikein vastaaminen voi my0s tar-
koittaa tilanteessa valehtelua tai asian kiertelyd; kun opettaja saa haluamansa
vastauksen, ei aiheesta tarvitse puhua enempaa.

Koulun edustaja ndyttaytyi useimmissa keskustelussa oppiaineiden ja kou-
lumenestyksen arvioijana. Tama johtui varmasti myos siitd, ettd ldhes kaikissa
keskusteluissa oppiaineet ja niiden arviointi nousi esille puheenaiheena. Koulun
edustajalla on se tieto, jota oppilas eniten kaipaa ja haluaa kuulla: miten minulla
menee koulussa? Oppilas odottaa nimenomaan opettajan arviota ja palautetta
koulumenestyksestddn, ja suurin osa oppilaista ajattelee kehityskeskustelun ole-
van juurikin tdmén tiedon saamista varten, erddnlainen todistuksen korvike.
Koulun edustaja on t&lloin opettaja, jonka tehtdvand on antaa arvio ja arvosana,
ja tdmdn arvio painaa enemmadn kuin esimerkiksi oppilaan oma arvio omasta
koulunkdynnistd. Keskustelutilanteessa saadut kehut koulun edustajalta ovat
odotettuja ja toivottuja, silld silloin saatu arvio oppilaasta, “minusta”, on hyva.

Erityisesti kaksi tdhan tutkimukseen osallistuneista oppilaista kokivat saa-
vansa mahdollisuuden ottaa oma keskustelu haltuunsa. Ndille koulun edustaja
ndyttdytyi tilan antajana, joka ottaa oppilaan huomioon ja antaa taiméan ottaa joh-
don keskustelussa. Tilan antaja on kiinnostunut kuuntelemaan oppilasta ja ha-
luaa tietdd tamdn asioista enemman. Tilan antaja keskittyy oppilaaseen, ”ei vaan
hoida tiiti nopeesti pois”. Oppilaalle on my0s tdrkedd, ettd koulun edustaja ottaa
oppilaan huoltajat yht4 lailla huomioon ja tukee my6s nditd keskustelussa, yli-
pddtaan puhuu kaikille tasapuolisesti. Etenkin maahanmuuttajataustaisille oppi-
laille oli tarkedd, ettd koulun edustaja huomioi huoltajien kielitaidon ja ndiden
tietotason suomalaisesta koulujdrjestelmasta.

Kurki-Hartikainen (2009) 16ysi tutkimuksessaan vanhempainvarteista, ar-
viointikeskusteluista ja kehityskeskusteluista kolme eri ldhestymistapaa, jota
opettajat kayttivat keskustelussa: kannustava ja oppilaskeskeinen opettaja, on-
gelmaldhtoinen ja yhdessé ratkaisua hakeva opettaja sekd molempia tapoja kayt-
tava opettaja (Kurki-Hartikainen 2009). Hartikaisen tutkimustulos perustui opet-
tajien omiin kuvailuihin ldhestymistavoistaan. Hartikaisen tuloksia on mielen-
kiintoista verrata tamdn tutkimuksen oppilaiden kokemuksiin, silld tdssd tutki-
muksessa oppilaat kokivat koulun edustajan useimmiten auktoriteettina ja to-
tuuden tietdjand, joka muistuttaa enemman niin sanotun perinteisen opettajan tai
asiantuntijan roolia. Kurki-Hartikaisen tutkimuksessa téllaista ”perinteistd opet-
tajaa” ei 1oydy. Myo6s Knudsenin (2010) tutkimuksessa tanskalaisista kehityskes-
kusteluista oppilaat ja huoltajat kasittivéat opettajan asiantuntijana, ja ndma rea-
goivat tamédn asiantuntijan puheeseen paljolti myotdilemalld. Opettajajohtoiset
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keskustelut rakentuivat opettajan kysymyksille, jotka jo itsessddn sisdlsivét oi-
kean vastauksen. Knudsenin tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota myos oppi-
laan ristiriitaiseen rooliin: taiman pitdisi kuunnella opettajan “tuomio”, mutta ot-
taa aktiivisesti vastuuta omasta oppimisestaan. (Knudsen 2010, 127-129, 145-146.)
Olisikin mielenkiintoista verrata koulun edustajan omia késityksid ndiden kayt-
tamistd lahestymistavoista sithen, miten oppilaat ja huoltajat kokevat tilanteen.
Vaikka opettajana toimiva keskustelun ohjaaja yrittdd erilaista Idhestymistad kuin
esimerkiksi luokkahuoneessa, ei tama valttamatta vality oppilaalle, joka pitda
kiinni opettajan roolista.

Ruotsissa on kiinnitetty huomiota siihen, ettd opettaja hallitsee kehityskes-
kustelussa sitd mistd puhutaan ja milloin on puhuttu riittdavéasti. Tama on ymmar-
rettdvad, silld opettajalla on takanaan instituution agenda. Tyypillisin tapa kes-
kustelun puheen etenemiselle oli opettajan lapselle tai lapsesta esittdma kysymys,
johon huoltajat vastasivat. (Adelswird, Evaldsson & Reimers 1997, 53, 63.) Jopa
niin sanotusti oppilasjohtoisissa kehityskeskusteluissa opettaja kdytti suurim-
man osan puheajasta ja kontrolloi keskusteluja paattamalld, mikd on tarked pu-
heenaihe, johdattelemalla ja sanomalla viimeisen sanan (Tholander 2009, 247-
248). Samoin englantilaisessa tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin opettajan, huolta-
jan ja oppilaan vilisid tapaamisia, opettaja pddtti oleelliset puheenaiheet (Walker
sen mahdollisuuden oppilas ja huoltajat saavat omalle osallistumiselleen.

Taman tutkimuksen keskusteluissa yhtd lukuun ottamatta koulun edusta-
jana oli luokanopettaja tai luokanvalvoja. Yhdeksdnnen luokan keskustelusta
vastasi oppilaanohjaaja, jonka rooli koulussa on selkedsti ohjaajan rooli. Sen sijaan
opettajan, luokanopettajan tai luokanvalvojana toimivan aineenopettajan rooli si-
sadltdd sekd opettajana toimimisen ettd niin sanotusti ohjauksellisia elementteja.
McLeod (2007) kutsuu tillaista ei-ohjausalan ammattilaisen tyohon sisdltyvaa
ohjausta upotetuksi ohjaukseksi (engl. embedded counselling). Ohjauksen hetket
voivat olla sovittuja tai lyhyitd muun toiminnan lomassa kaytyja mikro-ohjaus-
tuokioita. Upotetussa ohjauksessa yhdistyvit ohjaajan eri ”tietamisen” alueet.
Opettajalla on opettajan ammatin tuomaa opettajatietoa, mutta myo6s ohjaajatie-
toa ja henkilokohtaista tietoa. Namd tietdmisen alueet tarjoavat joskus erilaisia
vastauksia kysymyksiin, ja tasapainottelu roolien vélilld voi olla hankalaa. Yksi
tapa sekoittaa nditd rooleja on erityisten ohjaustilanteiden tarjoaminen. (McLeod
2007, 32, 245-246.)

Arviointi- ja kehityskeskustelu voidaan késittéa tillaisena ohjaustilanteena.
Oppilaiden kokemuksista kuitenkin huomaa, ettd ndille opettajan rooli etenkin
arvioijana seuraa helposti mukana keskusteluun. Yldkoululaisten kokemuksissa
tama oletus opettajasta arvioijana ndyttdd jopa aiheuttavan sekaannusta. Oppi-
laat odottavat ja toivovat opettajalta oppiainekohtaisia arvioita ja palautetta, jota
yhden tai muutaman aineen opettajana toimiva luokanvalvoja ei pysty oppilaille
antamaan. Luokanvalvojan ”opettajatieto” ei olekaan samanlaista kuin alakou-
lun puolella luokanopettajan. Samalla oppilaille tarjotaan mahdollisuutta aktii-
viseen osallistumiseen, mutta ndima kokevat sen vaikeaksi. Koulun arjessa opet-
taja on yleensd se, joka ohjaa toimintaa eteenpdin.
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McLeod (2007) huomauttaa, ettd vaikka opettaja-ohjaajan kaksoisrooli aset-
taa omat haasteensa, siitd voi olla my0s etua. Opettajalla on paljon tietoa oppi-
laasta, usein vuosien aikana keréttyd. Tdlloin my0Os ohjattava tietdd, ettd asioista
voi puhua suoraan ilman johdattelua. Opettaja-ohjaajan kasitys oppilaan ela-
maéstd voi olla laajempi ja rikkaampi, silld tdmé& on ndhnyt oppilaan myos ohjaus-
tilanteiden ulkopuolella. Tama voi antaa mahdollisuuden ohjattavalle tukeutua
juurikin siihen opettajaan, johon tdma eniten luottaa. My6s opettajan ”opettaja-
tieto” voi tuoda oman lisénsd ohjaustilanteeseen, mika antaa tydkaluja kokonai-
suuden hallintaan. Tdmad ammattitieto voi olla merkittdva resurssi ohjaustilan-
teessa. Kun ohjaus on upotettu toiseen rooliin, korostuu my®os ohjaajan tuntemi-
nen ja tdhan luottaminen. (McLeod 2007, 110, 247.)

Tdamd tutkimus vahvistaa, ettei arjen rooleja voi irrottaa kokemuksesta, ja
kaikkien osapuolten roolit seuraavat véalttamattomind keskusteluun. Jos oppi-
laasta halutaan keskustelun aktiivinen osapuoli, tdytyy pureutua oppilaan (ja
lapsen) rooliin myos keskustelutilanteen ulkopuolella, koulun ja kodin arjessa.
Opettajan ja oppilaan vilinen koulun arjessa rakentunut suhde seuraa mukana
keskusteluun. Oppilaalle opettajan tuttu rooli toi my6s turvaa. Tuttuun ja turval-
liseen opettajaan voi luottaa, ja tdimé tekee varmasti niin kuin on luvannut. Toi-
saalta, jos oppilas ei luottanut opettajaan keskustelun ulkopuolella, ei opettaja
saanut oppilaan luottamusta keskustelussakaan. Osa oppilaista olisi valinnut
jonkun muun, itselleen ldheisemman opettajan keskusteluun, jos se olisi ollut
mahdollista.

Tutkimuksessaan opettajan ja oppilaan kohtaamisesta Hovila (2004) maa-
rittdd kohtaamisen toiminnaksi, jossa opettaja (kasvattaja) pyrkii antamaan oppi-
laalle aineksia minuuden ja identiteetin kehittymiselle. Opettaja on samalla tie-
toinen oppilaan yksilollisistd piirteistd, on valmis kuulemaan, vastaanottamaan
tietoja ja tunteita. Oppilaan kohtaaminen vaatii aikaa ja pyrkimystd ihmissuhteen
luomiseen. Turvallisen ihmissuhteen rakentuminen vaatii aikaa ja tilaa. (Hovila
2004, 179-181.) T4t4 aikaa ja tilaa on vaikea saavuttaa vain arviointi- ja kehitys-
keskustelutilanteessa, vaan se rakentuu kaikessa osapuolten vilisessd kohtaami-
sessa. Jos oppilas tarvitsee turvalliset aikuiset keskusteluun, on timéan tunnettava
olonsa turvalliseksi ndiden seurassa my6s muutoin.

Upotettua ohjausta on viime kddessa tutkittu melko vahan, vaikka niin sa-
nottujen ohjaushuoneiden ulkopuolella tapahtuva ohjaus on hyvin tavallista.
McLeod ja McLeod (2015) ovat kartoittaneet aiheesta tehtyjd tutkimuksia. Ndiden
perusteella ndyttdisi muun muassa, ettd tyylillisen eron tekeminen ohjauskeskus-
telun ja muunlaisen keskustelun viilille on tarkedssa roolissa upotetussa ohjauk-
sessa. (McLeod & McLeod 2015, 29.) Tamén tutkimuksen oppilaat kokivat arvi-
ointi- ja kehityskeskustelun etenevian opettajan kysymysten avulla, johon oppi-
laan ja huoltajien tulee vastata oikein. Tamd heijastelee perinteistd opettajakuvaa
luokkahuonetilanteesta, jossa opettaja kysyy ja oppilaat vastaavat. Oppilaalle voi
olla hankalaa itse tehdd eroa opetustilanteen ja keskustelutilanteen vilille. Vas-
tuu jadkin opettajalle, ja on timdn taitoa liikkua eri roolien asettamien vaatimus-
ten valilla.
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On ohjaajan taitoa antaa tilaa ja tunnistaa tilanteet, joissa ohjattava haluaa
puhua ongelmista. Erityisesti upotetun ohjauksen kohdalla tdma voi olla hanka-
laa, silld ohjaustilannetta saattaa hallita jokin oppimistehtdvd. Usein timad amma-
tillinen ndkokulma on dominoiva tilanteessa. Ndiden lomassa saattaa kuitenkin
tulla potentiaalisia avauksia suuntaan, jossa ohjattava haluaa puhua jostain
muusta. (McLeod 2007, 99.) Tutkimuksen alakoulun puolella keskustelua hallitsi
oppilaan itsearviointilomakkeen ldpi kdyminen. Voi tietysti olla, ettei oppilailla
ollut mielessd muita asioita, joista ndma olisivat halunneet keskustelussa jutella.
Oppilaat kokivat, etteivit he oikein tienneet, mitd “muita” asioita keskusteluun
olisi voinut tai pitdnyt tuoda. Myos aiemmat kokemukset vaikuttivat: jos edellis-
vuosien keskustelut olivat rakentuneet itsearvioinnin ympérille, niin oppilas
oletti timén olevan keskustelun tarkoitus. Mahdollisuus omien aiheiden esiin ot-
tamiseen tuli usein koulun edustajan kehotuksena keskustelun loppupuolella.
Tdlloin oppilaalla ei ollut “mielessd mitddn”, mistd olisi halunnut puhua. Olisi
mielenkiintoista tietdd, millaisia avauksia oppilaat itse toisivat keskusteluihin, jos
ndille annettaisiin enemman valtaa pdattdad keskustelun aiheista.

Oppilaiden kokemuksissa korostuu koulun edustajan tuttuus ja turvalli-
suus, tdméd on kannustava ja rohkaiseva, oppilaan silmissd jopa erddanlainen ”i-
tihahmo”. Tdma on keskustelussa samanlainen kuin muissakin tilanteissa, jolloin
keskustelussa oleminen helpottuu. Uuden opettajan kanssa kédyty ensimméinen
keskustelu on jannittavampi ja pelottavampi, silld tdma ei ole kovin tuttu my®6s-
kddn luokkamaailmasta. Vaikka osa oppilaista pelkdd opettajalle vadrin vastaa-
mista, ei tutun ja turvallisen opettajan kohdalla tarvitse peldtd. Tahan voi myos
luottaa, jos koulun edustaja lupaa jotakin, niin lupaus pitaa.

Tt oli aika rento ja mukava fiilis. Ei ollut mikdiin semmonen, et jinnittid hirveesti. Kun ope
on sellanen, et voi sanoo melkein mitd vaan. Se ei hirveesti vilitd, jos sanoo jonkun vdirin
asian. (Iiro6)

Oppilaalle on tidrkedd, ettd koulun edustaja ymmartdd oppilasta ja on oppilaan
puolella. Koulun edustajan tehtdvand on kehua oppilasta, silld siitd tulee hyva
olo. Andonovin (2007) tutkimuksessa opettajat halusivat kannustaa oppilasta ni-
menomaan huoltajien ldsnd ollessa (Andonov 2007, 92). My0s tédssd tutkimuk-
sessa koulun edustaja olikin useimpien oppilaiden kokemuksissa oppilaan puo-
lella, ja puolustaa tarvittaessa oppilasta muiden opettajien tai huoltajien edessa.
Kehityskeskustelu on se paikka, jossa oppilas voi kertoa koulun edustajalle ko-
kemastaan vaaryydestd, ja tdlloin tama voi korjata tilanteen. Puolustaja on lam-
min ja ystdvallinen, timd ymmartas, tukee ja uskoo oppilaaseen.

Koulun edustajan sukupuoli ei noussut varsinaisesti esiin oppilaiden koke-
muksissa. Sukupuolta tdrkedmpi asia oli, ettd tdmd on helposti ldahestyt-
tavéd, “kiva eikd kauheen ankara”. Adelsward, Evaldsson ja Reimers (1997) ver-
tailevat opettajan ammattiroolin sekd henkilokohtaisempaa ja yksityisempad
roolia toisiinsa: asiantuntijana opettaja on ndiden mukaan etdisempi, ja talloin
tamdn on myos helpompi puhua mahdollisista ongelmista. Niin sanotusti kans-
saihmisend koulun edustaja voi luoda henkilokohtaisemman suhteen, mutta on-
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gelmien esille tuominen on vaikeampaa. (Adelsward 1997, 71.) Vaikka tdma jaot-
telu saattaa pitdd paikkansa opettajan nikokulmasta katsottuna, oppilaiden ko-
kemuksissa tuttu luotto-opettaja on juurikin se ymmartdava kanssaihminen, jolle
voi puhua myds vaikeammista asioista. Opettajan roolia tirkeampi on se, ettd
kyseessd on juuri tietty opettaja, tietty ihminen.

7.3 Huoltajat osana koulunkadyntia

Taulukko 5 kuvaa huoltajien eri rooleja keskustelussa. Huoltajien ldsndolo kehi-
tyskeskustelussa tuo sekd turvaa ettd jannittdad. Osa oppilaista ei kaipaa huoltaji-
aan mukaan kehityskeskusteluun, ja olisi tyytyvdinen opettajan kanssa kdaytyyn
kahdenkeskiseen keskusteluun. Osalle huoltajien ldsnédolo on erittdin tarked ehto
keskustelun onnistumiselle.

TAULUKKO S5  Huoltajien rooli ja roolin vaikutukset keskustelun etenemiseen

Huoltajien Roolin vaikutus arviointi- ja kehityskeskusteluun

rooli oppilaan

nikokulmasta

Tuki ja turva Huoltaja vastaa tarvittaessa oppilaan puolesta, koko keskustelu hoide-

taan timin kanssa aina valmistautumisesta ldhtien; huoltajan ldsnzolo
kertoo vilittamisesta

Lasnéolija Taytyy olla paikalla, silla huoltaja osallistuu oppilaan koulunkédyntiin
Keskustelun Keskustelu on tarkoitettu huoltajalle, oppilas on paikalla kuuntele-
tarkoitus massa ja tarvittaessa kertomassa mielipiteitdian

Arvioija tai tuo- |Oppilas jannittis jo etukéteen huoltajan reaktiota, ja huoltajan ldsndolo

mitsija saattaa tdlloin tehdd koko keskustelusta ikdvin tilanteen
Kuuntelija Huoltajan tehtdvidni on kuunnella oppilaan ja opettajan vilistd keskus-
telua

Aivan kuten koulun edustajankin kohdalla, huoltajien ja lasten suhde on raken-
tunut vuosien mittaan, ja tima suhde heijastuu keskustelutilanteeseen. Keskus-
telu ei ole eldmadstd irrallinen tilanne, vaan huoltajien rooli lapsen eldméssa hei-
jastuu myos keskusteluun. Kehityskeskustelu on aina osa kolmen osapuolen yh-
teistd historiaa ja tulevaisuutta (Adelswéard ym. 1997, 16).

"Nid [atheet] mulle on tuttuja, opo on kertonu ndistd aika paljon. Vanhemmille on tirkeetd
kertoo koska ne ei oo kiiyny lukiota, eiki tiid mikdi se on. On tirkeetd mun mielestd etti ne

”

[vanhemmat] on mukana, koska ne vanhemmatkin osallistuu sithen mun opiskeluun.” (Da-
vid9)

Oppilas kokee huoltajan ldsndolon tarkedksi keskustelussa, silld tdimé osallistuu
oppilaan koulunkédyntiin. Myos koulu odottaa huoltajalta sitoutumista lapsen
kasvatukseen, ja keskustelu on huoltajan mahdollisuus nédyttdd sitoutumisensa
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(Knudsen 2010, 130-131, 259-260). Hyvét huoltajat ovatkin niitd, jotka pedagogi-
sesti tukevat lastaan monipuolisesti ja osallistuvat aktiivisesti “hyvéan kansalai-
sen” luomiseen. Voidaan puhua huoltajien pedagogisoinnista, kun oletetaan ni-
den osallistuvan koulun arviointikdytantoihin. (Markstrom 2013b, 212-213, 221.)
Tutkimuksen oppilaista osa toivoi molempien huoltajista olevan mukana, osalle
riitti toinen tai halusi nimenomaan sen huoltajan, joka ”tietdd enemméan koulun-
kdynnista”.

Me edellisiltana just katottiin didin kanssa, tai diti muisti et ”ai niin, oli semmonen
[opettajan etukéteen ldhettdama lappu keskustelunaiheista], katotaan sitd”. No me va-
héan vilkuiltiin, et ainakin just tastd luokkahengesta vois [puhua] ja vahan mietittiin.
(Essi?)

Osa oppilaista on valmistautunut kehityskeskusteluunsa huoltajan kanssa jo ko-
tona, ja keskustelun aikana oppilas toivoo huoltajien tukea paatoksilleen. Taman
tehtdva on toisinaan vastata oppilaan puolesta koulun edustajan esittdmiin han-
kaliin kysymyksiin. Huoltajan sanomana oppilaan viesti menee paremmin pe-
rille, koulun edustaja uskoo huoltajan sanaan.

Aiti kuuntelee yleensa aika paljon, et mitd ma sanon. Mut joskus entisen luokanopen
aikaan se kans sano paljon, koska 4iti aina yleensd puhuu munkin puolesta silleen. Se
on mun mielestd hyvé, koska jos md en tie uskalla puhuu, niin &iti tavallaan pelastaa
sen tilanteen. (- -) M tiesin kuitenkin koko ajan et méd oon turvassa, ei oo mitddan ha-
tdd ja silleen. Kun 4iti on sielld. (Eveliina6)

Andonov (2007) totesikin tutkimuksessaan lapsen olevan usein hiljaa ja &didin
(huoltajan) puhuvan paljon lapsen “puolesta”. Alakouluikdisten kehityskeskus-
teluissa oppilaiden puheenvuorot olivat usein lyhyitd myontymisen puheakteja
aikuisten hallitessa tilaa. (Andonov 2007, 165-166.)

Tutkimuksen oppilaiden mukaan huoltajat ovat keskustelussa mukana saa-
dakseen tietoa koulun edustajalta. Keskustelu on tdlloin paikka, jossa koulun
edustaja voi auttaa huoltajia ymmartdaméaan oman lapsensa koulunkédyntid, mutta
myo6s koulunkédyntid yleensd. Tamé auttaa huoltajia ymmartamaan ja kuuntele-
maan paremmin lastaan. Erityisesti koulun edustajan kehujen vélittyminen huol-
tajille on tdrkedd: oppilas haluaa, ettd huoltaja ylldttyy positiivisesti. Kehut kan-
tavat pitkélle: ” Tuntu hyviltd, kun diti sanoi, et on tyytyoviinen. Aiti sai kuulla et mul
menee kaikki hyvin ja ei tullu mitidn valitusta. (- -) siis saatiin paljon kehuja ja diti oli
tyytyvdinen. Ihan sellanen hyvi tunne.” (Henri6) Toisaalta saatuun tietoon liittyy
myd0s riskinsa: oppilasta voi jannittdd etukdteen, mitd huoltajat sanovat, tuleeko
ndiltd kenties kritiikkid tai paljastaako koulun edustaja jotakin oppilaan mielestd
ei-toivottua: ” Siis tietysti aina vihdin jannittid. Siis ei se oo kun puol tuntii eldmdstd, ei
se oo niin hirveesti. Se riippuu vihin mitd opettaja miettii ja sit kun diti on siind vieressdi
ja mitd se miettii.” (liro6)

Lindh ja Lindh-Muntherin (2005) tutkimuksessa ruotsalaisten kuudesluok-
kalaisten aiemmat hyvat kokemukset kehityskeskustelusta eivit vaikuttaneet
oppilaan asennoitumiseen seuraavaa keskustelua kohtaan. Vaikka aiemmat kes-
kustelut olivat menneet hyvin, olivat oppilaat yha peloissaan, josko seuraava kes-
kustelu pitddkin sisdllddn “jotain pahaa”. Tutkijat pddttelivdt tdmdn johtuvan
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siitd, ettd huoltajat olivat keskustelussa niin sanotusti tiedonannon kohteena, ja
paljastumisen pelko sai oppilaat jannittimaan ndiden reaktioita. (Lindh & Lindh-
Munther 2005, 19-20.) Myo6s Metso (2004) kiinnitti huomiota tutkimuksessaan
kodin ja koulun kohtaamisista siithen, kuinka huoltajia kdytetddan usein kontrollin
keinona, ja huoltajille kertomista kaytettiin sekd rangaistuksena tai sen uhkana.
Samalla erityisesti opettajat nakivit huoltajat tiedon vastaanottajina ja koulun li-
sdresurssina. (Metso 2004, 82-87, 192.) Tamén tutkimuksen oppilaille huoltajat
ovat paikalla varmistamassa, ettd oppilas tulee suorittamaan omat tehtdvansa tu-
levaisuudessa. Kun huoltajat kuulevat, mitd oppilaan tulee kehittdd, nama muis-
tuttavat siitd myos kotona. Jos huoltajat eivét saisi tietdd, ei oppilas pyrkisi muut-
tamaan toimintaansa.

Jos on jotain mitd voi kehittdd ja sitten pitdis kehittdd, et vanhemmatkin kuulee siita.
Ettei oo vaan sitd, ettd koulussa opettaja sanoo, et ei saa tehdé tolleen, niin ei se valt-
tamattd haittaa. Mut sit jos vanhemmat kuulee, niin se voi jopa haitatakin silleen. Et
pitdis viahdn parantaa sitd kevddseen vaikka. Siind se kuulee ja sitten sen voi kehittaa.
(Untob)

Paddosin oppilaille oli tarkedd, ettd huoltajat olivat mukana keskustelussa. Nama
toivat keskusteluun turvaa ja tukea oppilaalle, ja ldsndolo viesti valittdmisesta.
Torma (2011) kéasittadkin huoltajat osana oppilasta voimaannuttavaa arviointia.
Torman tutkimuksessa alakouluikdiset lapset kaipasivat huoltajien mukana oloa
keskustelussa ja ndiden myonteistd palautetta. Samoin turvallisuuden tunne, hy-
viaksynndn ja rakkauden kokeminen sekd se, ettd opettaja ja huoltajat olivat sa-
maa mieltd, olivat lapselle tirkedd. Keskustelusta tdytyy jadda hyva mieli.
(Torma 2011, 225, 234-235.) Myos tdssd tutkimuksessa aikuisilta saadut kehut
lun jédlkeen. T4lloin oppilas myds kuvasi keskustelusta jadneen hyvan mielen.

Kodin, eli oppilaiden huoltajien aktiivisempi mukaan saaminen ja pddsta-
minen ovat edelleen melko haasteellisia pyrkimyksid. Kodin ja koulun yhteis-
tyotd kuvataan muun muassa termilld kasvatuskumppanuus (ks. esim. Méaatta &
Rantala 2016; Rantanen, Vehkakoski, Kurkinen & Kilpeldinen 2017), johon liite-
tddn dialoginen keskustelu, yhdessd toimiminen, ratkaisukeskeisyys sekd osa-
puolien jaettu asiantuntijuus (Mdéatta & Rantala 2016, 106; Rantanen ym. 2017,
176). Mddtdn ja Rantalan (2016) ajatukset pohjautuvat ekokulttuuriselle teorialle,
jonka mukaan perheen arki, huoltajien hyvinvointi ja lapsen kehitys kietoutuvat
yhteen. Lapsi ja perhe ovat yhteisossddn aktiivisia toimijoita, joten lasta tuetaan
parhaiten kayttamalld apuna titd yhteisod (Mddtta & Rantala 2016, 47-48.) Ran-
tasen ym. (2017) tutkimuksessa huoltajat pitivit toimivan kasvatuskumppanuu-
den ehtoina vastavuoroisuutta, rehellisyyttd ja yhteisid tavoitteita. He toivoivat
sdaannollistd yhteydenpitoa ja keskustelua, sekd lapsen vahvuuksien esiin tuo-
mista negatiivisten asioiden ohella ja sijasta. Tutkimuksessa kuultiin nimen-
omaan huoltajien d&4ni, mutta Rantanen pohtii, miten kasvatuskumppanuudesta
pddstdisiin pidemmalle lapsen kanssa tapahtuvaan yhteistoimijuuteen. (Ranta-
nen ym. 2017, 181-192.)

Osa oppilaista toivoo huoltajan osallistuvan aktiivisesti keskusteluun, osa
taas toivoo ndiden kuuntelevan oppilaan ja koulun edustajan valistd keskustelua.
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Ohjauksen ndkokulmasta tarkasteltuna Van Esbroeck (2008, my6s Van Esbroeck
& Watts 2000) tuo mukaan ohjauksen ammattilaisten rinnalle ohjattavan ldhipii-
rin. Tdmd tarkastelee ohjausta holistisesta nakokulmasta, jossa eri ohjaustahot te-
kevit yhteistyotd keskenddn. Van Esbroeckin holistinen henkilokeskeisen oh-
hé&én, joista lahinnd asiakasta, ohjattavaa, on niin sanottu 1) informaali tuki: perhe,
ystavét ja muu merkittava lahipiiri. Toisella tasolla tulevat niin sanotut 2) ei-oh-
jausalan ammattilaiset, joka késittdd esimerkiksi luokanopettajan/luokanvalvo-
jan koulumaailmassa. Yleensd ndiden alojen ammatti on vahvasti yhteydessa
opettamiseen, mutta tamé&n tason toimijoilla ei ole varsinaista ohjausalan koulu-
tusta. Kolmannella kehilld ovat 3) ohjausalan asiantuntijat, spesialistit. Tdtd kou-
lussa vastaa oppilaanohjaaja, jolla on nimenomaan erillinen ohjausalan koulutus.
Kauimpana asiakkaasta toimivat 4) ohjauksen ekspertit, jotka keskittyvét entista
rajatumpaan ongelmaan. Yleensd infomaali tuki sekd ensimmadisen ryhmén am-
mattilaiset tyoskentelevit tiiviissd yhteistyossd, mutta ammattilaiset eivat voi
taysin korvata informaalia tukea. Ensimmadisen linjan ammattilaisten tulisikin tu-
kea oppilasta kaikilla ohjauksen alueilla, tuen muuttuessa entistd kohdennetum-
maksi ylemmiéille tasolle mentdessd. Van Esbroeck muistuttaa, ettd vaikka oh-
jauksen osa-alueet saattavat olla hyvinkin tarkoin maarattyja organisaation na-
kokulmasta katsottuna, ei asiakas useinkaan jaa ongelmiaan eri kategorioihin.
Asiakkaalle kaikki on osa tdmdn eldmaésd, ja siksi yhteistyo eri osapuolien valilld
onkin tarkedd. (Van Esbroeck 2008, 38-40; ks. myds Van Esbroeck & Watts 2000,
178-179; Lairio & Puukari 2000, 170-171.)

Muutama oppilaista olisi halunnut jattdd huoltajat keskustelun ulkopuo-
lelle. Kuitenkin suurimmaksi osaksi oppilaat kokivat ainakin toisen huoltajan
lasndolon tdarkednd, vahintddan kuuntelijan roolissa. Téalldinkin oppilas halusi
huoltajan keskittyvan keskusteluun ja pysyvidn aiheessa, eikd kadyttavan aikaa
turhien asioiden puhumiseen. Jotkut oppilaista kokivat aikuisten olevan valilla
yhtend rintamana oppilasta vastaan. Oppilaan saadessa tukea niin koulun edus-
tajalta kuin huoltajalta, oli tédlld helpompi olla keskustelussa ja tuoda esille my6s
mahdollisesti vaikeita asioita. Kokemus siitd, ettd aikuiset ovat oppilaan puolella,
on tdlle tarked, samoin kuin tunne siitd, ettd keskustelu kdydaan yhdessa kaik-
kien kesken. Kurki-Hartikainen (2009) on ehdottanut keskustelun osapuolten
madrittelemistd keskustelun tarkoituksen perusteella. Tamédn ehdotuksen mu-
kaan vanhempainvartti voisi olla koulun edustajan ja huoltajan vélinen kohtaa-
minen, kehityskeskustelu olisi puolestaan vain opettajan ja oppilaan vilinen, ker-
rallaan muutamaa koulutyon kannalta keskeistd asiaa késitteleva tilaisuus, ja ar-
viointikeskustelu olisi selkedsti oppilaan koulutyon arviointiin keskittyva kes-
kustelu kaikkien kolmen osapuolen vililld. (Kurki-Hartikainen 2009, 46.) Par-
haimmillaan huoltajien ldsndolo voi tuoda oppilaan kaipaaman tuen ja turvan
keskusteluun, joka samalla jatkuu myo6s kodin ja koulun yhteistydssa keskuste-
lun ulkopuolella.
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7.4 Mielikuvien muokkaama kokemus

Useimmilla oppilaista on kokemuksia aiemmista kehityskeskusteluista, ensim-
mdiseltd luokalta ldhtien. Vain kahdelle oppilaista keskustelu oli ensimmédinen
koskaan kayty kehityskeskustelu. Johannan aiemmassa koulussa on ollut vain
vanhempainiltoja.

Ei se mitenkddn erilaiselta tuntunu, kyl ma sit tiesin, kun me ei saada todistusta, et
sielld puhutaan sit miten koulussa menee. (- -) En mé voinu tietdd mitd me tuolla

tarkkaan ottaen tehdddn. Jannittihdn se vdahan koko ajan, kéddet oli ihan hikoillu. Se
vastaaminen, miten se asia kdyddan. Aika lailla koko keskustelun ajan. (Johanna5)

Aiempien keskustelujen kokemukset vaikuttavat sithen, milld mielin oppilas val-
mistautuu ja ldhtee seuraavaan keskusteluun. Jos aiemmat keskustelut ovat jat-
taneet oppilaalle hyvan mielen, on tulevaan keskusteluun helppo mennd. Kes-
kustelu ei jannitd, koska aiempina kertoina ”ei tapahtunut mitdan pahaa”. Kes-
kusteluista on tullut rutiinia ja osa normaalia koulunkdyntid. Aiemmat koke-
mukset vaikuttavat niihin odotuksiin, joita oppilaalla on keskustelua kohtaan.
Odotukset puolestaan voivat vaikuttaa siihen, miten oppilas keskusteluun val-
mistautuu vai valmistautuuko ollenkaan.

Ei mua jannittdny yhtdan toi eilinen, tdd on mulle jo ihan normaalijuttu, niin monta
kertaa kédyny. (Inka8)

Aina véhén jannittad, et minkéalaista palautetta sieltd tulee mut...kyl méa nyt oon ollu
sielld kuitenkin muutaman vuoden, niin kyl se nyt. Ettei sieltd nyt mitdan ihan hir-
veetd oo tullu ikind. Et kyl sitd vahan tietysti jannittdd, mut ei silleen erityisen paljon.
(Samuli6)

Huonot kokemukset aiemmista keskusteluista tuntuvat vaikuttavan vahvasti op-
pilaan asennoitumiseen tulevaan keskusteluun. Erityisesti tdméd niakyy kahdek-
sasluokkalaisen Katrin kohdalla, joka kuvaa vihaavansa kehityskeskusteluita.
Aiemmat keskustelut ovat tuntuneet tilanteilta, joissa aikuiset arvostelevat ja tuo-
mitsevat.

Pienempdnd ma stressasin niitd ihan sairaasti ja sit nykydan maé vihaan et kuin yldas-
teellakin tdytyy olla kun monessa koulussa ei ole endd yldasteella kehityskeskuste-
luja. Tai joissain ei oo edes ala-asteella, mut en tykkaa! (- -) Et mita sielt kaikkee tulee
ilmi ja mitd noi vanhemmat sanoo siitd ja kaikkee. [Alaluokilla] oli vanhemman arvi-
ointii sit siind ja sitten oli opettajan. Niil oli ihan kaikki siind ja ihan joka ikisestd asi-
asta valitettiin. Niilld oli joka mun aineen vihko siind ja ndytto jokaisesta eri aineesta,
et minkélaista kdsialaa mul on ja miten ma oon tehny muistiinpanoja. (huokaus) Than
siis siin oli kaikki kokeet ja kdytiin suunnilleen l4pi ja ne oli niin jarkyttavia tilanteit.
Et ei tdd [eilinen keskustelu] ollu paha ees. (Katri8)

Arvostelluksi ja epédreilusti tuomituksi tulemisen tunne estda usein avoimen kes-
kustelun, ja johtaa helposti vetdytymiseen ja puolustuskannalla olemiseen
(Cissna & Anderson 2002, 86). Hofvendahl (2006) totesi tutkimuksessaan oppi-
laiden olevan hermostuneita ennen keskustelua, silli keskustelu tuntui vi-
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lilla “tuomiopdivaltd” ja “totuuden hetkeltd” (Hofvendahl 2006, 60-61). Kuiten-
kin moni tdmén tutkimuksen oppilas odotti keskusteluja ennen kaikkea sen
vuoksi, ettd sielld he saavat kehuja huoltajien kuullen. Namé& odotukset myos
palkittiin, mika jatti oppilaalle hyvan mielen, silla huoltajan tyytyvéisyys kantoi
kotiin saakka.

No, vihkoista md oon saanu hyvad, joskus on ollu vihkoista arviointia ja méd oon
saanu aika hyvii, niin kylld ma odotin, ettd ma saan tdndankin. Sielldhan kdydaan
ndd omat arvioinnit 1dpi, niin ne on yleensi olleet aika samanlaisia kun opettajan ar-
viot. (Unto6)

Mad meen kehuttavaks. Kyl méa suunnilleen tiedén, et miten mulla on menny et ei
yleensa mitenkddn huonosti. (Roope6)

Aiempien kokemusten vaikutus nikyi erityisesti ylakoulun puolelle siirryttdessa.
Aiempien, alakoulun puolella olleiden keskustelujen sislt6 oli ollut paljolti op-
piaineiden lapikdyntid. Yldkoulun puolella asetelma muuttui siihen, ettei opet-
taja endd antanut pelkkdd palautetta, vaan tuntui odottavan oppilaalta aktiivi-
sempaa osallistumista. Osa oppilaista kaipasi nimenomaan téllaista, osalle muu-
tos tuli ylldttden, eivdtkd ndmé osanneet kdyttaytyd uuden keskustelumallin mu-
kaisesti. Seitsemédnnen luokan oppilaista kukaan ei varsinaisesti osannut varau-
tua muutokseen etukédteen. Jaakolle muutos oli kaivattu ja tdma otti tilanteen hal-
tuun ohjaamalla keskustelua itse. Sen sijaan Essi ja Kerttu pettyivit osin siihen,
ettei opettajalta saanut endd palautetta eri oppiaineista. Heistd oli myos vaikeaa
olla yhtdkkid aktiivisemmassa osassa kuin mihin olivat alakoulun puolella tottu-
neet.

Tarkasteltiinpa keskustelua arvioinnin tai ohjauksen ndkokulmasta, niin
keskustelun tulisi olla osa jotain suurempaa kokonaisuutta, prosessia. McLeod
(2013) huomauttaa, ettd jos eldmadn ja ohjaustilanteen vilissd on kuilu, eivatkd ne
liity toisiinsa, ei prosessi etene. Ohjaustilanteen lisdksi huomiota tulee kiinnittda
myos sithen, mitd ohjausta ennen ja jdlkeen tapahtuu. (McLeod 2013, 258-259.)
Tdssd tutkimuksessa tarkastelin oppilaiden kokemuksia varsinaisesta arviointi-
ja kehityskeskustelutilanteesta. Muutamalle oppilaalle keskustelu néytti olevan
osa prosessia, johon valmistauduttiin huoltajien kanssa tai opettajan ohjeiden
avulla, ja jonka jalkeen oppilaalla oli ajatus tulevasta. Monelle keskustelu jdi kui-
tenkin irralliseksi muusta eldmadstd ja koulunkdynnistd. Oppilas meni keskuste-
luun ilman selkedi kuvaa sen tarkoituksesta, istui keskustelun rutiininomaisesti
lapi, ja pddsi timan jalkeen takaisin normaaliin eldm&dn. Keskustelu ei jadanyt op-
pilaalle mieleen, eiké tulevaisuuteen suuntaavia tavoitteita tai suunnitelmia var-
sinaisesti tehty.

Erityisesti koulun edustaja pystyy vaikuttamaan siihen, kokeeko oppilas
keskustelun etukiteen tarkedksi ja miten tama sithen valmistautuu. Oppilailla oli
vaikeuksia osallistua keskusteluun, koska nimai eivit olleet valmistautuneet, ei-
vitkd tienneet mitd ja miten ndiden olisi pitdnyt keskustelussa tehdd. McLeod
(2013) huomauttaa, ettd ohjaaja tietdd yleensd ohjauksen pelisdédannot ohjattavaa
paremmin. T&lld on my6s usein valta pddttdd ohjauksen paikasta ja ajasta. Siksi-
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kin ohjaustilanteessa on aina mahdollisuus suurin eroihin vallan suhteen. Ohjat-
tavan ndkokulmasta katsottuna ohjaaja on asiantuntija, mika johtaa helposti sii-
hen, ettd ohjaaja dominoi tilannetta. Tédlloin ohjattavan voi olla vaikeaa kertoa
omista odotuksistaan ja toiveistaan ohjaustilannetta kohtaan. (McLeod 2013, 436,
473-475.)

Alakoulun puolella valmistautuminen tarkoitti oppilaiden kohdalla kay-
tannossd itsearviointilomakkeen tdyttamistd joko koulussa tai kotona etukateen.
Oppilaat eivit niinkddn miettineet mitd itse voisivat ottaa esille keskustelussa,
vaan odottivat enemman luokanopettajan palautetta eri kouluaineista. Yldkou-
lun puolella luokanvalvojista osa oli antanut etukédteen listan, jossa esiteltiin
mahdollisia puheenaiheita keskusteluun. Osa oppilaista oli hyodyntanyt listaa
tutustumalla siihen itse tai yhdessd huoltajiensa kanssa, osa kertoi lukevansa lis-
taa ensimmadistd kertaa keskustelutilanteessa. Lista auttoi suunnittelemaan mah-
dollisia esille otettavia aiheita.

Ohjausalan kirjallisuudessa on kiinnitetty huomiota ohjattavien odotusten
vaikutukseen ohjaustilanteen onnistumiselle. Jos ohjaus vastaa ohjattavan odo-
tuksia, niin se myds onnistuu todenndkoisemmin. Aiemmat kokemukset vaikut-
tavat paljon niihin odotuksiin, jolla ohjattavat ohjaukseen menevit. Erityisesti eri
kulttuureista tulvien ohjattavien kohdalla odotusten vaikutus on vahva. Tama
onkin johtanut siihen, ettd monet ohjaajat tarjoavat erdédnlaista etukéteisohjausta
videoiden ja esitteiden avulla, jotta asiakkaat ymmartdisivdat paremmin ohjauk-
sen tarkoitusta ja toimintaa. (McLeod 2013, 434-436.) My®os huoltajat saattavat
tuntea olonsa epavarmaksi kodin ja koulun vilisessd yhteistyossd, eivdtkd aina
tiedd omaa rooliaan eri tilanteissa (Walker 1998, 173-174). Kurki-Hartikaisen
(2009) tutkimuksessa opettajat nimesivit yhdeksi onnistuneen keskustelun osa-
tekijaksi hyvit etukéteisvalmistelut sekéd itsensd ettd huoltajien taholta, ja sa-
massa tutkimuksessa huoltajat toivoivat keskustelun runkoa tai etukiteistietoa
ennen keskustelua (Kurki-Hartikainen 2009, 27, 38). My6s oppilaalla tulisi olla
mahdollisuus valmistautua. Koulun edustajalla on virkansa puolesta tietyt ohjeet
ja sdddokset toiminnalleen, mutta huoltajat ja oppilaat tulevat keskusteluun
omista ldhtokohdistaan késin. Jos koulun edustaja ei valmistele ndita tilanteeseen,
voi tdmd vaikeuttaa huomattavasti keskustelun kulkua ja tavoitteiden saavutta-
mista.

Kaikille oppilaille ei ollut selvad, mika oikeastaan on keskustelun tarkoitus.
Oppilas piti itseddn ”yhtend osatekijand”, jota “ehkd ope” arvioi. Keskusteluun
on vaikeaa valmistautua, jos ei tiedd tai ymmarra niiden tarkoitusta. Jonkinlainen
etukéteisohjaus on tarpeen, jotta oppilaalla olisi paremmat mahdollisuudet hyo-
dyntdd keskustelua oman toimintansa kehittdmiseen. Andonovin (2007) tutki-
muksessa koululaisen kehityskeskustelussa huoltajatkaan eivét kokeneet saa-
vansa varsinaisia etukateisohjeita keskustelulle, yleisluontoista tiedotetta lukuun
ottamatta (Andonov 2007, 88-89).

Keskustelun osapuolet tulevat paikalle vélilld hyvinkin erilaisin odotuksin.
Koulun tavoitteet voivat poiketa kodin tavoitteista. Knudsen (2010) kuvailee il-
miodtd “odotusten ajojadksi”; kaikilla on omat kisityksensd ja odotuksensa kes-
kustelusta, jolloin vilillda kukaan ei varsinaisesti tiedd keskustelun tarkoitusta
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(Knudsen 2010, 253-255). Keskustelu voikin olla tasapainottelua yhteistyon ja
kontrollin vaililld, sekd aikuisten ettd lapsen ndkokulmasta katsottuna (Granath
2008, 110-111). Tama tasapainottelu voisi olla oppilaan ndkdokulmasta helpom-
paa, jos tdlla olisi kédsitys keskustelun tarkoituksesta. Muutoin oppilas valmistau-
tuu tai jattdd valmistautumatta keskusteluun aiempien kokemusten ja mieliku-
vien varassa. Arviointi- ja kehityskeskustelusta ei tule osa suurempaa prosessia,
jos siithen valmistautuminen tapahtuu pelkkien odotusten ja mielikuvien varassa
aiempiin kokemuksiin perustuen. Oppilaan ndkokulmasta katsottuna keskustelu
jad irralliseksi tapahtumaksi, jonka jdlkeen ”palataan normaaliin elamadan”.
Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd oppilaat menevit arviointi- ja kehityskes-
kusteluunsa mielikuvien varassa, mitéd ndille on kertynyt aiempien kokemusten
myotd. Namd odotukset muokkaavat kokemusta keskustelusta. Jos aiempia ko-
kemuksia ei ole, rakentuvat mielikuvat koulun edustajalta saatuihin ennakkotie-
toihin ja kavereilta kuultuihin kokemuksiin. Jos aiemmat keskustelut ovat suju-
neet hyvin, ja oppilas on saanut niissd kehuja, on tdméan helppo mennd uuteen
keskusteluun. Toisaalta, jos oppilas kokee olleensa aiemmin tuomitsemisen ja ar-
vostelun kohteena, on timin tavoitteena vain selvitd uudesta keskustelusta. Kes-
kustelun varsinainen tarkoitus on monelle epédselv, silld oppilaat eivit varsinai-
sesti saaneet etukidteen ohjeita keskustelusta. Moni oppilaista ei osannut tai ko-
kenut tarpeelliseksi etukdteisvalmistautumista keskusteluun. Varsinaisen kes-
kustelutilanteen poiketessa olennaisesti mielikuvista, johti tdima helposti ham-
mennykseen. Tilanteessa on hyvin vaikea poiketa omista odotuksista.

7.5 Suoriutuminen ja keskustelun keskittyminen oppiaineiden
ympirille

Taman tutkimuksen osallistujista erityisesti alakoulun puolella oppilaat kokevat
arviointi- ja kehityskeskustelun paljolti arviointitilaisuutena. Tutkimuskouluissa
joulutodistusta ei valttamaéttd saada, ja joulun ldhelld kdyty keskustelu koetaan
siksikin todistuksen korvikkeena. My0s opettaja on saattanut kertoa oppilaille
tamdn syyksi keskusteluille. Alakoulun puolella kaikki keskustelut rakentuivat
enemmadn tai vdhemmaén oppilaan tekemdn itsearvioinnin pohjalle. Koulusta
riippuen itsearvioinnissa kaytiin lapi kaikki oppiaineet tai vain matematiikka ja
dgidinkieli, ja kaikkien tutkimuskoulujen itsearvioinnissa painottui kayttaytymi-
sen ja tyoskentelytaitojen arvioinnin osuus.

Keskustelun rooli erdédnlaisena todistuksena ndkyy myos oppilaiden koke-
muksissa. Namad olettavat ja toivovat saavansa opettajalta palautetta, miten heilla
missdkin kouluaineessa menee. Jos keskustelussa ei késitelld kaikkia oppiaineita,
saattaa oppilas pettyd. Yldkoulun puolella keskustelut eivit endd rakentuneet op-
pilaan etukdteen tdyttaman itsearvioinnin ympdrille. Osa oppilaista jdd kaipaa-
maan erityisesti oppiaineista saatavaa palautetta, silld alakoulun puolella luo-
kanopettajalta oli tdtd saanut. Oppilaan mielestd opettajan tehtdva on kertoa,
missd pitdd parantaa. Alasuutari ja Markstrom (2011) toteavat myos pdivakodin

108



ja esikoulun kehityskeskustelujen keskittyvan paljolti arviointiin niin Suomessa
kuin Ruotsissakin (Alasuutari & Markstrom 2011, 518, 520). Oppilaiden ohella
myds huoltajat saattavat kaivata arviota lapsestaan, vaikkei tdimaé aina olisikaan
keskustelun padtarkoitus (Ljungberg 2013, 141). My6s Andovin (2007) tutkimuk-
sessa tdimd huomasi keskustelujen siirtyvan melko nopeasti kasittelemdan oppi-
laan suoriutumisen arviointia, vaikkei t4td ilmoitettu etukéteen kehityskeskuste-
lun nimelld kulkevan keskustelun aiheeksi (Andonov 2007, 113).

Oppilaiden kaipuuseen numeroarviointia kohtaan ovat kiinnittaneet huo-
miota muun muassa Smith ja Gorard (2005). Ndiden tutkimuksessa formatiivisen
arvioinnin vaikutuksesta oppilaiden kehittymiseen osa oppilaista jdi kaipaamaan
numeroarviointia erityisesti niissd oppiaineissa, joissa namad olivat tottuneet saa-
maan arvosanan. (Smith & Gorard 2005, 32-37.) My6s KARVIn arviointirapor-
tissa niin oppilaat kuin huoltajatkin pitdvdt numeroarviointia hyddyllisend (At-
jonen ym. 2019, 134-141). My®s tdssd tutkimuksessa oppilaiden tottuminen nu-
meroarviointiin ndytteli suurta osaa, eivitkd ndma osanneet aina tulkita opetta-
jan sanallista arviointia ja sen pohjalta mahdollisesti saatavaa ohjausta.

Arviointi- ja kehityskeskustelun onnistuminen liittyy hyvin vahvasti siihen,
miten oppilaalla menee koulussa: jos koulussa menee hyvin, myos keskustelu
menee oppilaan mielestd hyvin. Talloin oppilas ei myoskddn kaipaa keskuste-
luun muutoksia, silld tille on jadnyt hyvd mieli omasta onnistumisesta. Oppilas
on tyytyvdinen keskusteluunsa, “kaikki on hyvin”, koska han ”tekee hyvin kaikki
hommat” . Keskustelu on ndin ollen onnistunut.

Kaikki oli ihan hyvin ja silleen ei tullu mitdén sellasta huonoo et ois tullu hirveen
paha mieli. Vdhdn vaikee selittdd. Tuli ihan rauhaisa mieli, silleen kun oli saanu sen
[keskustelun] hoidettuu hyvin. (Essi7)

Jos jokin menee huonosti koulussa, on sitd kehitettdva. Keskustelussa saa tietdd,
mitd pitdd parantaa, eikd hyvin sujuvaa tarvitse kehittdd. Oppilas ei kuitenkaan
halua keskustelun keskittyvan pelkdstdan huonosti sujuviin oppiaineisiin.

Ja sit md muistan, ettd mua drsytti tos kohtaa niin paljon, et tohon oli laitettu ne ai-
neet just missd oli pelkdstddn parannettavaa. Et tossa ei ollu mitdan niinkun kotsa,
musiikki, terveystieto...ei mitddn semmosia missd ma oikeesti oon koko ajan kisi pys-
tyssd ja tdydellisesti eikd mitddn koskaan tunnin héirivitd ja myshédstymisii oo ollu.

Et tossa oli just vaan tollaset, tollaset kehitettdvét aineet! (- -) Joo ne [hyvin meneviit]
ei ne tullu tossa oikeestaan yhtédén, esim mistd mé oon saanu plussaa koko ajan ja
muutenkin. Ei tuossa ollu mitddn hyvid aineita, siis tossa oli ne kolme ainetta, vihaan
niit eniten. Ja englanti ois pitdny tossa kans olla vield. Sit niinku terveystieto ja nad, ei
ne mun lempiaineita oo, mut mé oon siel ihan koko ajan aktiivisena ja hyvin kayttay-
dyn ja...et ei niistd mitdan tullut. (Katri8)

Kehityskeskustelujen niin sanotusti korjaavaan luonteeseen on kiinnitetty huo-
miota myos Ruotsissa. Vaikka keskustelujen tulisi olla tulevaisuuteen suuntau-
tuneita ja hyviin asioihin keskittyvid, nostetaan niissd herkasti esille huonosti me-
nevdt asiat, joihin pyritdan loytdamaan ratkaisuja. Korjaamisesta tulee myos hel-
posti keskustelujen johtava puheenaihe. (Granath 2008, 107-109; Lindh & Lindh-
Munther 2005, 24.) Granath (2008) puhuukin rajankdynnistd normalisoinnin ja
individualisoinnin valilld. Keskusteluista tulee keino johdatella oppilas yleisesti

109



hyvaksyttyjen linjojen sisdlle, vaikkakin yksilllistd otetta pyritddn korostamaan.
Granath tulkitsee koulun kayttavan keskusteluissa Foucault'n méadritelman mu-
kaista pastoraalista valtaa. Keskusteluissa ei anneta maarayksid, mutta puhutaan
ja neuvotellaan samalla oppilasta oikeaan suuntaan ohjaten. (Granath 2008, 109-
110, 207.) Keskustelut ovat erddnlaisia tarkastuspisteitd, joilla on mahdollisuus
ottaa ote vddradan suuntaan kulkevasta oppilaasta.

Lahtokohtaisesti arviointi- ja kehityskeskustelun tulisi olla paikka oppilaan
itsearvioinnille. Alakoulun puolella tihdn kaytettiin esitdytettyd itsearviointilo-
maketta yldkoulun itsearvioinnin ollessa vapaamuotoisempaa. Jos itsearvioinnin
ajatuksena pidetddn nimenomaan sitd, ettd oppilaat punnitsevat oman tyonsa
laatua sen sijaan, ettd opettaja olisi arvioinnin ainoa ldhde (Andrade & Vatcheva
2009, 12-13), niin tdmé&n tutkimuksen arviointi- ja kehityskeskusteluissa paino-
piste ndyttdisi kuitenkin olevan opettajan arvioinnissa, jossa tdma voi korjata op-
pilaan ”vddrdn itsearvioinnin”. Oppilaiden kertomuksissa itsearviointi on osalla
aikuisten oletettujen odotusten arviointia tai aikuisten reaktioiden puitteissa tay-
tetty. Myos omasta itsearvioinnista puhuminen ja erityisesti omien arviointiensa
selittdmisen koulun edustajalle ja huoltajille voi tuntua vaikealta. Kuudesluok-
kalainen Leena haluaa viltelld itsearviointiensa perustelemista ddneen keskuste-
lutilanteessa laittamalla arvionsa ylospdin, silld “erinomainen” -arvioita ei hanen
kokemansa mukaan tarvitse perustella.

Tastd mun kayttaytymisestd, kun mé en viittinyt silleen - yleensd oon niinku tosi na-
tisti, siis ma laitoin sen sillen ”erinomaisesti”, mut ma tiesin, et jos mé laitan “hyvin”,
niin sitten mun pitdd kuitenkin selittda jotenkin. (Leena6)

Oppilasta saattaa jannittdd keskusteluun mennessd, mita opettajalla tai huoltajilla
on sanottavana. Erityisesti opettajan mahdolliset “paljastukset” huoltajille tai ta-
mdn antama “kritiikki” jannittdd, vaikkei olisikaan omasta mielestddn sellaista
ansainnut. Kuudesluokkalaisen Henrin tapa on ollut vilttda tdllaista “noloa ti-
lannetta” tekemadlld itsearviointi hieman alakanttiin.

Joskus viime vuosina ma viliarviointiin laitoin, en laittanu sithen mikd mé oikeesti
oon. Jos md oon matikassa, vaikka laskisin paassilaskuja ”erinomaisesti”, niin ma lai-
toin “hyvin”. M4 otin vahédn pelivaraa, et ois vdhidn noloo, jos opettaja laittais huo-
nomman, mitd itte ajattelis. Niin pitdd olla vdhan varautunut siihen. (- -) Et jos ois
vaikka nelosen oppilas ja laittais kaikkiin kohtiin ”erinomainen”, niin ois se viahan
noloo, jos diti kuulee. Et sit kun laittaa “heikko” kaikkiin kohtiin valiarvioinnissa ja
ittellddn on ”erinomainen”, niin md otin vdhan pelivaraa ettei ois noloja tilanteita.
(Henri6)

Itsearvioinnin tarkoitus on herdttdd oppilasta passiivisuudesta. Tarkeintd siind ei
ole arvioinnin muoto, vaan vastuun maédrittely: onko vastuu arvioinnista oppi-
laalla, opettajalla vai onko se yhteinen. Aito itsearviointi vaatii tietoa arvioinnin
kriteereistd. (Atjonen 2007, 82.) Tamdn tutkimukset oppilaat eivdt valttamatta
tienneet kriteereitd tai heilld saattoi olla eri kriteerit kuin opettajalla. Osalle itsear-
vioinnin ldpi kdyminen tuntuu pakolta, eikd oppilas saanut arvioinnista kiinni.
Oppilaat késittivéat itsearvioinnin “mielipiteenddn”, jonka opettaja joko hyviksyy
tai korjaa. Ecclestone (2012) varoittaakin arvioinnin vélineellistymisestd, jolloin
arviointivélineestd tulee itseisarvo ja niille kehittyy oma eldma (Ecclestone 2012,
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141-142). On myos otettava huomioon, ettei itsearvioinnin taitoa opi hetkessa.
Ajan ja harjoituksen myotd itsearvioinnin valmiudet paranevat ja oppilas ym-
mértdd myos tavoitteiden asettamista paremmin. (Boyd, Lawson & Thompson,
2013, 943, 953-954; Hanharan & Isaacs 2001, 54.)

Osa oppilaista taytti itsearvionsa aikuisten odotettujen reaktioiden pohjalta.
Oppilas vilttelee noloja tilanteita arvioimalla itsedédn alakanttiin, jottei opettajan
arvio ole varmasti omaa arviota alempi. Samalla oppilas tietdd saavansa kehuja
opettajan nostaessa arvioita ylospdin. Oppilas saattaa my0s laittaa arviot mah-
dollisimman hyviksi, silld ”erinomaista ei joudu selittdmaan”. Oppilas ei halua
joutua perustelemaan itsearviotaan, ja ajattelee, ettd alemmaksi arvioiduista koh-
dista joutuu puhumaan keskustelussa enemman.

Jos oppilas pyrkii arviointia tehdessddn arvailemaan opettajan mielipiteitd,
heikent&dd tamd itsearvioinnin aitoa vaikutusta. Oppilaalla on oikeus myos koke-
neen palautteeseen. Arviointia ei saisi jattdd itsearvioinnin varaan, vaan sen tulisi
olla vastavuoroista dialogia. (Atjonen 2007, 83-84.) Dialogi jda kuitenkin puuttu-
maan, jos kyseessd on pelkkd koulun edustajan tuomio ”oikein/vaadrin” oppilaan
oman itsearvioinnin jdlkeen. Oppilas vie tavallaan oman itsearviointinsa arvioi-
tavaksi eikd keskustele sen pohjalta. Térma (2011) kiinnitti tutkimuksessaan op-
pilasta tukevasta arvioinnista huomiota siihen, ettd kolmasluokkalaiset kokivat
itsearvioinnin osittain vaikeaksi, koska eivit tienneet, mitd opettaja ajattelee
(Torma 2011, 225). My6s Andraden ja Dun (2007) tutkimuksessa korkeakoulu-
opiskelijoiden itsearvioinnissa havaittiin arvioinnin tekemistd opettajan odotus-
ten mukaisesti. Osa opiskelijoista koki arvioinnin jopa mahdottomana, jos nama
eivdt tienneet opettajan odotuksia sen suhteen. Arviointi tehtiin opettajalle.
(Andrade & Du 2007, 166-167, 171.)

Lindh ja Lindh-Munther (2005) tulkitsivat oppilaiden helpottuneisuuden
keskustelun jdlkeen olevan merkki siitd, ettd tosiasiassa kyse ei ole ohjaukselli-
sesta kehityskeskustelusta vaan arviointikeskustelusta. Myos Ruotsissa oppilaat
kasittavat kehityskeskustelun tarkoitukseksi arvioinnin, joka on ensi sijassa
suunnattu huoltajille. Oppilas jannittdd arviointia, ja voi ldhted keskustelusta hel-
pottuneena arvioinnin ollessa hyva. (Lindh & Lindh-Munther 2005, 18-21.) Tama
havainto on samanlainen kuin tédssidkin tutkimuksessa, hyvin sujuva koulu tar-
koittaa oppilaalle onnistunutta keskustelua. Hongisto (2000) tekeekin eron ni-
menomaan tdssd arviointikeskustelun ja kehityskeskustelun vilille: jalkimmai-
sessd arviointi on yksi osa keskustelua, mutta tarkoitus on auttaa oppilasta eteen-
pdin (Hongisto 2000, 92-93).

Lindh ja Lindh-Munther (2005) tarkastelevat tutkimuksessaan kehityskes-
kustelun ldhtokohtia sekd ohjauksen ettd arvioinnin ndkdkulmasta. Kehityskes-
kustelun ohjaukselliset elementit ndkyvit sen lahtokohdissa tukea oppilaan tie-
dollista ja sosiaalista kehitystd parhaalla mahdollisella tavalla. Arvioinnin n&ko-
kulma tulee puolestaan esille keskustelujen ollessa osa kodin ja koulun valistd
yhteydenpitoa ja huoltajien saadessa tietoa oppilaan koulunkdynnistd. Vaikka
myds arvioinnin ldhtokohdat voivat olla ohjauksellisia, ja tavoitteena on tehda
suunnitelmia jatkon kannalta, painottuvat keskustelut menneisyyden tarkaste-
luun ldhinnd oppiaineiden arvioinnin kautta. Lindh ja Lindh-Munther pit&dvit
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tdatd niin sanotun arviointikulttuurin painolastina. Vaikka keskustelussa ei tulisi
arvioida persoonaa vaan asioita, tuntui lapsista nimenomaan siltd, ettd heitd ar-
vioidaan persoonana. (Lindh & Lindh-Munther 2005, 2-3, 23-24.) Arvioinnin pai-
notus vie keskustelun helposti oppiaineiden ja koulun maailmaan. Baker ja
Keogh (1995) toteavatkin Australian vanhempaintapaamisia koskevassa artikke-
lissaan, ettd keskustelussa “koti” on "koulun” erddnlainen varjo, silld keskuste-
lun pyoriessd oppilaan koulunkdynnin ympaérilld myo6s “koti” liittyy koulun-
kayntiin. Nama kayttavatkin tilanteesta nimed kodin ja koulun yt-neuvottelut.
(Baker & Keogh 1995, 263, 291.)

Téllaisenaan arviointi- ja kehityskeskustelu ei muodostu osaksi suurempaa
arviointi- tai ohjausprosessia, vaan jda oppilaiden kokemuksissa todistuksen ta-
solle. Osalla tam4 saattaa johtaa “arvosanan parantamiseen” ja pohdintaan siitd,
mitd huonosti menevdd oppiaineitta tulisi parantaa. Keskustelun liittyminen
koulussa suoriutumiseen ndkyy muun muassa siind, ettd keskustelu tuntuu op-
pilaasta hyviltd, jos koulussa sujuu hyvin. T4lloin oppilas on saanut hyvan “to-
distuksen” ja voi jatkaa koulunk&yntid huolettomasti.

7.6 Aidot tavoitteet ja keskustelun tulevaisuusnikokulma jaavat
puuttumaan

Keskustelun painottuminen oppiaineissa parjaddmiseen ja kdyttaytymiseen nakyy
niin ikddn oppilaiden asettamissa tavoitteissa. Tavoitteita mietitddn, jos jossakin
ei mene hyvin, ja tdlloin tavoite oli myos helppo keksid: “teen tdmén jatkossa
paremmin”. Alakoulun puolella valmiissa itsearviointilomakkeissa oli kohta ta-
voitteille. Osa kouluista erotteli kdyttdytymisen ja/tai tyoskentelytaitojen tavoit-
teet oppiainekohtaisista tavoitteista. Keskusteluissa tavoitteet sivuttiin monessa
keskustelussa lukemalla ne déneen ja opettajan kommenteilla. Tavoitteita on vai-
keaa keksid: ”Ei se oo niin helppoo, mut nyt mdi keksin ton [kohteliaisuuden]. Sen mitdi
se nyt oli.” (Samuli6) Tavoitteet eivit useinkaan jdd oppilaan mieleen, ja jadvat
helposti vain kirjaamisen asteelle. Tavoitteiden maédérittely ei nouse esille tar-
kednd asiana oppilaiden kokemuksissa, ja ne pysyvit osittain samoina vuodesta
toiseen. Myds Knudsenin (2010) tutkimuksessa vastaavista keskusteluista tans-
kalaisessa perusopetuksessa oppilaat kommentoivat keskusteluissa annetun pa-
lautteen olevan identtistd edellisten keskustelujen kanssa (Knudsen 2010, 132-
133). Muutosta ei tapahdu eika sithen edes pyrita.

Oppilaiden kokemuksissa kdyttdytyminen on yleensd keskustelussa se osa-
alue, josta saa joko kehuja tai huonoa palautetta. Kdayttaytymiseen on my®os hel-
pompi keksid tavoitteita. Kdyttaytymisen puolelta 16ytyy selkeitd “kehittamisen
kohteita”, joita myos huoltajat ja koulun edustaja ovat oppilaalle ehdottaneet.
Oppilas muistaa, jos opettaja on useasti huomauttanut tunnilla meluamisesta tai
myohéstelysta.
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Keskustelussa oppilas saa tietdd mikd menee hyvin ja missd pitdd paran-
taa, “et se auttaa sithen, miten voi jatkaa sitd kouluvuotta”. Kuudesluokkalaisen Tai-
jan keskustelussa tdimaén diti kertoo, ettd he ovat molemmat parantaneet kokeisiin
lukemisen suhteen edellisen keskustelun pohjalta, ja Taija on samaa mieltd. Tai-
jan mukaan aiemmat keskustelut ovat vaikuttaneet myos ryhmaityotaitojen para-
nemiseen: ” Siit on puhuttu aika paljon, ja sit sitd yrittid joskus parantaa. Ja nyt musta
tuntuu, et se on onnistunu silleen than kunnolla.” Taija kaipaa kuitenkin enemman
ja syvéllisempdd palautetta eri oppiaineista.

Tuntuu, et haluais puhua niistd kaikista aineista silleen, tai ehkd enemmaén kun vaan
matikasta ja dikastd. Ja sit kun enemmaén tos sanotaan vaan, et siind menee hyvin ja
voi parantaa, siind ei tavallaan menn siit asiasta kauheen paljon syvemmalle. Kun
ne toiset asiat voi liittyé toisiin ja sit siind on niitd edellisii vuosii. (- -) Noissa arvioin-
tikeskusteluissa on aina ne samat asiat. Mul on kyl joka vuos toi sama, niin joskus
vaan tuntu siltd, et joka vuos kdyddan...tuntuu, et se on aika samanlaista. Kun mulla
ei 0o ollu mitddn radikaalii muuttumist tolleen, et se on pysyny aika samana. Joskus
se sen takia alkaa kdyda vahéan tylsdks, mut on se myos kiinnostavaa. (Taija6)

Yldkoulujen keskusteluissa oppilaat eivit vilttamattd joutuneet miettimédn ta-
voitteita ennen keskustelua. Oppilaiden késitys keskustelusta oli, ettd ensin kes-
kustellaan ja sitten sen perusteella pitdisi kehittdd jotain. Oppilaiden itse esille
tuomat asiat liittyivat luokkahengen parantamiseen (Kerttu?) tai tyoskentelyrau-
haan luokassa (Essi7). Yldkoulun puolella osa oppilaista ottaisi mieluummin to-
distuksen kuin keskustelun, ja jdd keskustelun jdlkeen kaipaamaan eri oppiai-
neista annettavaa palautetta kuten alakoulussa oli saanut. Yldkoulun puolella ei
tehty niink&dn virallisia tavoitteita, vaan keskustelun pohjalta luokanvalvoja
saattoi antaa ”vinkkeja” oppilaan opiskeluun. Oppilaat kokivat ndma vinkit hy-
vdnd asiana, mutta olivat epdavarmoja siitd, johtavatko ndaméa toimintatapojen
muutokseen.

Kahdeksasluokkalaiselta Katrilta pyydettiin lupausta ”parantaa tapojaan”
monessa eri asiassa keskustelun aikana. Katri lupaa keskustelussaan kayttaytya
paremmin sekd ruotsin ettd uskonnon tunneilla sekd keskittyd paremmin mate-
matiikassa. Vilillda luokanvalvoja muotoili lupaukset, vililld ohjasi Katria itse
muotoilemaan ndmd. Luokanvalvoja my6s huomauttaa keskustelun lopuksi lait-
tavansa muiden aineiden opettajille terveisida Katrin lupauksista. Katri ei itse pida
lupauksia sitovina tai aitoina, silld keskusteluhetkessa tdma ei voinut kieltaytya
tekemdstd niita.

No en mé&d edes muistanu tollasii viime vuonna sit kun se [luokanvalvoja] sano mita
me ollaan viime vuonna [luvattu]. Tai just se neutraalisuus, ma [muistin siind] et ai
niin, viime vuonna oli [se lupaus]. En maé niiku noitkaa [tdmé&n keskustelun lupauk-
sia] endd muistanu, et ei noi niinku mitdan. Hamaéra tilanne toi kokonaan. (- -) Ei voi
vastata siihen, ettd en voi luvata. Ja varsinkin kun ne oli ne molemmat mun vanhem-
mat tossa tolla pdilld, et “joo just”. Ja koko ajan kauheesti mua vastaan. Ei siind nyt
hirveesti voinu mitddn sanoo. (Katri8)

Atjonen (2007) korostaakin, ettd pakottamalla jotakuta kehittymddn, ei saada ai-
kaiseksi parhainta mahdollista; arviointi voi tdlloin johtaa vetdytymiseen ja va-
rautuneisuuteen (Atjonen 2007, 40).
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Tavoitteiden tekeminen madritellddn tutkimuskoulujen opetussuunnitel-
missa yhdeksi arviointi- ja kehityskeskustelun tarkoituksista. Kuitenkin tamaé
kohta sivuutetaan melkeinpd kaikissa keskusteluissa nopeasti. Vaikka oppilaat
kertoivat keskustelun tarkoituksen olevan sen, ettd “"huonosti menevii aineita
sitten kehitetddan”, ei tavoitteista varsinaisesti keskusteltu, eikd keskustelussa
tehty suunnitelmaa tavoitteiden saavuttamiseksi. Lahinnd oppilaat odottivat
opettajansa nime&dvan huonosti menevit aiheet. Atjonen (2007) huomauttaa, etta
tavoitteenasettelu on valttamatonta arvioinnin patevyyden kannalta, silld tavoit-
teet ohjaavat arviointia ja arvioinnin tulokset puolestaan palvelevat seuraavaa
tavoitetta. Tavoitteen asettaminen ei kuitenkaan ole vain opettajan oikeus, vaan
oppilaan mukaan ottaminen voi motivoida tdtd ja tehdd oppimisesta merkityk-
sellistd oppilaalle. (Atjonen 2007, 76-77.)

Atjonen (2007) késittelee tavoitteita arvioinnin perustana Val Brooksin
(2002) ajatusten pohjalta: Brooks erottaa toisistaan laajemmat oppimisen péaa-
madrét (learning target) ja oppituntikohtaiset oppimistavoitteet (learning objective).
Oppilaan tulisi olla mukana mdérittelemé&ssd oppimisensa paamaddrid, silld se
motivoi ja tekee oppimisesta merkityksellistd. Ndiden paamaéédrien tulisi suun-
tautua oppimiseen kdyttdytymisen sijaan, keskittyd opittavaan tietoon, kisittei-
siin ja taitoihin. Kayttaytymiseen keskittyvat paamadrat voivat ohjata oppilasta
liiaksi ajattelemaan omien kykyjensé rajoja. (Brooks 2002 Atjosen 2007, 76-77 mu-
kaan.) Alakoulun oppilaat kokivat kuitenkin, ettd nimenomaan kayttaytymiseen
oli helpompi keksid tavoitteita. Tamd johtui osaksi siitd, ettd oppilas oli saa-
nut “huonosta kdytoksestd” palautetta jo muutenkin koulussa ja kotona. Tavoite
on jotain, joka menee aikuisten mielestd huonosti, ja oppilas nimeé&é tavoitteensa
tastd ndkokulmasta ndhden. Oppilas ei kuitenkaan ole sen kummemmin pohti-
nut tavoitetta tai miten tama lahtisi tavoittelemaan sita.

Alakoulun puolella moni oppilaista tunnusti keskustelussa mairitellyn ta-
voitteen unohtuvan melko nopeasti keskustelun jalkeen. Huoltajat voivat kylla-
kin muistuttaa tarvittaessa, mutta muutoin kodin tuki jatetddan sattuman varaan.
Yldkoulun keskusteluissa puhuttiin jonkin verran opiskelutekniikoista. Oppilaat
saivat luokanvalvojaltaan vinkkejda muun muassa ddneen lukemisesta ja muis-
tiinpanojen tekemisesta.

IIman keskustelun jdlkeistd seurantaa keskustelusta tulee helposti vain
Knudsenin (2010) kuvaama rutiinindytelma: kerran tai kahdesti vuodessa oppi-
las ja huoltaja saapuvat koululle, odottavat kidytaviassd, tulevat sisddn opettajan
luo, kuuntelevat, sanovat jotain ja menevét ulos ajan kuluttua loppuun (Knudsen
2010, 142). Keskustelut jadvat irtonaisiksi muusta koulunkadynnistd, eikad oppilas
ndin ollen koe niitd merkityksellisiksi. Tavoitteiden mé&aritteleminen on oppi-
laalle rutiinia, joka tehddan vain koska itsearviointilomakkeeseen on lisétty kohta
tavoitteet. Tavoitteeksi riittdd, kun tietdd, mika ei koulussa suju. Niistd ei kuiten-
kaan keskustella nimedmistd enempdd, eikd niiden toteuttamista suunnitella.

Keskustelun tulevaisuusaspekti katoaa, jos keskitytdan ldhinnd mennen ja
nykytilan arviointiin. Selkeimmin tulevaisuus oli mukana yhdeksannen luokan
keskustelussa, joka jo lahtokohtaisesti keskittyi jatkokoulutukseen. Samoin kuu-
dennen luokan keskustelussa puhuttiin seitseménnelle luokalle menemisestd, ja
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yldakoulun puolella valinnaisainevalinnoista. Pekkari (2006) huomauttaakin, etta
koulun ohjauskeskusteluissa tulevaisuus ndhtiin ldhinnd nivelvaiheen koulusta
kouluun ohjaamisena, ja tulevaisuudesta puhuttaessa keskityttiin vain ldhitule-
vaisuuteen (Pekkari 2006, 155, 203). Kurki-Hartikaisen (2009) tutkimuksessa
opettajat nakivat keskustelujen luovan jatkumon (Kurki-Hartikainen 2009, 17).
Tdamdn tutkimuksen oppilaiden kokemuksissa monelle keskustelu oli yksi pois
alta hoidettava asia, jonka jdlkeen nama keskittyivat jo muihin asioihin. Nama
eivat kokeneet keskustelulla olevan kovinkaan kauaskantoisia vaikutuksia, ja tu-
levaisuuden ndkokulma nakyi 1dhinna siing, jos jotain kouluaineitta mahdolli-
sesti pitdisi parantaa. Keskustelun tarkoitus jad hyvin epaselviksi oppilaille. Pek-
kari ehdottaakin tutkimuksessaan lukiolaisten oppilaanohjauksesta, ettd oppi-
laanohjaajan olisi hyvé sekd itselleen ettd opiskelijalle ndkyvéaksi opiskelijan voi-
maantuminen ja metataitojen kehittyminen ohjauskeskusteluprosessin aikana
(Pekkari (2006, 211). Samanlaista yhteenvetoa voisi kaivata myos arviointi- ja ke-
hityskeskustelussa.

Aitojen tavoitteiden asettaminen nadyttdd oppilaiden kokemuksissa jadvan
vdhille; ne ovat vuodesta toiseen samoja, ja keskustelussa mahdolliset itsearvi-
ointilomakkeen tavoitekohdat kdydddn nopeasti ldpi. Niiden toteutumiseksi ei
tehdd suunnitelmia, ja oppilas ei muista tavoitetta pitkddan. Oppilas ei pohdi ta-
voitteita sen kummemmin, vaan laittaa kohtaan sellaisen asian, josta opettaja on
héntd koulussa muistuttanut. Tutkimuksen oppilaiden tavoitteet liittyivit usein
kayttaytymiseen ja sen parantamiseen, kuten lupaus olla juttelematta kaverin
kanssa oppitunnin aikana. Hyvin sujuviin oppiaineisiin on vaikea tai hyddytonta
keksid tavoitteita. Tavoite saattoi olla my6s tdysin aikuisten madrittelemd, eika
oppilas tuntenut sitd omakseen. Lupaus tavoitteen toteuttamisesta on talloin
ldhes kokonaan puuttumaan, jos keskustelun pohjalta ei tapahdu muutoksia,
eikd ndiden tapahtumista seurata milldan tavalla.

7.7 Yhteenveto onnistuneen ja epaonnistuneen keskustelun ele-
menteista

Oppilaiden kokemuksissa tuntuu painottuvan keskustelun keskittyminen arvi-
ointiin ja nimenomaan todistuksen kaltaiseen arviointiin, jossa koulun edustaja
opettajan roolissa antaa palautetta. Koulun edustajalla on tilanteessa myos valtaa
pddttdd oppilaan itsearvioinnin oikeellisuudesta. Alakoulun puolella tutkimus-
kouluissa keskustelua kutsutaankin useasti arviointikeskusteluksi tai arviointi-
ja kehityskeskusteluksi, ja keskustelussa annetaan opetussuunnitelman mukaan
arviointipalautetta sekd vilitetddn tietoa oppilaan koulunkédynnistd. Koulujen
opetussuunnitelmissa puhutaan kuitenkin myos oppilaan ohjaamisesta tavoittei-
den asettamiseen, mika ei tule niin paljon esille oppilaiden kokemuksissa, vaikka
ndamd puhuvatkin “huonosti sujuvan kehittdmisestd”. Kehittdminen on oppilaille
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jotakin, miké ei koulussa suju ja mitd pitdd parantaa. Mahdolliset asetetut tavoit-
asettavansa aitoja tavoitteita keskustelussa.

Oppilaiden osallistuminen keskusteluun on ensisijaisesti ndiden oma p&a-
tos: osa haluaa puhua enemman, osa toivoo kuuntelijan roolia. On my®os niita
oppilaita, jotka ehkd haluaisivat puhua enemmain, mutteivat tiedd, mitd ja miten.
He ovat epdvarmoja keskustelun tarkoituksesta, ja liséksi aikuisille puhuminen
jannittdd. Keskustelu saattaa myo6s tuntua tdysin aikuisten viliseltd puheelta,
jossa oppilas on sivuseikkana. Aikuiset eivit kuuntele, eivatka todella ymmarra
oppilasta, vaan tyytyvit antamaan aikuisten perusvastauksia. Osa oppilaista ka-
sittdd koko keskustelun tarkoituksen olevan huoltajien ja opettajan vilinen kes-
kustelu, jossa huoltajat saavat tietoa. Oppilaan aktiivisuutta toivotaan koulujen
opetussuunnitelmissa, mutta ndiden on vaikea tulla mukaan keskusteluun val-
mistautumattomina.

Oppilaat kokevat huoltajat tukena ja turvana keskustelussa. Nama voivat
puhua oppilaan puolesta ja auttaa tétd vaikeissa tilanteissa. Toisaalta huoltajien
lasndolo jannittdd, pelottaa ja ahdistaa, etenkin jos koulun edustaja - opettaja -
kertoo ndille jotain mitd oppilas ei haluaisi ndiden saavan tietdd. Kaikki eivat kai-
paa huoltajia mukaan keskusteluun, mutta osalle huoltajat ovat osa koulunkdyn-
tid, ja ndin ollen ndiden tdytyy olla mukana my6s keskustelussa.

Koulun edustajan rooli on arvioijan ja opettajan rooli. Kuitenkin koulun
edustaja voi olla my6s oppilaan puolestapuhuja ja se ldhiaikuinen, joka tukee ja
ymmartdd oppilasta. Koulun edustaja voi auttaa oppilasta valmistautumaan, jol-
loin tdmé&n on helpompi mennd ja osallistua keskusteluun. Samalla koulun edus-
taja voi antaa oppilaalle tilaa ja mahdollisuuden vied& keskustelua haluamaansa
suuntaan.

Aiempien keskustelujen vaikutus ndkyy odotuksina ja asenteina tulevaa
keskustelua kohtaan. Jos aiemmat keskustelut ovat tuntuneet oppilaasta hyodyl-
lisiltd, valmistautuu tima myods uuteen keskusteluun perusteellisemmin. Huonot
kokemukset puolestaan johdattelevat valttamé&an keskustelutilannetta. Jos kou-
lun edustaja ei ole ohjeistanut oppilasta keskusteluun, on tdmén vaikeaa menné
paikalle muutoin kuin odotustensa ja mielikuviensa ohjaamana.

Jos tarkastellaan oppilaan kokemuksissa onnistunutta keskustelua, koros-
tuu siind yhdessa tekeminen. Oppilas tuntee olonsa turvalliseksi tuttujen aikuis-
ten kanssa, ja uskaltaa nédin ollen puhua ilman pelkoa virheiden tekemisesta.
Keskustelussa aikuiset tukevat oppilasta ja kuuntelevat sekd ymmartavat taman
ndkokulmia asioihin. Oppilas saa puhua héanelle tdrkeistd asioista, ja saa myos
koulun edustajalta arviointia. Keskusteluun on valmistauduttu yhdessa huolta-
jien kanssa, ja koulun edustaja on ohjannut keskusteluun valmistautumisessa.
Kaikki kolme osapuolta saavat uutta tietoa, jonka avulla voidaan parantaa niin
opettajan opettamista, luokkahenked kuin oppilaan koulunkdyntid. Olen koon-
nut yhteenvedon onnistuneen ja epdonnistuneen keskustelun elementeista tau-
lukkoon 6.
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TAULUKKO 6

Yhteenveto onnistuneen ja epdonnistuneen keskustelun elementeistd

Oppilaiden kokemusten pohjalta onnistu-
neen keskustelun elementit

Epdonnistuneen keskustelun elementit

Vanhemmat/huoltajat ovat oppilaan tu-
kena keskustelussa

Kaikki osapuolet saavat uutta tietoa

Koulun edustaja on ymmartiava luottoai-
kuinen, joka puhuu oppilaan puolesta

Osallistuminen keskusteluun on vapaaeh-
toista ja perustuu oppilaan omaan paitok-
seen osallistua; halutessaan oppilas voi
myos kuunnella

Keskustelu on kaikkien yhteinen keskus-
telu

Oppilas kokee puheenaiheet itselleen tér-
keiksi, “musta puhutaan sielld”

Aiemmat keskustelut ovat jattineet myon-
teisid kokemuksia

Oppilas saa arviointia
Keskustelun pohjalta tapahtuu muutos

Oppilasta on tuettu keskusteluun valmis-
tautumisessa

Keskustelu keskittyy todistuksen kaltaisen ar-
vioinnin ympadrille

Vanhemmat/huoltajat tuomitsevat tai arvos-
televat

Koulun edustaja paittad, onko oppilaan it-
searviointi validia vai ei

Keskustelusta puuttuu tulevaisuuden niko-
kulma, aitoja tavoitteita ei aseteta

Opprilas ei tiedd keskustelun tarkoitusta
Keskustelu jda aikuisten viliseksi puheeksi

Oppilasta menee keskusteluun valmistautu-
matta

Keskustelu ei vastaa oppilaan mielikuvia
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8 ARVIOINTIA VAI OHJAUSTA - MIKA ON OPPI-
LAAN ROOLI?

Arviointi- ja kehityskeskustelun kokoonpano saattaa yhteen oppilaan, koulun
edustajan ja huoltajat melko ainutlaatuisella tavalla. Koulun arjessa ei ole montaa
paikkaa, missd kyseinen kokoonpano tapaisi toisiaan sdannollisesti. Erityisesti
yldakoulun puolelle siirryttdessad huoltajat tuntuvat siirtyvan yhd enemmaén taka-
alalle, ja oppilaan oma vastuu omasta koulunkdynnistd korostuu (Metso 2004,
195). Tahan tutkimukseen osallistuneiden koulujen opetussuunnitelmissa odote-
taan oppilaan aktiivista osallistumista arviointi- ja kehityskeskusteluun. Lihto-
kohtaisesti niissd annetaan mahdollisuus oppilaalle osallistua oman opiskelunsa
ja oppimisensa suunnitteluun. Keskustelujen tulisi ottaa oppilas huomioon yksi-
16nd ja rakentua tdmdn kokemusmaailman pohjalle. Tutkimuksen tulosten pe-
rusteella tidtd oppilaan aktiivista osallistumista ndyttdisi helpottavan tuttujen ai-
kuisten tuki ja ldsndolo, yhdessd tekeminen ja aikuisten oppilaalle antama tila.
Arviointi- ja kehityskeskustelun arviointi oli taimén tutkimuksen oppilaille
opettajalta saatavaa oppiainekohtaista arviointia ja palautetta, joskin oppilas voi
kertoa “mielipiteitdan” itsearvioinnin kautta. Koulun edustajalla oli kuitenkin
viimeinen sana arvioinnin suhteen. Monen kohdalla keskustelun onnistuminen
liittyi suoraan koulussa menestymiseen, ja arviointi nousi monen oppilaan koke-
muksissa tai toiveissa keskustelun pédsisdlloksi. Hyva koulumenestys tarkoitti
hyvad keskustelua, huonot arviot keskustelun epdonnistumista. Koulun edustaja
ndyttaytyi tdlloin suoritusta arvioivana opettajana, ja huoltajat arviointitiedon
saajina. Oppilas saattoikin peldtd paljastuksia, joita aikuisten vilinen keskustelu
mahdollisesti toisi esille. Kehitys keskustelussa merkitsi oppilaille sitd, ettd jossain
menee huonosti ja sitd on parannettava. Vaikka koulu ldhtokohtaisesti odotti op-
pilaan aktiivista osallistumista keskusteluun, tarkoitti keskustelu monelle tamédn
tutkimuksen oppilaalle ldhinnd aikuisten vélisen keskustelun kuuntelemista ja
tarvittaessa kysymyksiin vastaamista. Kaikki oppilaista eivit olleet varmoja kes-
kustelun tarkoituksesta, eivatkd timé&n vuoksi osanneet tai ndhneet tarpeelliseksi
valmistautua sithen. Tamd vaikeutti omien asioiden esille tuomista varsinaisessa
keskustelutilanteessa, ja oppilaan oli helpompi ottaa kuuntelijan rooli.
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Yldkoulun puolella arviointi- ja kehityskeskustelu ei pyorinyt endd niin sel-
kedsti oppiainearvioiden ymparilld, vaikka erityisesti seitsemédsluokkalaiset op-
pilaat jdivat tdtd kaipaamaan. Yhdeksannen luokan keskustelu erottui joukosta,
silld se keskittyi lahes kokonaan perusopetuksen jdlkeiseen opiskeluun. Oppi-
laanohjaajan pitamd keskustelu suuntautui selkedsti tulevaisuuteen, vaikka
myd0s siind tarkasteltiin oppilaan sen hetkistd menestystd ja arvosanoja jatkokou-
lutuksen hakemisen pohjana. Oppilaalle keskustelu oli ldhinnd omien tietojen
tarkistamista, silld t&lla oli jo suunnitelmat tulevaisuuden varalle. Aiempien kes-
kustelujen luomat odotukset ndkyivit yldkoululaisten keskusteluissa vahvana:
hyvat kokemukset aiemmista keskusteluista saivat oppilaat odottamaan keskus-
telua aikuisten kanssa, huonot kokemukset vihaamaan keskustelua jo ldhtokoh-
taisesti. Muutamalle keskustelu tuntui ldhinna pakolliselta suoritukselta, eikd he-
rattanyt paljoa tunteita.

Tama tutkimus sai alkunsa kiinnostuksestani koulun kehityskeskusteluja
kohtaan. Pddsin tutustumaan ruotsalaiseen kehityskeskustelumalliin kaytan-
nodssd vuonna 2009 tyoharjoitteluni aikana, ja tuo kokemus sai minut kiinnostu-
maan keskusteluista myds Suomen koulumaailmassa. Vaikka tutkimusaiheeksi
tarkentui myohemmin arviointi- ja kehityskeskustelut, on kiinnostukseni poh-
jana ollut koko ajan kehityskeskustelun ideaali. Se korostaa oppilaan aktiivista
osallistumista itseddn koskevaan keskusteluun, jossa yhteisesti opettajan ja huol-
tajien kanssa suunnitellaan oppilaan tulevaisuutta. Ideaali korostaa niin ikdan
kaikkien osapuolien omaa asiantuntijuutta, jolloin onnistuneessa keskustelussa
kohtaavat niin koulun kuin kodin maailma, aikuisen ja lapsen maailma, opetta-
jan ja oppilaan maailma sekd vanhemman ja lapsen maailma. Keskustelun tavoit-
teena on oppilaan kehittyminen ja tdiméan tukeminen. (ks. esim. Tuisku 2000, 44,
46-50; Haime, Huttunen, Kuikka, Pesonen & Suoja 2007, 17-18.)

Lahdin alun perin tutkimaan kehityskeskustelun mallin suhdetta koulu-
maailmaan, ja sen toteutumista keskustelun padhenkilon, oppilaan, kokemus-
maailmassa. Koska keskustelun kohteena on oppilas, lapsi, alaikdinen, tuo tama
ndkokulma mukaan lapsen osallisuuden tédtd koskevaan paatoksentekoon. Arvi-
ointikeskustelun liittdminen mukaan kehityskeskusteluun vaatii arvioinnin na-
kokulman tarkastelua, ja arvioinnin ndkokulma tuli vahvasti esille my6s oppilai-
den kokemuksissa. Kehityskeskustelulle alun perin annetut ideaalit viittaavat
vahvasti oppilas- ja henkilokeskeiseen ohjaukseen ja ldhestymistapaan. Nama
teemat, ohjaus, arviointi ja lapsen osallisuus ovat ndhtédvissda myos tutkimuksen
tuloksissa kuten my6s néitd kaikkia yhdistdva dialogisuus. Taméan luvun tavoit-
teena on kytked tutkimuksen tuloksia ndihin teorioihin, ja sitd kautta pohtia ar-
viointi- ja kehityskeskustelun eri elementteja.
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8.1 Oppilaan arviointi- ja kehityskeskustelu henkilokeskeisen
ldhestymistavan nikokulmasta katsottuna

Vaikka kehityskeskustelun ideaali korostaa oppilaan aktiivista ja keskeistd roolia,
ei timd noussut merkittdvasti esille oppilaiden kokemuksissa. Keskustelu nayt-
taytyi oppilaille usein aikuisten vilisend, ja moni oppilaista koki vaikeaksi ottaa
osaa keskusteluun sen tarkoituksen ollessa epdselva. Keskustelun onnistumiseen
tai epdonnistumiseen vaikutti paljon se, miten oppilas koki koulun edustajan ja
huoltajien roolin. Aikuisten rooli ndyttdytyi osalle tuomitsevana ja arvostelevana
ja toisille oppilasta tukevana ja oppilaan puolella olevana. Osallistuakseen kes-
kusteluun oppilas tarvitsi jalkimmadistd, tukea ja kannustusta sekéd aikuisten an-
taman kutsun ja tilan osallistumiselle. Tulosten perusteella nayttda siltd, ettd jos
tavoitellaan oppilaan aktiivista osallistumista, tarvitaan keskusteluun ohjauksel-
lisia elementtejd. Jos keskustelussa halutaan tavoitella oppilaskeskeisyytta tai op-
pilaslahtoisyyttd, voidaan puhua henkilokeskeisestd ohjaustilanteesta.

Henkilokeskeisyyden juuret ovat psykologi Carl Rogersin ajatuksissa asia-
kaskeskeisestd ohjauksesta. Tama kehitti 1940-luvulta ldhtien asiakaskeskeisen
ohjauksen (engl. counselling) periaatteita erotuksena vallitsevaan psykoterapeut-
tiseen, potilasta “mittavaan” ldhestymistapaan. (McLeod 2013, 27, 165; Cissna &
Anderson 2002, 63-66; ks. myos Plant 2003, 87-88; Vehvildinen 2001, 14; Onnis-
maa 2007, 15.) Myohemmin Rogers itse laajensi teoriaansa psykologian ulkopuo-
lelle ja alkoi puhua asiakaskeskeisyyden sijaan henkilokeskeisyydestd (Rogers
1989/1986, 135), silld metatasolla Rogersin teoria kuvaa ihmisen toimintaa myos
terapiatilanteiden ulkopuolella. Henkilokeskeisen ohjauksen tavoitteena on tu-
kea yksilon kasvua ja kehitystd kohti autonomista yksilod. Etenkin sosiaalisen
ympdriston vaikutus yksil66n voi joko tukea tai estdd tdatd kasvamaan kohti ide-
aalia, potentiaaleiltaan tdysimittaisesti toimivaa yksilod. (Joseph & Murphy 2013,
27, 29-30.) Aiemmissa tutkimuksissa Rogersin henkilokeskeiselle 1dhestymista-
valle pohjautuvat oppijakeskeiset, holistiset ldhestymistavat opettamiseen on lii-
tetty hyviin oppimistuloksiin, ndiden perustuessa kaksisuuntaisuudelle, empati-
alle, ymmarrykselle seka kriittiseen ajatteluun kannustamiseen (Cornelius-White
2007). Koulumaailmassa henkilokohtaista ldhestymistapaa on tutkittu niin luok-
kahuonetilanteissa (Gatongi 2007) kuin esimerkiksi henkilokohtaisten oppimis-
suunnitelmien laadinnassa (Keyes & Owens-Johnson 2003). Rogersin ldhesty-
mistapa on edelleen monen ohjaustoiminnan taustalla etenkin lansimaissa (Plant
2003, 87-88). Arviointi- ja kehityskeskustelussa voidaan tunnistaa rogersilaiset
lahtokohdat, silld myos siind on tavoitteena yksilon kasvun ja kehityksen tuke-
minen ohjauksen avulla.

Tassa tutkimuksessa aikuisten rooli vaikutti suuresti sithen, millainen kes-
kustelu oli oppilaalle kokemuksena. Onnistuneissa keskusteluissa korostui niin
ikddn oppilaan vaikuttamisen mahdollisuus niin keskustelun kulkuun, kun siina
késiteltaviin asioihin. Aikuiset luottivat oppilaan asiantuntijuuteen omasta itses-
tddn antaen tille tilaa. Henkilokeskeisessd ohjauksessa on suuntauksesta riippu-
matta kaksi pddperiaatetta: siind korostuu ohjaajan ja ohjattavan vilisen suhteen
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merkitys sekd ohjauksen prosessimainen ty6. Ohjaussuhteen tulisi perustua mo-
lemminpuoliselle kunnioitukselle, tasa-arvoisuudelle ja aitoudelle. Ohjattava on
oman eldmdnsd asiantuntija, tdma tarkastelee elimddnsd omasta kokemusmaail-
mastaan kdsin, ja pyrkii sitd kautta etsiméddn ratkaisuja ongelmiinsa ohjaajan
avustuksella ja tuella. (McLeod 2013, 166, ks. myos Vehvildinen 2001, 28.) Myos
esimerkiksi Vuorisen (2000b) mé&aritelma kehityskeskustelusta jatkuvana vuoro-
puheluna, jossa opettajalla, huoltajilla ja oppilaalla on kullakin oma asiantunti-
juutensa, ja jossa oppilaasta tulee keskustelun painopiste (Vuorinen 2000c, 82),
noudattaa henkilokeskeisen ohjauksen padperiaatteita.

Henkilokeskeinen ohjaus pohjautuu osin fenomenologiselle filosofialle:
siind painotetaan kokemuksen merkitystd ohjattavalle tdmédn hahmotellessa
omaa eldmddnsd ja siind kohtaamiaan haasteita. Reflektoimalla omia kokemuk-
siaan ohjattava voi ohjaajan avustuksella padastd kiinni eldmédédnsad ja uudelleen
rakentaa sitd. Henkilokeskeisen ohjauksen keskeinen osa on myos niin sanottu
ideaalimind. Ohjauksen tavoitteena on paitsi auttaa ohjattavaa maédrittele-
maddn “mind tdlld hetkelld”, mutta my0s tukea tidtd saavuttamaan ideaalimindnsa
tai ainakin lilkkkumaan t&td tavoitetta kohti. Tavoitteena tdysin toimiva yksilo on
kongruentti, timd tunnistaa ja hyvaksyy omat tunteensa ja toimii niiden pohjalta,
sekd on autonominen. Rogers puhuu henkiltksi tulemisesta ” Becoming a person”.
(McLeod 2013, 171-174.)

Tutkimuksen perusteella oppilaat eivit useinkaan olleet valmistautuneet
taman kaltaiseen pohdiskeluun. Suurin osa odotti keskustelussa koulun edusta-
jalta saatavaa palautetta sen sijaan, ettd ndmad itse olisivat pohtineet omaa osaa-
mistaan tai tyoskentelydan. Oppilaan kokemusmaailmassa keskustelu on sidok-
sissa oppiaineisiin ja niissd menestymiseen sekéd kadyttaytymisen arviointiin. Op-
pilas ei useinkaan pysty oppiaineiden yli menevadn pohdiskeluun, vaan odottaa
kaikkitietdvan koulun edustajan kertovan totuuden.

Arviointi- ja kehityskeskustelujen paamadrid tarkasteltaessa kysymys on
ennen kaikkea kasvatukseen liittyvistd arvoista. Jos koulun ja kasvatuksen paa-
maddrand on kasvattaa johonkin tiettyyn ennalta madrattyyn muottiin, ei voida
puhua henkilokeskeisestd ohjauksesta ja yksilon kasvamisesta autonomiseksi
taysin toimivaksi yksiloksi. Erityisesti uudessa perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS 2014) puhutaan oppilaasta ainutlaatuisena ja arvokkaana
omana itsenddn. Samalla médritellddan oppilaan oikeus “kasvaa tdyteen mittaansa
ihmisend ja yhteiskunnan jasenend”, missa ”oppilas tarvitsee kannustusta ja yk-
silollistd tukea sekd kokemusta siitd, ettd kouluyhteisossd hdantd kuunnellaan ja
arvostetaan (- -).” Perusteissa korostetaan niin ikddn osallisuuden kokemuksen
tarkeyttda. (POPS 2014, 15.) Henkilokeskeisen ohjauksen paamadérd tdaysin toimi-
vasta yksilostd voidaankin ndhdad nykykoulun arvojen mukaisena. Arviointi- ja
kehityskeskustelu yksinddn ei riitd, vaan tarvitaan koko koulun ldpi kestavéaa oh-
suoritusmerkinnéksi, jolla ei ole suurta vaikutusta oppilaan koulunk&yntiin tai
elamaan.
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8.1.1 Tutut, ymmartavat ja vilittavat aikuiset oppilaan kasvun tukena

Tdamdn tutkimuksen oppilaiden ja keskustelun aikuisten vilinen suhde heijastui
suoraan oppilaan kokemukseen keskustelusta. Onnistuneessa arviointi- ja kehi-
tyskeskustelussa ndkyy tuttujen ja turvallisten aikuisten ldsndolo. Niin koulun
edustaja kuin huoltajatkin ymmartavit ja valittavat oppilaasta, ja ovat keskuste-
lussa tukeakseen tdtd. Voidaan puhua oppilaan luottoaikuisista, jotka tukevat
oppilasta myos keskustelujen ulkopuolella. Tdmé&n suhteen tirkeys nakyy jo op-
pilaan keskusteluun liittdmissd odotuksissa. Jos oppilas odottaa aikuisten olevan
jollain tapaa arvostelevia tai tuomitsevia keskustelussa, johtaa tama jo lahtokoh-
taisesti epdonnistuneeseen keskusteluun oppilaan keskittyessda vain keskuste-
lusta suoriutumiseen mahdollisimman pienin vahingoin. Jos oppilas tuntee saa-
vansa tukea ja ymmarrystd, on keskusteluun meneminen mielekkdampad ja hel-
pompaa vaikka se védhdn jannittdisikin. Aikuisten suhtautuminen oppilaaseen
heijastuu siis suoraan keskustelutilanteeseen.

Henkilokeskeisen ohjauksen teoria on suhdeteoria. Sen pohjalla on Roger-
sin toimivan ohjaussuhteen mééritelmd, joka taman mukaan sisdltdd tarvittavat
ja riittdvit ehdot sellaiselle ohjaussuhteelle, jossa muutos on mahdollista. Ensin-
ndkin vaaditaan ohjattavan ja ohjaajan vélinen psykologinen kontakti, ohjaus-
suhde. Ohjattava on inkongruentissa, epdvarmuuden tilassa, ohjaaja on puoles-
taan kongruentti, sopusoinnussa oman olemisensa kanssa, aidosti lasnad ohjaus-
suhteessa. Ohjaaja tuntee ehdotonta positiivista arvostusta sekd empaattista ym-
maérrystd ohjattavaa kohtaan, ja pyrkii vilittdm&dan ndmaé ohjattavalle vuorovai-
kutussuhteessa. Jotta ohjattavan muutos olisi mahdollista, taytyy ohjaajan pyrki-
mykset arvostukseen ja ymmairtdmiseen vélittyd myos ohjattavalle saakka.
Ndistd erityisesti ohjaajan aitous ja tdméan ohjattavaa kohtaan osoittama arvostus
ja empatia ovat Rogersin ydinehtoja kasvua ja kehitystd tukevalle ympaéristolle.
(Rogers 1989/1957, 221; 1989/1986, 135; McLeod 2013, 175.)

Arviointi- ja kehityskeskustelu poikkeaa osin ndistd lahtokohdista. Koulun
ohjaustilanteet eivat valttamattda pohjaudu ohjattavan epavarmuudesta nouse-
vaan ohjaustarpeeseen, vaan oppilas voi saada ohjausta hyvinkin erilaisissa ti-
lanteissa. Tamd on hyvin erilainen 1dhtokohta kuin terapiassa, joka yleensa ldhtee
liikkkeelle ohjattavan kokemasta ohjaustarpeesta. Siltikin kysymys on oppilaan ja
opettajan sekd huoltajien vilisestd kontaktista, suhteesta. Rogersin ydinehtojen
kaltainen aito, arvostava ja vélittdvd ohjaaja nousee vahvasti esiin tadssd tutki-
muksessa mukana olleiden oppilaiden kokemuksissa, ja samaan tapaan myos
huoltajien rooli oppilaan tukena ja turvana tulevat esille.

Ohjaajan aitous, vilpittémyys ja kongruenssi on ohjaajan kykya olla oma
itsensd ohjaussuhteessa, ilman piiloutumista ohjaajan tai opettajan ammatin
taakse. Ohjaustilanteessa ohjaajan tunteiden, ajatusten ja toiminnan vélill4 ei ole
ristiriitaa, eli tima on kongruentissa tilassa. (Rogers 1989/1986, 135.) Vaikka hen-
kilokeskeinen ohjaus lahtokohtaisesti huomioi ohjaajan ja ohjattavan (asiakkaan)
roolin, niin tdmdn tutkimuksen arviointi- ja kehityskeskusteluissa my6s huolta-
jan aitous tai epdaitous keskustelutilanteessa vaikutti oppilaan kokemukseen
keskustelun onnistumisesta. Oppilas kiinnittdd huomiota siihen, onko aikuisten
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kdytos ja puhe aitoa, vai onko kyse esittamisestd. Oppilaat kuvasivat keskuste-
luun menemistd ja siihen osallistumista helpommaksi kaikkien osapuolten ol-
lessa tilanteessa omana itsenddn. Oppilaan ei itse tarvitse esittdd roolia, ja myos
aikuiset, niin koulun edustaja kuin huoltajatkin kdyttaytyvit kuten tavallisesti.
Oppilas kasittdd koulun edustajan opettajana tai oppilaanohjaajana, mutta myos
kuuntelevana aikuisena. Oppilaalle on tadrkedd, ettd opettaja ndyttdd avoimesti
mitd asioista ajattelee. Jos oppilas on yhtddn epdavarma opettajansa ajatuksista, ei
tamad uskalla puhua vapaasti.

Tutkimuksen oppilaille on my0s tarkeds, ettd aikuiset keskustelussa hyvak-
syvat oppilaan sellaisena kuin tdimd on. Jos oppilas kokee keskustelun vihjailuna,
arvosteluna tai tuomitsemisena, ei tima halua olla paikalla ollenkaan. Aikuisten
mahdolliset paljastukset, huonosti menneet kokeet tai huono kaytos, saivat op-
pilaan etukdteen jannittdméaan tai jopa pelkdamadn keskustelua, ja mahdollista
tuomiota. Kun oppilas tuntee aikuisten ajattelevan hanesta ldhtokohtaisesti posi-
tiivisia asioita, on oppilaalla hyvd ja turvallinen olo. Kyseess ei tdlldin ole arvos-
telutilaisuus tai tuomio, vaan oppilas nidkee aikuiset voimavarana ja tukena. Oh-
jaajan ohjattavaa kohtaan tuntema ehdoton arvostus on my6s Rogersin toinen
ydinehto, (engl. unconditional positive regard): Ohjaaja ei tuomitse, vaan hyvaksyy
ohjattavan ja taméan tunteet hetkessd. Kyse on vélittamisestd. (Rogers 1989/1986,
135-136.)

Tutkimukseni oppilaan tuntiessa keskustelun omakseen koki oppilas, ettd
aikuiset olivat aidosti kiinnostuneet kuuntelemaan, ja ndma haluavat tietdd op-
pilaasta ja tdmén ajatuksista enemmaén. Tahan liittyi myo6s tunne siitd, ettd aikui-
set keskittyivat oppilaaseen, eivitkd vaan halunneet hoitaa keskustelua rutiinin-
omaisesti alta pois. Rogersin kolmas ydinehto toimivalle ohjaussuhteelle on oh-
jaajan empaattinen ymmarrys, joka on vastakohta arvottavalle tai arvioivalle ym-
martdmiselle. Empaattiseen ymmarrykseen kuuluu ohjaajan kyky kuunnella ak-
tiivisesti ohjattavaa, ja osoittaa samalla ymmartavansa ja hyvaksyvinsd taman
kokemukset. Myohemmin Rogers lisdsi ehtoihin my6s ohjaajan ldsnéolon, jota
Rogers kuvailee tilaksi, jossa ohjaaja on kaikkein ldhinnd omaa intuitiivista itse-
dan. (Rogers 1989/1986, 136-137.)

Oppilaiden kokemuksissa voidaan tunnistaa Rogersin kasvua tukevan suh-
teen ydinehdot. Oppilas tarkkailee aikuisten suhtautumista itseensd, ja tekee
omat johtopddtoksensd keskustelun luonteesta. Jos oppilas ei tunne oloaan arvos-
tetuksi tai kuunnelluksi, ei tdma koe osallistumista mielekkéaéaksi tai hyodylliseksi.
Rogersin ldhtokohdissa on myos ehto, ettd ohjaajan aitouden, ymmarryksen ja
arvostuksen on vilityttdva ohjattavalle, jotta muutos olisi mahdollista. Ei siis riit4,
ettd aikuiset tuntevat itse toimivansa oppilaan parhaaksi, vaan taiman auttamisen
halun on myos vilityttdvd oppilaalle. Jos aikuisten vastaukset oppilaan esitta-
miin huoliin tuntuvat vain "aikuisten perusvastauksilta”, ei oppilas koe ndiden
aidosti kuuntelevan tai ymmartavan oppilaan tilannetta. Samoin oppilaan ohi
puhuminen ja vihjailu viestivét siitd, etteivat aikuiset todellisuudessa halua kes-
kittyd oppilaaseen, ja tuomitsevat timan jo lahtokohtaisesti. Tédlloin oppilas va-
litsee strategiakseen selviytyd keskustelun ldpi mahdollisimman nopeasti, jotta
voisi palata takaisin normaaliin eldmdéan.
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Henkilokeskeisen ohjaussuhteen mallin idea on, ettd ohjaajan hyviaksyntd,
aitous ja empatia muodostavat sellaisen ihmissuhteen, jonka ohjattava kokee val-
tauttavana ja vahvistavana. Erityisesti empatia ja ymmartdminen luovat pohjan
molemminpuoliselle keskustelulle. Tama yksin ei riitd, vaan empatia ja ymmar-
rys on myos pystyttava valittdmaan ohjattavalle. Valheellinen ”ymmarran milta
sinusta tuntuu” -empatia voi heikentdd keskustelun toimivuutta. Empaattinen
osallistuminen ei tarkoita toisen ihmisen tayttd ymmartamistd vaan enemmankin
keskustelu tapaa, jossa osoitetaan halu ja pyrkimys ymmartdd toista. (McLeod
2007, 126-127, 137-139.)

Rogersille tamédn ydinehdot itsessddn ovat riittdvat kasvua tukevalle oh-
jaussuhteelle. Vahintdankin niiden puuttuminen nayttdisi oman tutkimukseni
mukaan hankaloittavan tai estdavdn oppilasta tuntemasta keskustelua omakseen,
tilaksi, jossa aikuisten tuen avulla voi kehittyd eteenpdin. Kuitenkin tutkimuksen
keskusteluissa jdi uupumaan tietynlainen jatkumo, prosessimainen tyo, joka olisi
liittdnyt keskustelun enemmaén osaksi muuta koulunkéyntid. Oppilaan kokema
keskustelun irrallisuus johti siihen, ettei oppilas vilttamattd ndhnyt keskustelulla
olevan vaikutusta kovin pitkille eteenpdin. Keskustelusta saattoi jadada hyva
mieli samalla tavoin kuin hyvéstad koulutodistuksesta, mutta oppilaan oli vaikea
nahdéa keskustelun tuovan muutosta oppilaan arkeen ja koulunkdyntiin.

Ei riitd, ettd arviointi- ja kehityskeskustelu on lahtokohdiltaan periaatteessa
oppilasldhtoinen ja oppilaan osallisuuteen kannustava. Jos oppilas ei koe keskus-
teluaan osallistavaksi, ja tulkitsee jadvansd aikuisten keskustelun ulkopuolelle, ei
keskustelun ideaali voi toteutua, eikd sen tavoitteita saavuteta. McLeod (2007)
huomauttaa, ettd ohjaussuhteessa ohjattava etsii ymmartdvaa ja kuuntelevaa ih-
mistd, ei niinkddn ohjausteknikkoa. Suhteen tavoitteena on tehdd yhteistyota.
(McLeod 2007, 80-81.) Rogers (1989/1958) itse mddrittelee auttamissuhteen on-
nistumisen liittyvan auttajan ominaisuuksiin ja sithen, miten autettava tulkitsee
tamdn auttamisen (Rogers 1989/1958, 118). Juuri tdimdn vuoksi oppilaan nako-
kulman tarkastelu on erittdin tarkeda.

Henkilokeskeiseen ohjaukseen kuuluu ajatus non-direktiivisyydestd, asen-
teesta, jonka ohjaaja omaksuu. Se perustuu ajatukselle, ettd ohjattava voi itse va-
lita eldméntavoitteensa. Kun direktiivinen ohjaustapa keskittyy hoitamaan asi-
akkaan ongelman sen maarittelystd kdsin, non-direktiivinen ohjaus lahestyy yk-
silon kautta ja pyrkii ohjaamaan itsendiseen ongelmanratkaisuun my®os jatkossa.
Taustalla on kasitys ohjattavasta oman eldménsd asiantuntijana ja ohjaajasta ta-
maén kanssakulkijana. (Rogers 1989/1942, 86-87; McLeod 2007, 126-127.)

Tutkimukseen osallistuneista oppilaista Jaakon kokemus nousee vahvasti
esille juuri tdssd suhteessa. Jaakko koki luokanvalvojansa antavan hénelle vallan
ohjata keskustelua heti alusta alkaen kehottamalla Jaakkoa valitsemaan keskus-
telun aiheen. Héanestd tuntui, ettd luokanvalvoja keskittyi tilanteeseen ja oli ai-
dosti kiinnostunut hdnen ajatuksistaan. Tamd muutos verrattuna aiempiin, opet-
tajavetoisiin keskusteluihin, oli Jaakolle tervetullut. Han koki saavansa itse johtaa
keskustelua haluamaansa suuntaan, ja samalla Jaakko tunsi keskustelun ensim-
mdistd kertaa itselleen merkitykselliseksi. Jaakolle nimenomaan opettajan kutsu,
taméan antama mahdollisuus, oli avain keskustelun onnistumiseen.

124



Koulussa tapahtuvassa ohjauksessa korostuu kehittymisen ndkokulma
diagnosoinnin sijaan, eikd sitd ole suunnattu vain ”ongelmatapauksille”
(McLeod 2013 645-646). Onnismaa (2007) méérittelee perusopetuksen ohjauksen
tavoitteeksi ammatinvalintaan ja jatko-opintomahdollisuuksiin ohjaamisen
ohella myos opiskelutaidoissa ja koulunkdynnissa sekd itsetuntemuksessa ohjaa-
misen (Onnismaa 2007, 16). Arviointi- ja kehityskeskustelu on osa koulun toimin-
taa. Koulu asettaa omat raaminsa keskustelulle, silld siind on ldhtokohtaisesti
mukana instituution omat tavoitteet. Kuitenkin henkilokeskeisessa ohjauksessa
ldhdetdan liikkeelle yksilon eikd instituution kokemuksista késin. Ohjaukseen
tullessa henkil6lld on aina jokin tavoite ohjauksen suhteen (McLeod 2007, 50).
Arviointi- ja kehityskeskustelu ei ldhde liikkeelle oppilaan halusta, vaan koulun
jarjestamadstd keskustelusta. Osalle oppilaista keskustelun tavoite oli selvitd siita
mahdollisimman nopeasti ja vaivattomasti. Téalloin voi olla vaikea kaantda kes-
kustelu koskettamaan oppilasta, vaikka sen taustalla olisikin pyrkimys oppilas-
keskeisyyteen (Tuisku 2000, 44, 46-50).

Tassd tutkimuksessa nousi esille my®6s tilanteita, jossa oppilas koki koulun
edustajan ja huoltajien pakottavan tdtd lupauksiin, joita oppilas ei tuntenut
omakseen. Tdssd tapauksessa oppilas ei kokenut lupauksia sitoviksi, ja koki
muutenkin keskustelun arvosteluna. Rogersin ldhestymistavan tavoitteena on
ohjattavan valtaistuminen (engl. empowerment), jotta tdimd pystyisi olemaan
oman eldménsd johtohahmo. Institutionaalisessa kontekstissa tapahtuvassa oh-
jauksessa voi olla monia piirteitd, jotka ovat ristiriidassa ohjattavan valtaistumi-
sen kanssa. Ohjaus on osa sosiaalista kontrollia, ja sen kieli ja késitteet voivat olla
vieraita. Ohjaustilanteen kesto ja paikka on yleensd ennalta méaéardtty, ja ohjaajalla
on yleensd valta paattdad ndistd. Ohjausta ei voi kuitenkaan tapahtua, jos ohjattava
ei halua sen tapahtuvan. (McLeod 2013, 7, 477-480; ks. my6s Vehvildinen 2001,
32; 2014, 13-17, 59.) Onkin eettinen kysymys, kenen toimijana ja kenen puolesta
ohjaaja ohjaustilanteessa toimii. Alaikdisten kanssa toimiessa on aina otettava
huomioon my6s huoltajien toiveet ja ehdotukset. Samalla koululaitos antaa omat
raaminsa ohjaukselle. Ohjaajan tulee tuntea sekd systeemi ettd sen vaikutus oh-
jaustilanteeseen. Tarkastelun kohteeksi nousee myos kysymys siitd, kuinka pit-
kille ohjattavaa voi tyontdd tai mdaratd. (McLeod 2013, 520-523, 527-528.)
Vaikka kehitys- ja arviointikeskustelun pohjalta tehtdisiin jonkinndkoinen jatko-
suunnitelma oppilaalle, tdytyisi suunnitelman ldhted edes osittain oppilaasta it-
sestddn. Pakotetut lupaukset eivit ndytd johtavan oppilaan sitoutumiseen, ja voi-
vat sitd vastoin aiheuttaa vastareaktion oppilaassa. Keskustelun tarkoituksena on
toki suunnitella tulevaa, mutta pakottaminen ei ole toimiva keino, jos halutaan
oppilas mukaan toimintaan.

8.1.2 Dialogisuus arviointi- ja kehityskeskustelun vuorovaikutuksen lihto-
kohtana

Tulosten perusteella oppilaan osallistumiseen nadyttdisi vaikuttavan tunne siitd,
kokeeko tdmé keskustelun olevan yhteistd, kaikkien kolmen osapuolen vilistd

vuseikaksi. Samaten aikuisten suhtautuminen oppilaaseen ja erityisesti se, miten
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namd puhuvat oppilaalle vaikuttavat. Kysymys on siis ennen kaikkea vuorovai-
kutuksesta osapuolten vililld. Tassa tutkimuksessa keskityn tarkastelemaan vuo-
rovaikutusta nimenomaan oppilaan ndakokulmasta, vaikka sitéd voitaisiin tarkas-
tella my6s koulun edustajan tai huoltajien ndkokulmasta késin. Jos tavoitteena
on osapuolten vilinen yhteinen keskustelu, jossa yhdessd rakennetaan uusia
merkityksid, on kyseessd dialoginen keskustelu.

Dialogi on kahdenvilinen keskustelu, jossa osapuolet rakentavat yhdessa
merkitystd elamaélleen ja maailmalleen. (Onnismaa 2007, 44.) Iwarsson (2014) ver-
taa monologista ja dialogista ldhestymistapaa aikuisten ja lasten vélisessd kes-
kustelussa selittimiseen ja ymmartamiseen. Usein aikuiset sekoittavat lapsen
kanssa keskustelun lapselle puhumiseen. Tdlloin aikuinen selittdd miten asiat
ovat sen sijaan, ettd aikuinen keskittyisi kuuntelemaan ja pyrkisi ymmartamaan
lapsen ndkokulmaa. Dialogi on aina yhteistd keskustelua ja yhdessa keskustelua,
ei monen monologin summa. (Iwarsson 2014, 104-108.)

Tutkimuksen arviointi- ja kehityskeskustelutilanteet eivit ldhtokohtaisesti
luoneet oppilaalle tasapuolista mahdollisuutta osallistua keskusteluun. Suurin
osa oppilaista ei ollut valmistautunut keskusteluun erityisesti etukéteen, ja koki
tamdn vuoksi omien ndkokulmien esiintuomisen hankalaksi. Oppilaat kokivat
osallistumisen myos hankalaksi, jos keskustelun aikuiset eivit varsinaisesti anta-
neet tilaa oppilaalle tai jos ndma eivit osanneet kysyd oikeanlaisia kysymyksid.
Oppilaat myo6s ennakoivat helposti, ja kertoivat vastaavansa aikuisten kysymyk-
siin siten, miten kuvittelivat ndiden haluavan. Oppilaat kokivat aikuisten sano-
van vélilld periaatteessa oikeita asioita, jotka eivat kuitenkaan tuoneet minké&an-
laista muutosta tilanteeseen. Nditd voi kutsua nimelld aikuisten perusvastaukset:
ulospdin ne kuulostavat hyviltd, mutta ovat oppilaan mielestd teenndisid tai
pddlle liimattuja. Keskustelun puheesta tuli hyvin helposti yksisuuntaista. Toi-
saalta onnistuneita keskusteluja ja hetkid keskusteluissa esiintyi tilanteissa, joissa
oppilas koki aikuisten ymmartdvan hantd, ja tilanteissa, joissa oppilas koki pu-
heen olevan yhteistd, dialogia.

Rogersia henkilokeskeisen ldhestymistapansa kanssa pidetdan kaytannon
dialogin harjoittajana. Taméan ajatusten pohjalla vaikutti muun muassa saksalai-
nen dialogifilosofi Martin Buber. (Andersson & Cissna 1997, 2; Cissna & Ander-
son 2002, xv, 73-75.) Buber (1923, 1957) kasittdd ihmisen suhteen maailmaan
Mind-Sind ja Mind-Se suhteiden kautta. Buberin kuvaama Mind-Sind yhteys on
molemminpuolisuutta ja vastavuoroisuutta. (Buber 1993, 26-28, 156, 162-163.)
Buberin dialogisuutta on késitellyt muun muassa Laine (2001, 2008), joka puhuu
monologisesta (Mind-Se) ja dialogisesta (Mind-Sind) suhteesta. Monologisessa
suhteessa pyritddn vaikuttamaan toiseen ihmiseen omien tavoitteiden kautta,
eikd toisen erilaisuudella ole merkitystd. Monologinen suhde on vallankayttoa ja
jopa hyvaksikdyttod, missd toinen ihminen ndhd&édn kohteena, vilineend tai roo-
lin kautta. Dialoginen suhde kuvastaa molemminpuolista suhdetta, johon kuu-
luu avoimuus, halu ymmartda toista, toisen kunnioitus ja vastuullisuus. Talloin
toinen ihminen on suhteessa subjekti, persoona ja kokonaisuus, eikd vain toimin-
nan kohteena. (Laine 2001, 123; 2008, 267-269.) Buberin ohella venildinen Bahtin

126



on yksi tarkeimpid dialogifilosofian vaikuttajia (Huttunen 2008, 246-247). Bahti-
nin (1991) dialogifilosofiassa on niin ikddn kyse kohtaamisesta ja yhteisestd ra-
kentamisesta dialogissa (Bahtin 1991, 36, 123, 358-359), aivan kuten Buberilla ja
Rogersilla. Dialogisuuteen kuuluu toiseus, joka ei ole identtinen itsen kanssa (Hut-
tunen 2008, 25). Dialogisen suhteen perustana on toisen kokemusten ja sitd kautta
myds omien kokemusten arvostaminen (Hyttinen 1994, 46).

Se miten aikuiset keskustelussa kayttdvit valtaansa vaikuttaa suoraan op-
pilaan kokemukseen keskustelun omistamisesta. Arviointi- ja kehityskeskuste-
lun tavoitteet tuntuvat olevan monelle keskusteluun osallistuvalle epédselvit.
Ajatuksena on oppilaan kehittyminen, mutta keinot tdhdn ndyttavat puuttuvan.
Dialogisuuteen saakka pddseminen on vaikeaa, jos oppilas kokee aikuisten otta-
van vallan tdysin omiin késiinsd, ja ajavan vain omia tavoitteitaan. Oppilaiden
kokemuksissa erityisesti huoltajien toiminta keskusteluissa vaihteli arvostelijasta
ja tuomitsijasta lasndolevaan tukipilariin. Joillekin oppilaista huoltajan ldsndolo
oli ehdotonta, ja ndiden kanssa tultiin keskusteluun yhdessa valmistautuneena.
Jotkut oppilaista puolestaan halusivat huoltajat ulos koko keskustelusta, silld
ndmad ajoivat vain omaa asiaansa. Namaé ndyttivat olevan tilanteita, joissa oppi-
laalla itsellddn oli eri toiveet huoltajan kanssa. Tdllaisissa ristiriitatilanteissa,
joissa keskustelun osapuolten toiveet mahdollisesti poikkeavat jo ldhtokohtai-
sesti, muuttuu dialogisuus entistd tarkeammadksi. Oppilaan pitdisi tuntea, ettd ta-
mé&n ndkemys otetaan yhtd arvokkaana vastaan kuin aikuistenkin. Nimenomaan
kuuntelu, toisen kunnioitus ja halu ymmartdd toista nousevat tarkeddan rooliin.
Keskusteluissa, joissa kaikki ovat jo ainakin ndenndisesti samaa mieltd, ei tdllaista
vallan roolia vilttdamattd huomaa ollenkaan. Dialogisuus ei kuitenkaan tarkoita
samanmielisyyttd, ja silloinkin késittelemittd saattaa jaddda mahdollisia ristiriitoja.
Keskustelutilanteen tdytyy olla turvallinen paikka, jossa uskaltaa olla my®&s eri
mielta.

Buber kayttdd dialogisessa kohtaamisessa kdsitettd vahvistaminen (engl.
confirmation), joka on hyvin samanlainen Rogersin ehdottoman arvostuksen ka-
sitteen kanssa. Vahvistaminen on dialogin seurausta: se sisdltdd toiseuden hy-
viaksymisen ja yhdessd itseksi tulemisen yhteisen hyvidksynnan kautta. Dialo-
gissa osapuolet vahvistavat toisiaan ja ovat toistensa vahvistamia. Kyse ei ole sa-
manmielisyydestd, vaan niin Rogersin ehdoton arvostus kuin Buberin vahvista-
minen voi tapahtua myos erimielisyyden kautta. Tarkeintd on, ettd toisesta kut-
sutaan esiin tdimdn potentiaali. Myos Rogersin empaattinen ymmarrys on sa-
mankaltainen Buberin inkluusion kanssa, vaikka Buber itse pitdd empatian kasi-
tettd toista objektoivana. Sekd Rogersin empaattisessa ymmarryksessa ettd Bube-
rin inkluusiossa ajatuksena on seistd niin sanotusti omalla maaperélld ja samalla
havaitaan erilaisuus toisessa, toisen erilaisuutta arvostaen. (Cissna & Anderson
2002, 54-55, 88-91.)

Aikuisten antama tila auttaa oppilasta osallistumaan keskusteluun. Talloin
oppilas ei koe olevansa arvostelun kohteena, vaan saa kutsun oman keskuste-
lunsa omistamiseen. Keskustelusta tulee “mun juttu” kun puhe on yhteista ei-
viatkd aikuiset puhu oppilaan yli. Se miten koulun edustaja ja huoltajat ovat ti-
lanteessa, vaikuttaa keskustelun kulkuun. Koetuista opettajista “tilan antaja”
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ja “ymmartava ja tukeva” opettaja edistivit oppilaan aitoa osallistumista keskus-
teluun, kun taas “kaikkitietdva kysyjd” ja ”arvioija opettaja” vaikeuttivat tata.
Huoltajien rooleissa turvalliset ja tukevat sekd kuuntelevat huoltajat auttoivat
niin ikddn oppilasta tuntemaan itsensd ihmisend kohdatuksi, kun taas tuomit-
seva ja arvosteleva huoltaja sai oppilaan vetdytyméaan kuoreensa tai taistelemaan
vastaan.

Monelle oppilaalle on vaikea itse ottaa keskustelu haltuun, jos keskustelun
aikuiset eivit kutsu oppilasta tdhdn ja anna mahdollisuutta. Se vaatii keskustelun
aikuisilta taitoa kysyd oikeanlaisia kysymyksid. Gadamer (1979) puhuukin dia-
logisuudesta kysymisen taiteena. Kysyminen merkitsee avoimena olemista toi-
selle, ja dialogin tarkoituksena on etsid puhutusta sen vahvuus. Dialogissa luo-
daan keskustelun kautta yhteisid merkityksid, jotka yhdessa ovat enemmén kuin
osiensa summa. (Gadamer 1979, 325, 330.) Varto (1994) korostaa, ettd dialogisuu-
den ldhtokohta on toiseuden ymmartaméttomyydessa. Dialogin kautta luodaan
osapuolten vilille sellainen maailma, jossa ndmaé voivat ymmartda toisiaan. Tal-
16in osapuolet eivit endd ymmarra sanojen merkityksid omana suhteenaan maa-
ilmaan, vaan kyseessd on ndiden vilissd olevan tilan maailmasuhde. (Varto 1994,
108-109.) Arviointi- ja kehityskeskustelussa aloitteen on pakko olla aikuisilla,
silld ndilld on asemansa puolesta tilanteessa enemman valtaa. Aloite voi kuiten-
kin olla tilan ja d4nen antamista oppilaalle, ja sitd kautta tdim&n nostamista kes-
kustelun aidoksi padhenkiloksi.

Buber (2002) erottaa toisistaan kolme dialogin tyyppid: aidon dialogin, tek-
nisen dialogin ja dialogiksi naamioituneen monologin. Aidossa dialogissa ei ole
kysymys vain puheesta, vaan my®0s hiljaisuus voi olla osa dialogista suhdetta.
Tarkeintd on kdantya toisen puoleen, ja kohdata lasnédolossa ja yksilollisyydessa.
Juuri toista kohti kddantyminen, kohtaaminen on Buberin mukaan dialogin perus-
liilke, kun taas monologissa heijastetaan toinen vain oman kokemuksen osana.
Siihen kuuluu vilittomyys kohdatessa. Tekninen dialogi rakentuu objektiivisen
ymmadrryksen tarpeelle, muttei edellytd toisen kohtaamista. Dialogiksi naamioi-
tuneessa monologissa todellinen tarkoitus on tehdé vaikutus toiseen, ja siind kes-
kitytdan itseen toisen todellisuuden sijaan. (Buber 2002, 23-28; ks. myos Cissna
& Anderson 2002, 52; Lehtovaara 1994, 223-228.)

Tdamdn tutkimuksen oppilaista moni koki vastaavansa koulun edustajan ja
huoltajien esittdmiin kysymyksiin siten kuten kuvittelivat aikuisten toivovan.
Nditd ”valmiita vastauksia” ndkyi tutkimuksen oppilaiden arviointi- ja kehitys-
keskusteluissa. Esimerkiksi alakoulun puolella osa oppilaista taytti keskustelun
pohjaksi tarkoitetun itsearviointilomakkeen sen pohjalta, miten kuvittelivat ai-
kuisten siihen reagoivan. Oppilaat olivat hyvin taitavia kertomaan sen, mit4 ti-
lanteessa “pitdd” sanoa. Tdlloin aikuisten ndkokulmasta asia saattaa vaikuttaa
loppuun kasitellyltd, vaikka oppilas on kidytannossa vain tarkoituksella hypan-
nyt asian yli seuraavaan. Keskusteluissa koulun edustajan ollessa my&s opettaja,
meinasi timd opettajuus ottaa vililld vallan tilanteessa. Oppilaan voi olla vaikea
ndhdd opettajan roolin monimuotoisuutta, ja timd ndyttaytyi osalle oppilaista
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16in opettaja tilanteessa esitti kysymyksid, joihin tdma oikeastaan jo tuntui oppi-
laan mielestd tietdvan vastauksen. Téllaiseen kysymykseen ei voi vastata kuin
opettajan toivomalla tavalla. Samalla tavalla my6s huoltajat saattoivat tilanteessa
esittdd oppilaalle kysymyksid, toiveita tai vaatimuksia, joihin oppilas osasi antaa
ndiden toivoman ”oikean” vastauksen. Oppilaalle tima on keino selviytya tilan-
teesta ja pddstd eteenpdin. Se ei kuitenkaan vilttamattd tuo mukanaan muutosta.

Dialogisessa suhteessa haetaan avointa yhteyttd toiseen, ja kaikkien osa-
puolten d&dni on arvokas. Kasvatustilanteessa tdhan liittyy kuitenkin tietyn asteen
ristiriita, silld kasvatuksessa on aina mukana jonkinlainen tavoite kasvatettavaa
kohtaan. Arviointi- ja kehityskeskustelun tavoitteet madrittelevéat sen kulkua, sa-
moin koulun edustajan (opettajan) ja oppilaan vélinen suhde, huoltajien ja lapsen
vilinen suhde sekd aikuisten ja lapsen vilinen suhde. Oppilas on tilanteessa kas-
vatettava kahden kasvattajan seurassa. Pedagogisen suhteen yksisuuntaisuu-
della tarkoitetaan opettajan perinteistd roolia luennoitsijana, kun taas kaksisuun-
taisessa suhteessa myos oppilas tuo oman itsensd osaksi dialogia (Laine 2008,
268). Arviointi- ja kehityskeskustelujen ndkdkulmasta katsottuna tima tarkoittaa
kaksisuuntaisen, dialogisen suhteen luomista ja eldmistd osallistujien vililld, jos
oppilas halutaan ndhda keskustelussa dialogin osana eikd vain sivusta seuraa-
jana.

Buber (1957) pitdd kasvattavaa yhteyttd sellaisenaan yhteensopimattomana
tdyden molemminpuolisuuden kanssa. (Buber 1957, 162-165; ks. myos Varri 1994,
248-249.) Myos Laine (2008) huomauttaa, ettd institutionaaliseen toimintaan
kuuluu aina vilttamattd yksisuuntaisia elementtejd. Kuitenkin kun toiminnassa
sdilyy dialoginen perusviritys, eivét ajoittaiset kasvattajan vallanotot kaada tilan-
teen dialogisuutta. (Laine 2008, 281.) Vaikka suhde olisikin perusldhtokohdiltaan
monologinen, voi opettaja astua ulos opettajan roolistaan ja olla tilanteessa ldsna
omana itsenddn, tavoitteenaan ymmartdd oppilasta tamén lahtokohdista késin.
(Laine 2001, 129.) Kasvatussuhde on olemassa nimenomaan kasvattajan ja kasva-
tettavan vilisen asymmetrisen suhteen vuoksi, silld jos suhde olisi kaikin puolin
symmetrinen, ei kasvatusta tarvittaisi. Varri (1994) kuvaa dialogista kasvattajaa
ensisijaisesti kasvatettavan maailmasuhteen tulkiksi ja kasvun auttajaksi, joka ot-
taa kasvatusakteissaan kasvatettavan ndkokulman huomioon. Dialoginen kasva-
tussuhde vaatii valilld ohjaamista ja rajojen vetamistd kasvatettavalle, mutta ver-
rattuna autoritaariseen kasvattajaan, tajuaa dialoginen kasvattaja tdllaisen pakot-
tavan toiminnan tilapdiseksi. Dialogisen kasvatuksen tavoitteena on itseys ja
hyvéa eldmd, kasvatettavan itseksi tuleminen. (Varri 1994, 238, 242, 251-251.)
Tama muistuttaa Rogersin tdysin toimivan yksilon ideaalia henkilokeskeisen oh-
jauksen tavoitteena (Joseph & Murphy 2013, 27, 29-30; McLeod 2013, 171-174), ja
on samalla my6s kehityskeskustelun ideaalin tavoite.

Dialogisessa ohjaussuhteessa olemisen ehtona on oleminen avoimessa yh-
teydessd toiseen ja samalla olemista kokonaisena ihmisend, itsenddan. Merkitykset
luodaan dialogin keskelld, toisen ja itsen vilissd. (Ojanen 2000, 63-65.) Dialogin
avulla pyritddn saamaan esille toisen ihmisen merkityskokonaisuuksia taméan
kokemusten kautta (Varto 1994, 105). Pedagogisessa suhteessa, jossa toinen on
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kasvattajan ja toinen kasvatettavan roolissa, dialogia uhkaa ”jo-tietaminen”. Tal-
16in omiin itsestddnselvyyksiin luottava ohjaaja helposti “vyoryttdd” ohjattavan.
Dialogissa onkin tavoitteena pyrkid ymmartamaan toista, ja vuoropuhelun sijaan
siind korostuu vuorokuuntelu. Toteutuessaan dialogin kautta syntyy jotain uutta.
(Ojanen 2000, 67-68; Onnismaa 2007, 45-46.) Dialogisuus ei edellytd itsen ja toisen
samankaltaisuutta, vaan siind etsitddn yhteistd tavoitetta molemminpuolisen
suhteen kautta (Vehvildinen 2014, 26).

Oppilaiden kokemusten perusteella tuntuu, ettei arviointi- ja kehityskes-
kustelussa useinkaan saavuteta uutta yhteistd tietoa ja tavoitetta, vaan oppilas
pyrkii jo etukdteen mukautumaan koulun ja kodin toiveisiin ja odotuksiin. Tama
ei oma-aloitteisesti mieti, mita itse toisi keskusteluun, vaan odottaa aikuisten ar-
vioita ja mahdollista tuomiota. Oppilaat ovat taitavia miellyttamaan aikuisia, ja
pohjaavat tekemisensd ja sanomisensa sithen, mitd olettavat aikuisten haluavan
kuulla. Keskustelun tuntuessa aikuisten viliseltd oppilas ei vélitd osallistua sii-
hen. T&lloin oppilas ei koe itseddn dialogin osaksi, eikd kyseessé ole endd yhteis-
tyd. Aikuisten puhe muuttuu yksisuuntaiseksi: se on selittdvad, vihjailevaa ja ”ai-
kuisten perusvastauksia”, eivitkad aikuiset tunnu oikeasti kuuntelevan tai yritta-
vdan ymmadrtdd oppilasta. Oppilas tippuu dialogin ulkopuolelle, eikd tdlld ole
endd mahdollisuutta tai valttamattd edes halua aitoon osallisuuteen. Buberin ku-
vaamaa Mind-Sind suhdetta ei tdlloin ole, eivatkd aikuiset kohtaa oppilasta. Op-
pilaan kokiessa keskustelun yhteiseksi taméa samalla kokee omistavansa keskus-
telun.

Taman tutkimuksen oppilaista erityisesti kahden oppilaan kokemukset hei-
jastelevat dialogista keskustelua. Kahdeksasluokkalainen Inka kuvailee koko
keskustelua itsensd, ditinsd ja luokanvalvojansa yhteiseksi keskusteluksi, jossa
yhdessd puhutaan hdnen asioistaan. Tamé kokee, ettd molemmat aikuiset ym-
maértdvit keskustelussa héntd, diti on ylped ja opettaja kehuu. Inkalle kokemuk-
seen liittyy my06s kokemus siitd, ettd kaikki ovat yhtd mieltd. Tama ei ole dialogi-
suuden vilttamattomyys, mutta Inkan kohdalla tunne yhteisestd keskustelusta
oli se avaintekijd, joka teki keskustelusta onnistuneen. Seitsemésluokkalainen
Jaakko puolestaan kuvailee keskustelun muuttuneen omaksi ldhes alusta alkaen,
kun luokanvalvoja kutsuu Jaakon valitsemaan puheenaiheen. Jaakolle tima ai-
kuisen antama kutsu ja tila on ratkaiseva, ja timéd kokee ensimmaisen kerran kes-
kustelun itselleen merkitykselliseksi. Alla on esimerkki Jaakon keskustelun
alusta. Paikalla ovat Jaakon (J) lisiksi luokanvalvoja (O), diti (A) ja isa (I). Luo-
kanvalvoja on ldhettdanyt etukdteen oppilaille listan mahdollisista puheenaiheista,
ja pyytdd Jaakkoa alussa valitsemaan sieltd itselleen mieluisan:

] no otetaanks vaikka tdd eka
@) joo-o
J milld mielelld olet nyt kdynyt koulua, suluissa osallistunut oppitunteille (.) no (.)

silleen siis (.) ihan siis (.) joka aamu kouluun ei mun kans tarvii (.) riidell4 siita
ettd menenko vai enkd mene (.) kun ma menen (.) mé osallistun silleen et jos
jaksan niin viittaan ja jos en jaksa niin en viittaa
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mm
sellasta

(.) mites tota (.) verrattuna vaikka alaluokille niin onks nyt (.) ihan semmonen
niinku ennenkii vai onks- onks kivempaa tai kurjempaa tai

no yléasteella on paljon kivempaa tai rennonpaa silleen (.)

mitd se tarkottaa

no oisko siind enemmaén vapaita semmosta vapautta

mm

ei oo rajotettua sellasta (.) niinku ala-asteella vélitunneilla heti ulos ja sellasta mm
jooh (.) no mites (.) mitd se toinen oli mit4 sulla oli mielessa

no otetaan sitten (.) vaik sit se toinen (.) miten oppiminen mielestasi sujuu (.) se
sujuu hyvin (.) ei mulla siis oo mitddn ongelmia ollu

mm (.) hyvi katoppa tosta vaikka (.) noi vield vdhan tarkemmin (.) tota siind on
tommosia (.) lisdkysymyksid viihtyminen oli siis jees ja koulunkdynti on jees (.)

mites vilitunnit

no ne on kivoja siis mulla ei oo mitddn sellasta niinku (.) et mun téytyy poistuu
tdalta koululta kun on epéaviihtysaa () siis kyl méd nyt oon tddlld mun kavereita
silleen

mm (.) missd te yleenséd ootte vélituntisin

no tossa toisessa kerroksessa kaappien luona aika usein
joo

tai sit tossa aulassa (.) koko seiskat (.) vélilld

niin méd oon huomannu et sielld on usein paljon teitd

ei tarvii mennd ulos ollenkaan

ei (.) joo tota saa mennd tietysti ja sit ainakin jos tuntuu et on ylimddrastd ener-
giaa niin se voi olla ihan hyvikin ja kyl sielt sitten tietysti saa raitista ilmaa
vélilld (.) mut et ei oo pakko (.) varsinkin nyt on tietysti viahdn kylmaa jo et se ei
oo sit niin kutsuvaa sitten (.) tietysti koulun pihakaan ei oo kauheen kutsuva
niin

niin et sataa paljon
joo

no sitten tds on tiedot ja taidot missd aineissa tunnet menestyvasi parhaiten (.) no
siis ehkd parhaiten mulla on menny tidhdn mennessi (.) oisko (.) ehké historia tai
biologia ja matikka
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J

mm
ne on sellaset tosi hyvin ja sit ruotsikin on aika menny
joo (.) onks tota (.) onks ne ollu helppoja jo alaluokilla
on siis (.) ei mul oo mitdén ongelmii kans ollu

mm (.) onks sulle aina koulu (.) helppoa

no ei on se silleen helppo vililld jotain vaikeita aiheit missd taytyy vahan (.)
keskittyd enemman

mm
ja sellasta (.) et sen ymmartda
joo

mut esimerkiks matikassa on esses et tdytyy keskittyd mut sitten se muutaman
kymmenen minuutin péésté se loksahtaa paikalleen sit sen ymmartad

joo (.) mites matikan tunnilla jaéks sulle (.) kerkiitsd yleensd laskee kaiken mita (.)
[sitten on

[no yleensd mul on silleen et lasken ne kaikki ja sit ope keksii vield jotain lisédteh-

tdvii tai sitten

(@)

mm
tai sitten se sanoo et s voit nyt siind odotella muita silleen mitdan
joo (.) entés tota kielet

no ne on menny ihan hyvin (.) ranska (.) meni hyvin (.) englanti on alkanu hyvin
(.) ja ruotsi on menny hyvin (.) et ei mul mitdédn ongelmia niissa

mm joo (.) 60 taito- ja taideaineet yleensd menee (.) kaikkien mielestd ne on
yleensi kivoja (.) tai voi olla joku inhokkikin joskus

no ne on kivoja kyl
nii joo (.)

kuvis on ihan kiva silleen et se (.) se opettaja on vdhan tiukka mut se on sellasta
(.) siind on kiva kun s& pédset tekee jotain sellasta niinku

mm
kasilla
joo (.) vdhan vastapainoa sitten

[mm
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O [joo (.) no ooksd tyytyviinen sitten (.) tuloksiin mitké (.) sithen ndhden mit4 sa
teet toitd niin

J olen todella tyytyvidinen

(@) no (.) onko nyt (.) tuntuuko ettd numerot tulee helposti helpommin kun aika-
semmin vai [vaikeemmmin

J [ne tulee helpommin (.) ala-asteella se oli silleen kasi ysi nyt on
ysi kymppi

(@) joo (.) siin kédy joskus tota (.) yldasteelle kun siirrytddn niin toisilla voi olla ettd
numerot heikkenee (.) ja toisilla voi olla et numerot paranee (.) voi olla esimer-
kiks ettd (.) et tota (.) sit kun on erillinen opettaja joka aineessa niin ne rohkeem-
min sit niist on kiva antaa niit hyviikin numeroita sitten

A mm

(@) valilld niin sit niit kertyykin samoille oppilaille sitten (.) enemmain et se luokan
opettaja on voinu sitten ajatella et (.) ei nyt sentddn joka aineesta

A [mm
J [mm (.) [sitten
(@) [kuinka paljon s& yleensd tota (.) teet liksyja

Jaakko itse kuvailee keskustelun olevan hdnen johdossaan, koska luokanvalvoja
antoi mahdollisuuden keskustelun alussa Jaakolle ohjata keskustelua halua-
maansa suuntaan. Jaakko kuvailee luokanvalvojan kiinnostusta aidoksi, ja tasta
tuntuu, ettd tdima on oikeasti kiinnostunut kuuntelemaan Jaakon ndkemyksii ja
mielipiteitd. Luokanvalvojan kutsu keskusteluun ja timan ohjaavat kysymykset
auttavat Jaakkoa eteenpdin. Samalla Jaakko saa itse kertoa ja kuvailla omaa kou-
lunkdyntiddan ilman arvostelua tai tuomiota. Keskustelu jatkuu eteenpédin saman-
laisena, viliin vanhemmat tai luokanvalvoja antavat Jaakolle “vinkkejd” miten
tamd voi esimerkiksi parantaa kokeisiin lukemista, mutta my6s nama kehotukset
liittyvéat Jaakon omiin kuvauksiin ja haastavat tatd kehittamaén itsedan. Jaakko
tuntee keskustelun olevan oma ja hallussa. Jaakon keskustelu on tosin melko sa-
man mielinen, ja konfliktitilanteet saattaisivat tuoda esille paremmin, onko ky-
seessd aito dialogi. Konfliktien ja erimielisyyksien késittelytapa voi paljastaa,
ettei kyse ole niinkddn dialogista vaan useista monologeista. Vaikka kasvatusti-
lanteissa ei aina voi mennd tdysin oppilaan ehdoilla, tapa, jolla kasvatus toteute-
taan voi silti olla dialoginen. Pakot ja arvostelut eivit vilttamatta johda muutok-
seen. Jaakko vaikuttaa my6s hyvin koulussa menestyvilta oppilaalta. Myo6s tama
voi vaikuttaa Jaakon kokemukseen, silld oppilaat kokivat keskustelun sujuvan
hyvin, jos oppiaineissa meni myos hyvin.

Kun dialogisuus ndhddan kuuntelemisen, toiseuden ymmartdamisen ja ky-
symisen taitona, nousee dialogisen ldhestymisen tarve oppilaiden kokemuksissa.
Oppilaat kaipaavat aidolta tuntuvaa keskustelutilaisuutta, jossa oppilas todella
tuntee olevansa arvostettu ja kuunneltu osapuoli.
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8.2 Oppilaan kasvua tukeva arviointi

Oppilaiden kokemuksissa korostui poikkeuksetta keskustelun liittyminen kou-
lussa suoriutumiseen ja suoriutumisen arviointiin. Ennen keskustelua oppilas
jannittdd millaista arviointia hdn opettajaltaan saa ja miten huoltajat sithen suh-
tautuvat. Tallainen ylh4diltd pdin tuleva, autoritddrinen, yksisuuntainen arviointi
on hyvin perinteistd koulun arviointikulttuuria. Arviointi- ja kehityskeskustelu
késitetddn kuitenkin ennen kaikkea osana ohjaavaa, formatiivista arviointia (ks.
esim. Linnakyld & Vilijarvi 2005, 26). Opetussuunnitelman perusteiden mukaan
arvioinnin tulee olla oppilaan osallisuutta edistdvad, monipuolista ja vuorovai-
kutteista (POPS 2014, 47). Aineistonkeruun aikana voimassa olleen vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteet madrittelee arviointikeskustelut opintojen aikana
tapahtuvaksi arvioinniksi, jonka tehtdvanad on ohjata ja kannustaa sekéd tarkas-
tella oppilaan saavutuksia suhteessa kasvulle ja oppimiselle asetettuihin tavoit-
teisiin. Samalla arvioinnin pitdisi tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua.
(POPS 2004, 262-263.) Arviointia ei voi tarkastella muusta pedagogisesta toimin-
nasta erilldédn, vaan sen tulisi aidosti olla osa oppimista. (Atjonen 2007, 20.)

Stobart (2008) huomauttaa, ettd arviointi on aina kulttuurisidonnaista. Se ei
koskaan mittaa objektiivisesti saavutuksia, vaan arviointi nimenomaan rakentaa
ihmistd tiettyyn suuntaan. Se heijastaa vallitsevan yhteiskunnan arvoja, ja sa-
malla méadrittdd sen, millaiseksi yksilon tulisi kasvaa. Arviointi vaikuttaa suoraan
sithen mitd ja miten me opimme, ja arvioinnin kautta rakennetaan ihmista. (Sto-
bart 2008, 1, 7.) Jos tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua, mindkasitysts ja it-
setuntoa, tdytyy tdimd naky4d valituissa arvioinnin tavoissa seka taustalla vallitse-
vassa oppimis- ja arviointikulttuurin arvomaailmassa.

Ympéroivan yhteiskunnan lisdksi koulun arviointikulttuuri on aina sidok-
sissa vallitsevaan oppimiskésitykseen. Arviointi on saanut eri tehtdvid eri aikoina,
ja kyse onkin ennen kaikkea arvioinnin tapojen tarkoituksenmukaisuudesta. Ar-
viointia voidaan kayttdd vertailuun ja valikointiin tai kontrollin vilineend, ja kah-
deksankymmentédluvulta ldhtein arvioinnin ohjaava tehtdva on saanut jalansijaa
koululaitoksessa. Ndilld arvioinnin eri tehtdvilld on kullakin omat pelisddntonsa
ja tarkoituksensa, eivétkd ne toimi samoilla vilineilld. (Keurulainen 2013, 28-40;
Stobart, 2008, 16-29.)

Ohjaavasta arvioinnista puhutaan monesti formatiivisena arviointina,
mutta esimerkiksi Stobart (2008) haluaa erottaa ohjaavan arvioinnin (eng. assess-
ment for learning) omaksi kédsitteekseen, eli arvioinnin tavoitteena on oppiminen
ja oppimiseen tukeminen ja ohjaaminen. Assessment for learning -késite liittyy eri-
tyisesti arviointiin luokkahuonetilanteissa, ja siind korostetaan luokkahuonevuo-
rovaikutuksen dialogisuutta. (Stobart 2008, 145-147.) Gardner (2012) puhuu laa-
dukkaasta arvioinnista; arvioinnin tulisi aina edistdd oppimista ja valittujen arvi-
ointitapojen tulisi helpottaa tavoitteiden saavuttamista. Samalla arviointi voi mo-
tivoida ja sitouttaa oppilasta oppimiseen. (Gardner 2012, 106-107.) Ohjaavan ar-
vioinnin kautta oppilas saa palautetta, tekemisessa sdilyy mielekkyys ja saatu pa-
laute kannustaa jatkamaan. (Atjonen 2007, 68.)
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Voidaan puhua myos oppilaan kasvua tukevasta arvioinnista, jolloin arvi-
oinnin tavoitteena on tukea erityisesti oppilaan mindkésitystd ja itsetuntoa. Tal-
16in ajatellaan, ettd yksilon mindkasitys kehittyy vuorovaikutussuhteessa tarkei-
den ldhihenkildiden kanssa. Koulussa tdllainen arviointi voi olla opettajan ja op-
pilaan vilistd vuoropuhelua, jossa on sekd palautetta, arvioivaa keskustelua ettd
itsearviointia. Huoltajien liittyessd mukaan vuoropuheluun tulee tédsta keskuste-
lusta arviointikeskustelu. T4ll6in arviointi on opettajan, oppilaan ja huoltajan va-
listd yhteistyotd, joka mahdollistaa oppilaan voimaantumisen. (Térma 2011, 16-
19, 234.) Arvioinnilla voidaan vaikuttaa oppilaan mindkasityksen eri osa-aluei-
den - itsetuntemuksen, itsearvostuksen ja itseluottamuksen - kehittymiseen. T4l-
16in oppilaan tulisi saada yksilollistd palautetta, joka on kannustavaa ja myon-
teistd ja joka annetaan yksil6llisid eroja arvostavassa ilmapiirissa. Kielteisen arvi-
oinnin tulisi aina koskea suorituksia eikd oppilaan persoonallisuutta. Erityisesti
koulussa heikosti menestyville oppilaalle on tidrkedd, ettd tama hyvéksytdan
koulumenestyksestd riippumatta. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 115-121,
ks. myos Korpinen 1998; Térma 2011.)

Tutkimuksen oppilaat jannittivit mahdollista arviointia, mutta myos sa-
malla toivoivat tdtd. Oppilaiden kuva arvioinnista oli ldhinnd opettajan antamaa
palautetta, joka oli “se oikea arviointi”, oppilaan itsearvioinnin ollessa tille alis-
teista. Oppilaan silmissd arvioinnilla tarkoitetaan nimenomaan jonkinlaista arvo-
sanaa, ei esimerkiksi vuoropuhelua koskien oppiaineen opiskelua ja oppimista.
Vaikka osa oppilaista kaipasikin nimenomaan tdmaén kaltaista arvosana-arvioin-
tia, sen paikan ei pitdisi olla arviointi- ja kehityskeskustelu. Arvosanapalaute kul-
kee perille my6s paperisena, jos sellaista halutaan ylipdatdaan kayttad. Keskuste-
luun se ei sellaisenaan tuo lisdarvoa.

8.2.1 Oppilas osallisena arvioinnissaan - arviointi dialogina

Tutkimukseni oppilaiden kokemukset liittyvéat paljolti eri osapuolten rooleihin
sekd ndiden keskusteluun osallistumiseen. Arvioinnin ndkokulma tuli vahvasti
esille my0s ndissd rooleissa: Oppilaalle koulun edustaja, opettaja, ndyttdad olevan
se, jonka arviointi painaa. Vaikka oppilas olisi tehnyt itsearvioinnin, on koulun
edustajan tehtdvand vahvistaa tehdyn arvioinnin oikeellisuus. Erityisesti alakou-
lun puolella oppilas odottaa koulun edustajan oppiainekohtaisia arvioita. Yla-
koulun puolella oppilas puolestaan kaipaa yhd nditd, vaikkei niitd ole tarjolla.
Oppilas odottaa opettajan kertovan mitd oppilaan tulisi kehittda. Joillekin oppi-
laista jopa itse keskustelu tuntuu arvioitavalta tilanteelta, jossa koulun edustajan,
opettajan kysymyksiin, on vastattava oikein, ja jossa huoltajat ovat arvioimassa
ja arvostelemassa oppilasta. Oppilaan oma rooli on kertoa mielipiteitddn itsear-
vioinnin kautta.

Koulu instituutiona velvoittaa oppilaan arviointiin. Koulun edustajalla on
valta tehdd arviointi, pddttdd sen ajankohdasta, kriteereistd, toteutuksesta seka
tiedottamisesta. Huomiota tulisikin kiinnittd4 arvioinnin tarkoituksenmukaisuu-
teen ja sen toimijoihin. Arviointi- ja kehityskeskustelua voidaan perusldhtokoh-
tansa pohjalta tarkastella osallistavan ja dialogisen arvioinnin nakékulmasta. Be-
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aumont, O'Doherty & Shannon (2011) puhuvatkin arvioinnin kéasittdmisestd oh-
jausprosessina: tdlloin arviointi tapahtuu jatkuvana dialogina, eikd ole koskaan
yksittdinen tapahtuma vaan osa prosessia (Beaumont, O'Doherty & Shannon
2011, 684).

Osallistavassa arvioinnissa ihminen on ensisijalla. Siind korostuu arvioin-
nin avoimuus ja arvioijan ldheinen suhde arvioitaviin. Arviointi tapahtuu vuoro-
vaikutussuhteessa, ja eri osapuolten ndkemykset tuodaan esille ensikdden koke-
muksen kautta. Kyseessd on henkilokeskeinen prosessi, jonka tavoitteena on op-
pia toisen ndkokulmasta. Arvioija ei saa tuomita, vaan tdimén tavoitteena on hy-
vdksyd ja tukea. Arviointi on holistista ja kontekstisidonnaista, ja arvioinnin pro-
sessimainen luonne korostuu. Arviointitietoa jaetaan avoimesti ja kommunikaa-
tio on rehellistd. (Patton 2002, 171-172, 175-177.) Arviointi on t&dlléin vuoropuhe-
luprosessi (Torma 2011, 239), dialogi. Pattonin (2002) lisdksi tdtd arvioinnin na-
kokulmaa edustavat muun muassa Guba ja Lincoln (1989). Nama kehittivat 80-
luvun lopulla niin sanotun neljannen sukupolven arvioinnin, jossa korostuu ar-
vioinnin vuorovaikutteisuus sekd kaikkien asianomaisten mukaan ottaminen.
Arvioinnin kautta tdhdatadn kohti tulevaa. (Guba & Lincoln 1989, 84, 89, 253-
259.) Ojanen (2000) puolestaan puhuu postmodernin ajan, viidennen sukupolven,
kommunikatiivisesta arvioinnista, joka on yhd selkeimmin yhteydessd ohjauk-
sen ja dialogisuuden teemoihin. (Ojanen 2000, 166-170.)

Tutkimuksen oppilaiden kokemuksissa arvioinnin antaja oli ldhes poik-
keuksetta opettaja koulun edustajana, eikéd oppilaan itsearvioinnilla ollut oppi-
laiden kokemusten mukaan erityistd painoarvoa. Arviointi vuoropuheluna jdi 14-
hinna tekniselle tasolle opettajien “korjatessa” oppilaan tekeméan itsearviointia.
Osa taman tutkimuksen oppilaista koki arvioinnin sijaan arvostelua, etenkin
huoltajien taholta. Keskustelutilanteesta tuli erddnlainen tuomioistuin, jossa kady-
tiin 1api mahdolliset virheet ja huonosti menneet asiat. Oppilaat kokevat arvioin-
nin tulevan ylhaalts, ja se on hyviksyttava sellaisenaan. Toki arviointi on myos
opettajan tehtdva ammattinsa vuoksi, mutta todellisen vuoropuhelun aikaansaa-
minen on oppilaiden ndkdkulmasta hankalaa.

Stern ja Backhouse (2011) puhuvat dialogisesta arvioinnista luovana toi-
mintona. Ndiden mukaan dialogiseksi tarkoitettu arviointi jaa kuitenkin usein
Buberin kasittein ilmaistuna teknisen dialogin tasolle, eikéd siind ndhda todellista
sitoutumista eikd osapuolten vilistd, uusien merkitysten rakentamista. (Stern &
Backhouse 2011, 339.) Buber (2002) pitda todellisen dialoginen yhtend tunnuspiir-
teend sen yllattavyyttd. Taman mukaan ylldttyneet opettajat ovat todennakoi-
semmin dialogissa oppilaidensa kesken. (Buber 2002, 242.) Koulun edustaja voi
arvioida arvioinnin dialogisuutta pohtimalla, miten eri osapuolet ottavat osaa
merkitysten luomiseen, ja syntyyko arvioinnissa itsessddn uusia merkityksia. Ar-
vioinnin tulisi olla itsessddn alkuperdistd ja luovaa, ja sen tavoitteena tulisi olla
auttaa oppilasta tulemaan paremmaksi. (Stern & Backhouse 2011, 240.) Arvioin-
nin kohdalla voidaankin puhua sen kaksoistehtdvasta: toisaalta sen tarkoitus on
valottaa mennyttd ja nykyisyyttd, mutta samalla sen pitdisi johtaa eteenpdin (Sto-
bart 2008, 182). Stern ja Backhouse ovat tarkastelleet arvioinnin dialogisuutta ni-
menomaan Kkirjoitustehtdvien yhteydessd annettavaan sanalliseen arviointiin.
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Arviointi- ja kehityskeskustelu tarjoavat kirjoitettua palautetta luontevamman ti-
laisuuden aidolle dialogiselle arvioinnille osapuolten ollessa ldsnd. Tamén tutki-
muksen oppilaiden kokemuksissa osa oppilaista ylladttyi positiivisesti saadessaan
odottamaansa paremman arvion, mutta arvio oli ndissdkin tapauksissa ylhadalta
tulevaa, opettajan auktoriteettia kunnioittavaa.

Arkiajattelussa hyvalld palautteella tarkoitetaan yleensd kehuja ja onnistu-
misesta kertomista. Palautteen “hyvyys” mitataan kuitenkin siind, edistddako se
oppimista. (Askew & Lodge 2000, 6-7.) Tutkimuksen oppilaista moni toivoi ja
saikin keskustelussaan kehuja aikuisilta. Oppilaat kertoivat ldhtevansa keskuste-
lusta kotiin hyvilld mielin saatujen kehujen vuoksi. Kehuja ja palkintoja voidaan
kuitenkin pitdd hyvan palautteen kannalta my6s ongelmallisina. Kehuja saaneet
oppilaat lahtivit kylld kotiin tyytyvdisend, mutta monen kohdalla tdma tarkoitti
paluuta normaaliin eldmé&&dn. Arviointi- ja kehityskeskustelu sai aikaan hyvan
mielen, mikd sindnsd on hyva asia, mutta oppilaat eivit kokeneet keskustelun
tuovan koulunkdyntiin muutosta. Lisdksi pelkkiin kehuihin perustuva hyva
mieli on vaarallista, silld kaikki oppilaat eivit saa kehuja, ja my0s osa tdiméan tut-
kimuksen oppilaista koki saavansa vain palautetta huonosti menevista asioista.

Kohn (1994) kritisoi kehujen luovan riippuvuuden toisten ihmisten hyvak-
syntadan. Talloin kyseessd ei ole aikuisilta saatu ehdoton tuki, vaan oppilaan saa-
mat kehut ovat riippuvaisia aikuisten vaatimuksien tayttdmisestd. Tehtdvan suo-
rittamisen sijaan oppilas keskittyy hyviksynnidn saamiseen. (Kohn 1994, 4; ks.
my0s Stobart 2008, 164-165.) Kohnin ajatusta voisi verrata Rogersin ehdottoman
arvostuksen ehtoon: oppilaan tulisi tuntea itsensa hyvaksytyksi myos silloin, kun
tama ei onnistu. Oppilaiden kokemuksissa oli my®9s niitd tilanteita, joissa oppilas
yllattyi saamistaan kehuista, mikd puolestaan saattoi tuoda oppilaalle itseluotta-
musta jatkon kannalta. Kehujen kohdalla olisi syytd miettid niiden muotoa ja tar-
koituksenmukaisuutta, jotta oppilaan itsetunto ei olisi riippuvainen aikuisten ke-
humisesta. Muutenkin oppilaat jannittivit nimenomaan virheiden tai vadrin
menneiden asioiden esille tulemista keskustelussa. Oppilailla on jo etukéteen ka-
sitys siitd, mikd on oikein ja hyvéksyttavad aikuisten maailmassa ja mika on tuo-
mittavaa. Kehut vahvistavat siis sen, ettd oppilas on toiminut toivotusti.

Parhaimmillaan arviointi vaikuttaa oppilaaseen siten, ettd tdméa motivoituu
ja saa samalla tyokaluja kehittymiseen. Pahimmillaan palaute voi tukahduttaa
oppimisen. (Stobart 2008, 159.) Askew ja Lodge (2000) kuvaavat eri palautteen
muotoja metaforilla lahja, poytédtennis sekd silmukka (engl. loop). Palaute lahjana
merkitsee ylhdiltd pdin tulevaa asiantuntijan antamaa palautetta, jossa annetaan
arvio suorituksesta. Arvioinnin antaja saattaa olettaa, ettd palaute johtaa oppimi-
seen, mutta on lahjan saajasta kiinni, onko lahja sopiva ja onko sille kdyttod juuri
kyseisessd tilanteessa. (Askew & Lodge 2000, 3-7.) Tassd tutkimuksessa oppilaat
kaipaavat tdllaista koulun edustajan antamaa palautetta. Askew ja Lodge eiviit
kuitenkaan pid4 tdllaista palautetta useinkaan oppimista edistivand (Askew &
Lodge 2000, 6-7).

Palaute pingiksend sisdltdd jo enemméan vuorovaikutusta osapuolien vililld,
mutta siind pidetddn yha kiinni koulun edustajan asemasta asiantuntijana, ja pa-
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lautteen takana on koulun agenda. Muuttuessaan dialogiseksi, palaute rakenne-
taan dialogin ja informaation silmukoina, vastuu oppimisesta on jaettua ja jokai-
sen osapuolen asiantuntemusta pidetddn arvokkaana. Opittua arvioidaan aina
suhteessa kontekstiin ja sitd verrataan aiempiin kokemuksiin ja ymmarrykseen.
(Askew & Lodge 2000, 9-14.) Arviointi- ja kehityskeskustelu on kolmen osapuo-
len vilinen, ja kaikkien ollessa paikalla se antaa erittdin hyvan mahdollisuuden
nimenomaan dialogiselle arvioinnille.

Tulosten perusteella nadyttdisi kuitenkin olevan vaikeaa luoda dialogista ar-
viointia ilman, ettd se muuttuu kuitenkin opettajan lopulta hyvaksyméksi palaut-
teeksi. Ylhddltd pdin tuleva arviointi otti vallan ainakin tdman tutkimuksen op-
pilaiden kokemuksissa, eikd ndissd useinkaan ndkynyt dialogisen arvioinnin
piirteitd. Osallistavassa arvioinnissa on mukana eri sidos- ja eturyhmid, joten sii-
hen liittyy aina pelid ja ristiriitoja. Arviointivuorovaikutus on monimutkainen
verkko, johon kuuluu valta, vastavalta sekd vaikutusvalta. Atjonen viittaa
Focault'n valtakdsitteeseen valtaan tietona: arvioinnissa on mukana asiantuntija-
valtaa. (Atjonen 2007, 178, 183-185.) Koulun edustaja on se, jolla on asemansa
myo6td asiantuntijavalta. Arviointi- ja kehityskeskustelun idea kuitenkin piilee
siind, ettd myos oppilaalla ja huoltajalla on tietoa, jota koulun edustajalla ei ole.
Oppilaan kokiessa koulun edustajan arvion lopulliseksi ja omaa arviotaan oike-
ammaksi, ei tdméd varsinaisesti pddse vaikuttamaan omaan arviointiinsa ja sitd
kautta toimintaansa. Vaikka paikalla on kolme osapuolta, nédyttdytyy yhden
ndistd rooli dominoivana suhteessa arviointiin: oppilaan ja huoltajien osaksi
ndyttdisi jadvan monen kohdalla arviointitiedon vastaanottaminen. Oppilaalle
tama ei valttamattd ole pettymys, silld taimad myo6s odottaa ja toivoo saavansa pa-
lautetta.

Oppilaan itsearviointia pidetddn yhtend oppilasta tukevan arvioinnin tar-
kednd osa-alueena vertaisarvioinnin rinnalla. Itsearvioinnissa on kyse oppilaan
oikeudesta saada vaikuttaa oman oppimisensa tavoitteenasetteluun sekd tavoit-
teiden ja tulosten vertailuun. Samalla oppilas voi oppia tunnistamaan omat op-
pimistapansa ja sdddelld niitd. Itsearviointi on vaativaa, eika sitd opi hetkessa.
Kyse on reflektiotaidosta. (Atjonen 2007, 81-82.) Ojanen (2000) puhuukin reflek-
tiivisestd itsearvioinnista, joka on tehokkaan oppimisen vélttdmé&ton osa. Oman
toiminnan reflektiivinen arviointi auttaa tunnistamaan omia rajoja, ja siind ko-
rostuvat niin oppilaan reflektiokyky, itseohjautuvuus ja kokemuksellinen oppi-
minen. (Ojanen 2000, 168-169.)

Andradeja Du (2007) erottavat toisistaan termit self-reflection, self-assessment
ja self-evaluation. Ndistd ensimmdinen, itsereflektio, tarkoittaa omien yleisten
ominaisuuksien, taitojen ja asenteiden arvioimista ja reflektointia ilman, ettd
nditd verrataan ulkoisiin kriteereihin. Self-evaluation on summatiivista itsearvi-
ointia, jossa oppilas tai opiskelija antaa itselleen paittvarvosanan tyostdan. Sen
sijaan self-assessment on formatiivista itsearviointia, jonka tavoitteena on kehittaa
omaa osaamista arvion pohjalta. Tavoitteena on reflektoida ja arvioida tyotd ja
omaa oppimista tiettyjen kriteerien pohjalta ja tunnistaa omia vahvuuksia ja ke-
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hittdmisen kohteita. Formatiivisen itsearvioinnin olennainen osa on kehittymi-
nen: tyoskentelyd jatketaan arvioinnin pohjalta. (Andrade & Du 2007, 160; And-
rade & Valtcheva 2009, 13.)

Jos tarkastellaan taméan tutkimuksen oppilaiden kokemuksia ndiden kasit-
teiden pohjalta, painottui yldkoulun keskusteluissa itsereflektion osuus, kun taas
alakoulun itsearviointilomakkeet ja niistd saatu koulun edustajan vahvistus
muistutti jopa summatiivista itsearviointia, tosin ilman yhteisid arviointikritee-
rejd. Itsearviointiin verrattuna aito itsereflektion tuntuu palvelevan paremmin
arviointi- ja kehityskeskustelun ideaalin tavoitteita oppilaan osallistumisesta
avoimemmin ja omien ehtojensa kautta. Etenkin, jos oppilas ei tunne arviointi-
kriteereitd, on itsearviointi kdytannossd mahdotonta. Tulosten perusteella val-
miit itsearviointilomakkeet, jossa arvioidaan omaa suoritusta numeroarviointia
muistuttavin asteikoin, ndyttavat ohjaavan oppilasta tarkastelemaan itseddn hy-
vin suppealla “osaan - en osaa” jatkumolla. Lomakkeet keskittyvat muutamaan
oppiaineeseen ja kdytokseen, eivitkd ohjaa pohtimaan omaa osaamista laajem-
min. Ne eivit ndytd tuovan oppilaalle yhteyttd omaan kokemukseen, ja osalle
lomake itsessddn ndyttaytyy arvioitavana suorituksena.

Itsereflektio voi kuitenkin olla vaikeaa oppilaalle ilman oikeanlaista oh-
jausta. Liian abstraktilta tuntuva kysymys ei tue oppilasta, eikd tama osaa pukea
ajatuksiaan sanoiksi, ja sitd kautta tuomaan niitd dialogin rakennuspalikoiksi.
Omien ajatusten kiinnittdminen johonkin konkreettiseen voi olla helpompaa esi-
merkiksi portfolion kautta, jolloin oppilas voi puhua valitsemistaan toistd enem-
mdn oman kokemuksensa kautta. T&lloin arviointia ei tarvitse keskittdd osaan -
en osaa akselille vaan kertomalla ja keskustelemassa tehdyistd toistd ja pohti-
malla sitd, mitd prosessin aikana tuli koettua ja opittua, vie arvioinnin aivan eri
suuntaan. Arviointi- ja kehityskeskustelun ydinajatus tuhlataan, jos oppilaan ko-
kemuksessa kyse on vain koulun edustajalta saatavassa arvioinnissa ja huoltajien
hyvéaksynnéssa tai tuomiossa. Oppilaan omaa déntéd ei saada kuuluviin.

8.2.2 Aikuiset osana dialogista arviointia

Samoin kuin puhuttaessa dialogisuudesta ohjauksen yhteydessd, myos dialogi-
sessa arvioinnissa korostuu aikuisten rooli keskustelussa. Tutkimukseni oppi-
laista osa tuntee, ettd aikuiset ovat keskustelussa aidosti kiinnostuneita nididen
mielipiteistd ja ndkemyksistd. Aikuinen kysyy ja antaa oppilaalle aikaa vastata,
ja samalla mahdollisuuden ohjata keskustelua haluamaansa suuntaan. Keskus-
telu on oppilaalle tarked, silld sielld saa yhdessd aikuisten kanssa puhua itselle
tarkeistd asioista. Oppilaan voi kuitenkin olla vaikeaa ottaa itsendisesti osaa,
vaan koulun edustajan tdytyy tukea vaikeissa tilanteissa. Samoin huoltaja voi tu-
kea ja pelastaa pulasta, jos oppilas ei osaa itse kertoa omista ajatuksistaan. Atjo-
sen (2007) mukaan opettajan tehtdvand onkin olla vastuullinen aikuinen, apuna
itsearvioinnissa, palautteen antaja ja tavoitteiden asettamisen tukija (Atjonen
2007, 99). Huoltajan rooli nédyttdd oppilaiden kokemuksissa olevan arviointitie-
don saaja oppilaan ohella sekd saadun tiedon arviointi. Arviointitilanne ei voi
olla luonteeltaan dialogista, jos oppilas pelkdd arvostelua aikuisten taholta.
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Dialoginen arviointi on kaksisuuntaista ja edellyttdd osallistujien perinteis-
ten roolien muutosta. Sen tavoitteena yhteisesti neuvotella oppimisen tavoitteista.
(Askew 2000, 122-123.) Pedagogisessa suhteessa on aina mukana vallan epdsym-
metrisyys, vaikka arviointi olisikin vastavuoroista ja dialogista. Valta ja huolen-
pito kuuluvat yhteen, ja niiden suhdetta arvioinnissa voidaankin tarkastella
muun muassa pohtimalla arvioinnin toimijoita, tarkoitusta ja sitd millaista hyvaa
arvioinnilla edistetddn. (Atjonen 2007, 172, 177-178, 198.) Perinteinen luokkahuo-
nevuorovaikutus noudattelee opettajan kysymys, oppilaan vastaus, opettajan ar-
viointi -ketjua. Ohjaavan ja samalla dialogisen arvioinnin myo6td sekd opettajan
ettd oppilaan roolit muuttuvat. Oppilas ottaa enemmaén vastuuta oppimisestaan,
ja opettajan tehtdvanad on luoda télle suotuinen oppimisymparistd. Myos kogni-
tiiviset ja metakognitiiviset taidot saavat lisdd painoarvoa. (Black & William
2012b, 208-210.)

Oppilaanohjaajalle téllainen rooli saattaa olla luokanopettajaa tai luokan-
valvojaa luonnollisempi, silld tama kasitetddn nimenomaan ohjaajana. Sen sijaan
opettajan tdytyy kiinnittdd huomiota omaan rooliinsa arviointitilanteessa, jos
siitd halutaan luonteeltaan dialogista, vastavuoroista arviointia. Tamé&n tutki-
muksen oppilaat olivat keskustelussa nimenomaan opettajan kanssa, yhta kes-
kustelua lukuun ottamatta, ja timd opettajan rooli arvioijana seurasi mukana op-
pilaiden kokemuksiin. Hayward (2012) tarkastelee tutkimuksessaan ohjaavaa ar-
viointia lasten ndkokulmasta. Lapset ovat innostuneita keskustelemaan omasta
oppimisestaan, ja korostavat kuuntelun ja kuulluksi tulemisen tarkeyttd. Kuu-
luksi tulemisen tunne onkin térked avaintekijd sekd motivaatiossa ettd sitoutumi-
sessa oppimisprosessiin. Ohjaava arviointi voi antaa ddnen myo6s perinteisesti
hiljaisille oppilaille. (Hayward 2012, 126, 134-135.) Koulun edustajan kuuntelun
taito korostuu, jottei arvioinnista tulisi luonteeltaan teknistd dialogia ja valmiiksi
tiedettyad.

Yldkoulun oppilaiden kokemuksissa tillaista dialogia nékyi hieman enem-
man, silld koulun edustajalta ei saanut alakoulun tapaan selkeitd arvioita oppiai-
neista. Tdlloin luokanvalvojan taytyy 16ytdd keskustelunaiheet muualta kuin yk-
sittdisistd oppiaineista. Oppilaalle timd muutos saattoi olla kuitenkin vaikea, jos
ndamad olivat tottuneet opettajan antamaan palautteeseen. Osalle oppilaista hel-
pottava tekijd oli luokanvalvojan antama lista mahdollisista puheenaiheista, jol-
loin oppilas saattoi vahintdankin valita kdsiteltdvan aiheen ndiden pohjalta. Tal-
16in oppilaan voi olla helpompi tarttua johonkin aiheeseen, silld ilman valmis-
tautumista keskustelussa on hankalaa olla aktiivinen osallistuja.

8.3 Lapsen osallistuminen hintad koskevaan pditoksentekoon

Ohjauksen ja arvioinnin teemat kietoutuvat toisiinsa tdmén tutkimuksen tulok-
sissa. Molemmissa korostuu keskustelun turvallinen ilmapiiri, jonka muodostu-
miseen vaikuttavat paljon tuttujen ja turvallisten aikuisten ldsndolo. Aikuisten
rooleista erityisesti koulun edustajan rooli arvioivana opettajana nadyttdd seuraa-
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van mukana keskusteluun, mikd tuo omat haasteensa oppilaan aktiiviselle osal-
listumiselle. Jos oppilas ei ole tottunut olemaan aktiivinen puhuja opettajan seu-
rassa, on tdman vaikeaa yhtdkkid muuttua keskustelussa aktiivisemmaksi. Kes-
kustelu ndyttdaytyy monelle oppilaalle muusta koulunkdynnistd irrallisena, ei-
vdtkd ndmad varsinaisesti ymmarrd keskustelun tarkoitusta. Jos oppilas kokee
keskustelun olevan ldhinné tiedon vilittamistd huoltajille, ei oma aktiivinen osal-
listuminen tunnu niin tarkedltd. Vaikka oppilaat kertovat keskustelun olevan sita
varten, ettd “huonosti menevii aiheita kehitetddn sen pohjalta”, eividt nama var-
sinaisesti nde keskustelua osana pidempi aikaista prosessia. Keskustelu on suo-
ritus, ja sinne mennédan ja sieltd lahdetddn pois joko hyvailla tai huonolla mielella.
heille mieleen. Kerran vuodessa pidettdvd, irralliselta tuntuva keskustelu ei hou-
kuttele oppilasta osallistumaan.

Koulu asettaa keskustelulle omat reunaehtonsa. Keskustelujen kohdalla
olisi tarkedd pdattdd, halutaanko niissd tavoitella oppilaan ohjaamista tiettyyn
suuntaan vai onko niiden ldhtokohta oppilaan omassa kokemusmaailmassa, ja
sen kautta muodostuvissa tarpeissa. Kysymys on lapsitutkimuksen peruskysy-
myksestd, késitetadnko lapsi olevana (being) vai tulevana (becoming) (Alanen 2009,
17). Adelsward, Evaldson & Reimers (1997) kuvailevat kehityskeskustelua tapah-
tumaksi, jossa “oppilas”, “opettaja” ja “huoltaja” tapaavat, ja ndiden roolien poh-
jalta kdydaan itse keskustelu. Keskustelun osapuolet jakavat myos eri maailmoja
suhteessa toisiinsa, mikd vaikuttaa myo6s keskustelun vuorovaikutuksen raken-
tumiseen: oppilas ja opettaja jakavat koulun maailman, lapsi ja huoltaja perheen
maailman, ja opettaja ja huoltaja aikuisuuden maailman. (Adelsward, Evaldson
& Reimers 1997, 12, 63.) Onkin otettava huomioon, ettd osapuolten viliset suhteet
rakentuvat myo6s keskustelun ulkopuolella.

Oppilas on kiinni sekd koulun ettd kodin maailmassa, mutta irrallaan jae-
tusta aikuisuudesta. Oppilas ei tunne aikuisuuden maailmaa, eikd ndin ollen
pédése kasiksi aikuisten viliseen, aikuisuutta koskevaan keskusteluun. Sen sijaan
koulun ja kodin maailmojen kautta my6s oppilaalle avautuu vayla osallistumi-
selle. Taman tutkimuksen tulosten perusteella oppilaan arviointi- ja kehityskes-
kustelu oli onnistunut, kun oppilas koki olevansa keskustelussa se, jonka asioista
yhdessd puhutaan. Aikuiset ovat osaltaan tukemassa oppilasta, ja kuuntelevat
aidosti tdtd. Keskustelu on tilanteena turvallinen ja rento, siind uskaltaa olla oma
itsensd vailla pelkoa kasvojen menettdmisestd ja nolatuksi tulemisesta.

Toisaalta kodin ja koulun vdyld saattaa myos rajoittaa oppilaan osallistu-
mista. Vaikka keskustelun pohjalla olisi ajatus kaikkien osapuolten yhtéldisesta
mahdollisuudesta osallistua ja vaikuttaa, jad oppilas helposti aikuisille alisteiseen
osaan. Sekd koulun edustaja opettajana ettd huoltajat ovat oppilaan arjessa auk-
toriteettihahmoja, joiden sana on oppilaan sanaa painavampi. Opettajan luokka-
rooli ndyttdd seuraavan mukana myds keskusteluun, jolloin osa oppilasta on pai-
kalla vastaamassa opettajan kysymyksiin ”oikein”. Huoltajat puolestaan toimi-
vat oppilaan toiminnan takeena, eli jos oppilas lupaa parantaa jotakin, huoltajat
pitdvat lupauksen toteutumisesta huolen. Oppilas saattaa my6s peldtd paljastuk-
sia, kodin ja koulun todellisuuden kohtaamisia. Tutkimukseni oppilaista joitakin
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jannitti mahdolliset paljastukset, vaikka ndmad tiesivét periaatteessa, ettei janni-
tykseen ollut aihetta.

Puhuttaessa lasten osallisuudesta nditd koskevaan padtoksentekoon viita-
taan usein YK:n lastenoikeuksien yleissopimukseen, ja erityisesti 12. artiklaan,
jossa lapselle taataan oikeus ilmaista ndkemyksensa tidtd koskevissa asioissa sekéa
mahdollisuus tulla kuulluksi. Tdaméa on toiminut ldhtokohtana useille lasten osal-
listumista késitteleville mallille. Ehkdpéd tunnetuin ndistd on Roger Hartin (1992)
malli lasten ”osallistumisen tikkaat”, jossa osallistuminen jaetaan kahdeksalle as-
kelmalle. Kolme alinta askelmaa kuvaa ei-osallistumista ja viisi ylintd eri osallis-
tumisen tasoja. Ei-osallistuminen késittdd manipulaation, koristeena olemisen ja
symbolisen osallistumisen. Aikuiset kédyttavit ndenndisesti lasten ideoita tai lap-
sille annetaan nimellisesti 44ni, muttei todellista valtaa sen suhteen, miti, miten
ja milloin lapsi saa puhua ja osallistua. Kaikkiin osallistumisen tasoihin kuuluu
lapsen oma ymmarrys siitd, mitéd tarkoituksena on tehda. Aikuisten osuus vaih-
telee lapsien kuuntelusta, ndiden tukemiseen ja jaettuun paatoksentekoon saakka.
Hartin mallin ylin tikas kuvaa lapsildhtoistd toimintaa, jossa lapset jakavat paa-
toksenteon vallan aikuisten kanssa. (Hart 1992, 8-14.) Mallissa tarkastellaan ni-
menomaan aikuisten ja lasten vélisen suhteen pohjalle rakentuvaa osallistumista,
eikd se ota huomioon muita osallistumisen muotoja (Hart 2008, 20).

Hartin mallia on kiitelty erityisesti sen kolmesta alimmaisesta, ei-osallistu-
misen tason kuvailusta (Shier 2004, 110). My6s Simovska (2008) puhuu symboli-
sen ja aidon osallistumisen vélisistd eroista. Osallistumisen ollessa symbolista,
keskitytddn tiedon jakamiseen ja seurauksien kuvailuun. Lapsi saa ennalta maa-
rdtyn tiedon, jonka pohjalta tehdd valintoja. Toiminnan tavoitteena on muuttaa
yksilod. Aito osallistuminen puolestaan keskittyy tietdmisen prosesseihin ja luo-
maan henkilokohtaisia merkityksid. Tarkoituksena on auttaa lasta reflektoimaan,
jotta tdméd voi pohtia valintojaan ja siihen vaikuttavia tekijoitd. Tavoitteena on
muuttaa yksilod kontekstissa. (Simovska 2008, 65-68.) Aitoa ja ndenndistd osal-
listumista voidaan tarkastella my6s dialogisuuden ndkokulmasta. Ei-osallistu-
minen, symbolinen osallistuminen on dialogiksi naamioitu monologi tai tekni-
nen dialogi. Osa tutkimuksen oppilaista koki olevansa sivuseikkana aikuisten
vilisessd keskustelussa. Télloin osallistuminen on ndenndistd, oppilas on paikalla,
mutta tdtd ei oteta huomioon keskustelun tdysivaltaisena osapuolena. Osallistu-
minen on symbolista myds silloin, kun oppilas pakotetaan tiettyyn ennalta maa-
rattyyn muottiin, kuten tekeméan lupauksia, joita tdimd ei tahdo tehda. Talloin
oppilaalta puuttuu todellinen valta tehdd paatoksid, eikd taman ndkemyksid
oteta vakavasti.

Lansdown (2010) esittdd lapsen osallistumisen kolme eri tasoa. Néistéd en-
simmadinen on niin sanottu neuvoa-antava osallistuminen (engl. consultative par-
ticipation). T4ll4 tasolla aikuiset tekevit padatokset, mutta pyytavét lapsia esitta-
mé&dn omia ndkemyksiddan paatoksenteon pohjalle. Vaikka kyseessd on aikuisten
johtama prosessi, eivitkd lapset pddse osallistumaan varsinaiseen paatoksente-
koon, tunnustetaan tédssa silti lapsen asiantuntijuus ja nakokulmat, jotka tulisi ot-
taa huomioon paatoksenteossa. Toista tasoa Lansdown nimittdd yhteisosallistu-
misen (engl. collaborative participation) tasoksi. T&lloin lapset ja aikuiset tekevit
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yhteisty6td, mikd mahdollistaa jaetun paatoksenteon, ja lapsi vaikuttaa sekéd pro-
sessiin ettd sen lopputulokseen. Kolmas taso on lapsijohtoinen osallistuminen
(engl. child-led participation), jolloin lapset saavat tilan ja mahdollisuuden toimia
omista ldhtokohdista kdsin. Aikuisten tehtdvéana on olla tdiméan prosessin tukena.
Kaikki kolme tasoa voivat olla tarkoituksenmukaisia, ja ensimmadiseltd tasolta
voidaan aina edetd kohti kolmatta lapsen kokemuksen ja taitojen kasvaessa.
(Lansdown 2010, 20-21.)

Kaikki Lansdownin mainitsemat osallistumisen tasot ovat 16ydettdvissa ta-
maén tutkimuksen tuloksista. Osa oppilaista kokee olevansa paikalla kertomassa
mielipiteitddn, mutta keskustelu itsessddn on enemman aikuisten valinen. Talloin
oppilas ei koe tdysin olevansa osa koko padtoksentekoprosessia, mutta uskoo ai-
kuisten my0s jollain tasolla ottavan hdnen mielipiteensd huomioon. Osa oppi-
laista kuvaili keskustelua yhteistyoksi, jossa yhdessd aikuisten kanssa keskustel-
laan oppilaan asioista. Kolmannen tason lapsijohtoinen osallistuminen oli ndhta-
vissd ainakin Jaakon kokemuksissa: tdma sai luokanvalvojaltaan tilaisuuden ot-
taa keskustelun ohjat haltuunsa. Joukossa oli kuitenkin my®&s oppilaita, jotka ko-
kivat tilanteen tdysin aikuisten vilisend keskusteluna, kokivat tulevansa torju-
tuksi, tai eivét ldhtokohtaisesti halunneet osallistua ollenkaan keskusteluun. Ar-
viointi- ja kehityskeskustelun ldhtokohdat tavoittelevat toista ja kolmatta tasoa,
mutta ainakin tamdn tutkimuksen perusteella suurin osa keskusteluista saavutti
korkeintaan ensimmadisen tason.

Lansdown (2010) muistuttaa, ettd mahdollisuus lasten osallistumiseen ldh-
tee aina aikuisista ja ndiden tarjoamasta tilasta kasin. (Lansdown 2010, 21.) Ta-
mén ohella my6s Hart (1992), Lundy (2007) ja Shier (2004) korostavat aikuisten
antamaa tilaa ja mahdollisuutta. Lapsi tarvitsee tilan, ddnen, yleison ja vaikutuk-
sen (Lundy 2007, 933), toisin sanoen aikuisten on kuunneltava lasta ja toimittava
tamdn pohjalta. Shierin (2004) mallin mukaan sitoutuminen voi olla avausta,
mahdollisuuksia tai velvollisuuksia. Lapsi voi tehdd ensin avauksen, “tahdon
toimia tdlld tavoin”. Jos tdlle annetaan mahdollisuus, saa lapsi tilaisuuden toimia
haluamallaan tavalla. Kun toiminnasta tulee vakiintunut tapa, muuttuu se vel-
vollisuudeksi. (Shier 2004, 110.) Aikuisen tarkein ominaisuus onkin tietdd milloin
puhua ja milloin olla vaiti. Lapsen sosiaalinen ja emotionaalinen kehitystaso luo
niin ikddn ldhtokohdat osallistumiselle. Samaten lapsen itsetunto sekd tamén
kyky katsoa asioita toisen ndkokulmasta késin ja samalla sdilyttdd oma kantansa
vaikuttavat. (Hart 1992, 31-34.) Sinclair (2004) huomauttaa, etteivét lapset suin-
kaan ole heterogeeninen ryhma. Taytyykin luoda sellaisia dialogin tapoja, jotka
ottavat huomioon lapsen aseman, olipa timd minkd ikdinen tahansa. (Sinclair
2004, 109.) Dialogissa kysymys on enemman kuuntelemisesta kuin puhumisesta
(Onnismaa 2007, 47). Pekkari (2006) madrittdd dialogin yhdeksi opinto-ohjaajan
ammatillisten osaamisalueiden osaksi (Pekkari 2006, 223). Oppilaan on vaikeaa
tehdd itseddan kuulluksi, jos tdlle ei anneta sithen mahdollisuutta kuuntelemisen
kautta. Oppilas ei koe “aikuisten perusvastauksia” itseddn tukevaksi, vaan kai-
paa aikuisten aitoa halua kuunnella ja sen kautta ymmartaa.

Vastuu oppilaan keskusteluun osallistumisen mahdollistamisesta on ennen
kaikkea aikuisten, ja ndistd erityisesti koulun edustajan. Aikuisten tulee antaa tila
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ja mahdollisuus oppilaalle johtaa keskustelua seké paattdad omista asioistaan. On-
nistunut keskustelu rakentuu oppilaiden kokemusten perusteella turvalliselle ti-
lanteelle, jossa yhdessa aikuisten kanssa keskustellaan oppilaan tdrkedksi koke-
mista asioista. Oppilas kokee tdlloin, ettd hdnet otetaan huomioon, hdnta kuun-
nellaan aidosti ja aikuiset ymmartavat hantd. Aikuisten tehtdvana on my6s tukea
oppilasta keskustelussa, jos hdn kokee olonsa vaikeaksi tai jannittyneeksi.

Yksi syy oppilaan haluttomuuteen osallistua saattaa kuitenkin olla se, ettei-
vdt nama oikein tiedd, mitd varten keskustelu on olemassa. Sekd ohjauksen etta
arvioinnin ndkokulmat tuovat mukaan keskustelujen prosessimaisuuden, johon
kuuluu my®os niihin valmistautuminen ja niiden jdlkeinen toiminta. Kdytannon
osallistumisen kannalta on tdrkedd, ettd osallistujat tietdvat mitd ollaan teke-
maéssd ja miksi. Vain tilanteen ldhtokohdat tuntemalla osallistuminen voi olla ai-
toa. (Sinclair 2004, 111; Hart 1992, 11.) Lasten osallistuminen on usein vaarassa,
koska ndmad eivét tunne tilanteen sdantojd tai halua toimia niiden mukaan (Tis-
dall 2004, 136-137). Arviointi- ja kehityskeskustelu ei tunnu oppilaasta merkityk-
sellistd, jos tdlld ei ole edes késitystd keskustelun tarkoituksesta.

Yhteenveto

Tdssd pddluvussa olen tarkastellut arviointi- ja kehityskeskustelua henkilokes-
keisen ohjauksen, oppilaan kasvua tukevan arvioinnin, lapsen osallisuuden sekd
nditd kaikkia yhdistdvan dialogisuuden ndkokulmasta kidsin. Namd teemat nou-
sevat hyvdssd ja pahassa niin tutkimieni oppilaiden kokemuksista kuin opetus-
suunnitelmatasollakin keskustelun ldhtokohdissa. Kasvatustilanteena arviointi-
ja kehityskeskustelu nadyttdytyy parhaimmillaan kaksisuuntaisena, osapuolien
yhteisid merkityksid rakentavana dialogina, jossa oppilas, kasvatettava, saa tu-
kea omaksi itseksi kasvulleen. Pahimmassa tapauksessa oppilas tuntee olevansa
sivuseikkana aikuisten vilisen puheen ulkopuolella sekd aikuisten arvostelun ja
tuomitsemisen kohteena, ja saattaa tilloin tarkoituksella jattaytya dialogin ulko-
puolelle. Jos oppilas ei koe saavansa arvostusta ja hyvaksyntdd aikuisten taholta,
on timan vaikeaa tuoda omaa itseddan mukaan keskusteluun.

Keskustelun nimitys arviointikeskusteluna ei sulje ulkopuolelleen dialogi-
suutta ja keskustelun ohjauksellisia elementtejd. Kuitenkin arvioinnin - ja eten-
kin koulun edustajan taholta tulevan autoritaarisen, yksisuuntaisen arvioinnin -
osuus tuntuu korostuvan sekd taiméan tutkimuksen oppilaiden kokemuksissa ettd
myo6s aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Andonov 2007, Lindh ja Lindh-Munt-
her 2005, Adelswéard ym. 1994). Tamén kaltainen arviointi ei palvele keskustelun
tarkoitusta ja mahdollisuutta oppilasta ohjaavan arvioinnin paikkana. Itsearvi-
ointi ndyttdisi muuttuvan helposti vélineelliseksi ja koulun edustajan ja huolta-
jien ajatusmaailmoja heijastavaksi. On toki huomioitava, ettd moni tutkimuksen
oppilaista piti keskusteluaan kuitenkin onnistuneena ja ldhti sieltd pois hyvilla
mielin. Nayttdd kuitenkin siltd, etteiviat kaikki oppilaat hahmota tilanteen mah-
dollisuutta omien ajatusten esille tuomiseen ja tydstamiseen. Keskustelun tarkoi-
tus on oppilaille hyvin epdselvd. Keurulaisen (2013) kokemuksen mukaan kehit-
tavan arvioinnin kulttuuri ei vield ndy koulussa: arvioinnin kohteena on edelleen
vain tulos, ja se ndhd&ddn ldhinnd kontrollin keinona (Keurulainen 2013, 38).
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Vaikka tdmad ei valttamaéttd ole koulun edustajan ajatus arviointi- ja kehityskes-
kustelussa, heijastelevat oppilaiden kokemukset kuitenkin todistuksen kaltaista
tuloksen arviointia. Keskustelun jdlkeen oppilas palaa “normaaliin eldimddn”, ja
keskustelu aiheineen unohtuu melko nopeasti.

Olen nimennyt koulun edustajan avaintekijaksi oppilaan osallistumisen
mahdollistamisessa. Koska kyseessd on instituution jarjestdméa keskustelu, on
instituution ja ndin ollen sen edustajien vastuulla, ettd kyseinen keskustelu saa-
vuttaa tavoitteensa ja tdyden potentiaalinsa. Tama edellyttdd niin oppilaan kuin
my0s huoltajien ohjaamista keskustelussa, sitd ennen ja sen jdlkeen. Arviointi- ja
kehityskeskustelu osana oppilaan kasvuprosessia ei hahmotu, ja keskustelu
ndyttdisi jadvan helposti irralleen oppilaan muusta eldaméstd. Tama ei ole valmis-
tautunut keskusteluun, ei tunne sen tarkoitusta, eikd nidin ollen osaa useinkaan
osallistua aktiivisesti keskusteluun. Koska aikuisilla on kasvatussuhteessa enem-
mdn valtaa, on ndiden vastuulla tukea ja auttaa oppilasta. Kyse onkin ennen kaik-
kea arvoista: halutaanko kasvatussuhteesta tdysin funktionaalinen, oppilasta
tiettyyn muottiin muokkaava, vai onko kasvatuksen tavoitteena rogersilainen
taysin toimiva yksild, kasvatettavan tuleminen itseksi. Arviointi- ja kehityskes-
kustelun potentiaali oppilaan osallistamiseen heitetddn hukkaan, jos kyseessa on
vain koulun edustajan tiedonanto tai tdmaén ja huoltajan vélinen keskustelu.
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9 ONNISTUNUT KEHITYSKESKUSTELU

Téssd luvussa tarkastelen tulosten pohjalta arviointi- ja kehityskeskustelun piir-
teitd, jotka tekevit keskustelusta onnistuneen. Onnistumisen kriteereina ovat op-
pilaiden omat keskustelulleen antamat merkitykset verrattuna kehityskeskuste-
lun ideaalin tavoitteisiin. Virallisia valtakunnallisia tavoitteita ei ole médritelty,
ei arviointikeskustelulle eikd kehityskeskustelulle, joskin arvioinnin yleiset ta-
voitteet on médritelty opetussuunnitelmissa. Osa kouluista on tutkimuskoulujen
tavoin maédritellyt koulukohtaisia tavoitteita keskustelulle. Ole myos kayttanyt
kirjallisuudessa esille nostettuja tavoitteita ja tarkoitusperid luvun pohjalla. Téar-
kein tausta kuitenkin tille onnistuneen kehityskeskustelun mallille ovat tutki-
mukseni oppilaiden kokemukset. Heiddn asiantuntijuutensa oman keskuste-
lunsa kohdalla kertoo eri elementtien toimivuudesta tai epdonnistumisesta.

Kehityskeskustelun tavoitteita olen avannut jo luvussa kaksi. Keskustelun
pddhenkilond on oppilas, ja keskustelun tavoitteena on oppilaan seka sosiaalinen
ettd kognitiivinen kehitys. Oppilaan tulisi olla tilanteessa aktiivisesti mukana
pddtoksenteossa, ja keskustelun tulisi olla avointa ja moniulotteista, ndkokulmia
aukaisevaa ja perustua oppilaan kokemuspohjaan. Koulun edustajan tehtdavana
on keskustelun ohjaaminen. (Tuisku 2000, 44, 46-50.) Huoltajien roolia ei monesti
ole edes tarkkaan maédritelty, mutta ndiden on tarkoitus tuoda keskusteluun mu-
kaansa oma asiantuntijuutensa, ja olla mukana oppilaan kehitystd tukemassa ja
suunnittelemassa.

Tdamdn tutkimuksen perusteella ensimmdinen kompastuskivi on keskuste-
lun tarkoituksen madritteleméattomyys ja epdselvyys. Oppilas ei tiedd keskuste-
lun tarkoitusta, eikd se nédytd olevan tdysin selked koulun edustajalle tai huolta-
jille. Kun yhteiset valtakunnalliset suuntaviivat puuttuvat tai ovat epdselvit, tul-
kitsee itse kukin keskustelun tavoitteet omalla tavallaan. Sindns& valtakunnalli-
nen ohjeistus ei ole tarpeen, jos edes saman koulun sisdlld on selked kasitys kes-
kustelusta, ja keskusteluun saapuvilla osapuolilla on jaettu kasitys. Tutkimuksen
perusteella kuitenkin nayttadd siltd, ettei etenkddn keskustelun padhenkil6 tieda
mihin oikein on tulossa. Jos arviointikeskustelu, kehityskeskustelu tai ndma yh-
distdva arviointi- ja kehityskeskustelu halutaan osaksi koulun arkea, on paitet-
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tavéd ja madriteltdavad, mitd niilld oikein tavoitellaan. Jo keskustelun nimelld on va-
lid, riippuen siitd, halutaanko painottaa arviointia, kehitystd vai kenties jotain
muuta.

Toinen kompastuskivi on keskusteluun valmistautuminen tai oikeastaan
sen puute. Oppilaan ndkokulmasta katsottuna valmistautuminen jda helposti
paikalle menemiseen sovittuna aikana, ja keskustelu rakentuu tdysin edellisten
ja kehityskeskustelua ohjauksen, arvioinnin tai lapsen osallisuuden ndkokul-
masta kdsin, on tilanteeseen ennakkovalmistautuminen avaintekija oppilaan
osallistumiseen ja ndin ollen myos keskustelun onnistumiseen. Koulun edustaja
on valmistautunut jollain tapaa tyonsa puolesta, mutta oppilaan ja huoltajien val-
mistautumiseen tarvitaan ohjausta. Tamadkin jad koulun edustajan vastuulle.
Koska keskustelun tarkoitus on oppilaalle melko epédselvd, on timén selvittami-
nen osapuolille ensimmaéinen osa valmistautumista.

Varsinaisessa keskustelussa korostui tutkimuksen perusteella oppiai-
nekohtainen arviointi - joko konkreettisesti opettajan antamana palautteena tai
oppilaiden toivomana késittelyaiheena. Tama johti siihen, ettd hyvaa palautetta
saavat ldhtivat keskustelusta hyvélld mielelld, ja toinen puoli koki keskustelun
arvosteluna ja tuomioina. Jopa oppilaan itsearviointi tuntui olevan alisteista kou-
lun edustajan oikealle arvioinnille. Kumpikaan palaute ei oppilaiden kokemuk-
sissa ndyttanyt johtavan muutoksiin koulunkdynnissd. Toki ne oppilaat, jotka
saivat hyvad palautetta, kokivat, ettd voivat jatkaa samaan tapaan, mutta myos
ndiden kohdalla muutos, kehittyminen, tuntui jadvan saavuttamatta. Arvoste-
lulta tuntuva palaute saattoi saada oppilaan lupaamaan ndenndisesti muutosta,
mutta nosti samalla esiin oppilaan torjunnan - pakotettu lupaus ei johda todelli-
seen muutokseen.

Paremmin muutokseen tdhtddvaan ajatteluun tuntui johtavan arvioinnin si-
jaan oppilaan ohjaaminen itsereflektioon. Oikeiden kysymysten avulla oppilas
pystyi keskustelussa kuvailemaan omaa osaamistaan ja oppimistaan eri aineissa
ja yleisesti, ja tdta kautta miettimaan itse mahdollisia kehittymisalueita. Samalla
miseksi. Siltikin on mahdotonta taman tutkimuksen perusteella tietdd, miten kes-
kustelu todellisuudessa vaikuttaa oppilaan ajatteluun ja toimintaan. Oppiainei-
den sijaan esimerkiksi oppimisen ja opiskelun tapoja kasiteltiin monessa keskus-
telussa vain vdhdn, vaikka ndmad saattavat olla avaintekijoitd monen oppiaineen
kohdalla.
telun aikuisten tapa kohdata oppilas. Oppilaan kokiessa aikuisten olevan tukena
ja turvana, oli timan helpompi olla aktiivinen osa keskusteluaan. Aikuisten an-
tama tila, kuuntelun taito ja oikeanlaiset kysymykset auttoivat oppilasta pohti-
maan omaa koulunkédyntidan, oppimistaan ja kehittymistadan. Erityisesti koulun
edustajan ohjaustaidot ja kysymyksenasettelu tuntuivat auttavan oppilasta ku-
vailemaan ndkemyksidan.

Keskustelun aihepiirien merkitys oppilaalle on my®os yksi avaintekija. Mo-
nelle oli vaikeaa valita itse puheenaihetta, miké johtui osalta valmistautumisen
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puutteesta, mutta osa myos piti keskustelua merkityksettoméana puheenaiheiden
tuntuessa epdrelevanteilta ja merkityksettomiltd. Koulun edustajan ehdotukset
puheenaiheiksi saattoivat helpottaa oppilasta valitsemaan itselleen mieluisat pu-
heenaiheet, mutta monelle oli vaikeaa keksid mielekéastd aihetta “tyhjasta”.

Suurin ongelma tutkimuksen perusteella néytti olevan keskustelun irralli-
suus muusta koulunkdynnistd. Koska oppilas ei useinkaan valmistautunut kes-
kusteluun, eikd keskustelussa noussut esille selkeitd suunnitelmia jatkolle, palasi
oppilas keskustelun jdlkeen “tavalliseen elam&an”, eikd keskustelu liittynyt op-
pilaan kokemusmaailmassa osaksi suurempaa jatkumoa. Edelliset keskustelut ei-
vat myoskddn olleet jadneet erityisesti oppilaiden mieleen, jolloin keskustelu ei
tunnu vaikuttavan koulunkdyntiin milldan tavalla. Keskustelu ei ole selked osa
prosessia, ainakaan keskustelun paahenkilolle, oppilaalle.

Tutkimusten tulosten sekd ohjauksen, arvioinnin ja lasten osallisuuden teo-
rioiden pohjalta olen luonut onnistuneen kehityskeskustelun mallin, jonka esit-
telen seuraavaksi.

9.1 Muutos kehityskeskustelun tavoitteena

Jotta kehityskeskustelun avulla voidaan tukea oppilaan kehittymistd, taytyy ke-
hityskeskustelu ja sen tarkoitus ja tavoitteet méadritelld selkedsti. Kehityskeskus-
telu on keskustelu, jossa keskustelijoina ovat oppilas, koulun edustaja sekd oppi-
laan huoltajat. Koulun edustaja voi olla luokanopettaja, luokanvalvoja, oppilaan-
ohjaaja tai joku muu oppilaalle tuttu opettaja tai ohjaaja. Keskustelun osapuolet
tuovat kukin keskusteluun oman asiantuntijuutensa ja ndakemyksensd, oppilaan
ollessa keskustelun padhenkilo. Keskustelun tarkoituksena on oppilaan kehitty-
misen ja koulunkdynnin tukeminen, ja siind tavoitellaan muutosta. Keskuste-
lussa osapuolet jakavat ndkemyksiddan koskien oppilaan oppimista, ja ndiden ref-
lektioiden pohjalta rakennetaan yhteisesti tulevaisuuteen tdhtddva suunnitelma
oppilaan tueksi. Keskustelun keskeinen aihe on oppilaan tapa oppia, ymmartad,
tehdd toitd ja késitelld tietoa. Erillisid oppiaineita voidaan myos tarkastella, jos ne
oppilasta tuntuvat tarkeiltd, mutta padpuheenaiheen tulee olla oppimisen meta-
taidoissa.

Esittelen seuraavaksi mallin (taulukko 7) kehityskeskustelusta aina siihen
valmistautumisesta sen jédlkeisiin toimenpiteisiin. Pohja keskustelun onnistumi-
selle luodaan siind, ettd kaikki osapuolet ymmartavat kehityskeskustelun tavoit-
teet ja tarkoituksen. Keskustelu ei ole yksittdinen tapahtuma, vaan sithen kuuluu
valmistautuminen seké sen jdlkeinen tyo.
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TAULUKKO 7  Onnistuneen kehityskeskustelun malli

Osallistujat Oppilas, koulun edustaja, huoltajat;

oppilas on niistid padosassa, ja timin osallistaminen kuuluu olennai-
sesti onnistuneeseen keskusteluun. Padvastuu tédstd on koulun edus-
tajalta, jonka rooli on kuunteleva ohjaaja. Huoltajien rooli on niin
ikddn kuunteleva aikuinen.

Tarkoitus Oppilaan kehittyminen ja timan koulunkdynnin tukeminen

Tavoite Yhdessi rakennettu tulevaisuuteen tdhtddva suunnitelma

Sisilto Oppimisen metataidot ja niiden reflektointi

Suhde muuhun Keskustelun tulee johtaa ndkyvaian muutokseen oppilaan kouluar-

koulunkdyntiin jessa; ka}ikki osapuolet ovat osa muutosta. Keskustelu on osa jatkuvaa
prosessia.

9.1.1 Keskusteluun valmistautuminen

Koulun edustajan vastuulla on kunkin osapuolen ohjeistaminen keskusteluun
valmistautumisessa. Yksittdisten oppiaineiden sijaan oppilasta ohjataan pohti-
maan ensisijaisesti omaa oppimistaan ja tyoskentely&dan sekd sosiaalisia suhteita.
My6s nykyinen opetussuunnitelma nostaa esille laaja-alaisen osaamisen koulu-
tuksen tavoitteena sekd oppimisen, tyoskentelyn ja kadyttdytymisen arvioinnin
kohteena (POPS 2014, 20-24, 49-50).

Valmistautumiseen voi auttaa koulun edustajan etukdteen antamat apuky-
symykset tai pohdittavat aihealueet, jotka on muokattu oppilaan ikdtasoa vastaa-
vaksi. Ndissd on my0s riski, ettei oppilas tuo keskusteluun mitdan ndiden ulko-
puolelta, mutta monesti oppilas tarvitsee konkreettisen avun pohtimiseen. Jotta
keskustelu ei jdisi niin irtonaiseksi koulunkdynnistd, tulisi nditd kysymyksid poh-
tia muissakin tilanteissa ldpi kouluvuoden ja eri oppimistehtédviin liittyen. Oman
oppimisen ja tyoskentelytapojen reflektointi on itsessddn taito, joka vaatii oppi-
mista.

Oppilaan pohdinnan apuna toimivat kysymykset voivat olla esimerkiksi
seuraavanlaisia:

- Mitd olen lukuvuoden aikana tehnyt koulussa?
- Mitd uutta olen oppinut tdnd vuonna? Miten se tapahtui?
- Mitd uutta haluaisin oppia tai mistd haluaisin oppia lisaa?

- Missd tilanteissa oppiminen tuntuu helpolta?
- Missd tilanteissa oppiminen tuntuu vaikealta?
- Missd tilanteissa kaipaan tukea ja apua?

- Millaisissa tilanteissa minun on helppo keskittya?

- Millaisissa tehtdvissd tyoskentelen mieluiten yksin?
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- Millaisissa tehtdvissd tyoskentelen mieluiten ryhmaéssa?
- Millaisissa tehtdvissa kdytan mielikuvitustani?
- Millaisissa tehtdvissd tuon omat mielipiteeni esille?

- Miten haluan nédyttdd osaamiseni?

Néiden kysymysten tarkoitus ei ole olla arvioinnin kaltaisena kohteena, vaan
pohdinnan ja keskustelun tukena. On tédrkedd, ettd ndille pohdinnoille annetaan
aikaa hyvissd ajoin ennen keskustelua, ja koulun edustaja voi tarvittaessa kes-
kustella kysymyksen aihealueista etukédteen oppilaan kanssa. Idstd ja kokemuk-
sesta riippuen oppilas saattaa tarvita konkreettisia esimerkkejd esimerkiksi eri
oppimisen tavoista, ja nditd tulisikin siséllyttdd koulun arkeen ja eri oppimisti-
lanteisiin.

Koulun edustajan vastuulla on my&s huoltajille tiedottaminen keskustelun
muodosta, sisdllostd ja tavoitteista. Huoltajille voi olla vaativampaa esittdd vaa-
timuksia, mutta ndma kaipaavat oppilaan tavoin ohjausta siitd, millaisesta tilai-
suudesta on kyse. Keskustelun onnistumiseksi vaaditaan, ettd kaikki osallistujat
tietdvdt minne ndma ovat tulossa, ja mitd ndiltd odotetaan.

Oppilaan ikdtasosta riippuen voidaan keskustelussa pyrkid joko yhteisosal-
listumisen tasolle tai lapsijohtoiselle tasolle (Lansdown 2010, 20-21). Jos tavoit-
teena on keskustelun oppilasjohtoisuus, tulee oppilasta auttaa keskustelun suun-
nittelussa. Oppilaan voi antaa harjoitella keskustelun vetamista etukéteen, jotta
itse keskustelussa olisi helpompaa vieda sitd eteenpdin. Tadhdnkin voi auttaa val-
mis ehdotus keskustelun rungoksi, vaikkakin tamé&n on todettu jossain tutkimuk-
sissa tekevdn keskusteluista toistensa kaltaisia (Tholander 2009). Oppilaan voi
kuitenkin olla vaikeaa vetdd keskustelua ilman tukea, etenkédidn ensimmaisia ker-
toja.

9.1.2 Keskustelu

Varsinaisessa keskustelussa oppilaalle taytyy jdrjestdd turvallinen tila, jossa tama
uskaltaa ottaa roolin oman keskustelunsa padhenkiloni, ja jopa keskustelun joh-
tajana. Keskustelussa on tdrkeintd auttaa oppilasta kuvailemaan ddneen omaa
oppimistaan ja kehittymistddn. Joillekin oppilaille riittdd etukédteen annetut ky-
symykset tai keskustelurunko, mutta osa saattaa tarvita apukeinoja kuvailuun.
Tdhdn apua voivat tuoda erilaiset ohjauksen apuvilineet, esimerkiksi erilaiset
kuvakortit, elamédnkaarikuvaukset tai muut vastaavat apuvdlineet. Vaihtoehtona
voisi olla portfoliomainen esittely omista lukuvuoden aikana tehdyistd toistd,
jotka voivat olla esimerkkejd onnistuneista oppimisen kokemuksista. Konkreet-
tiseen tuotokseen liittyvd puhe voi olla helpompaa kuin yleisesti oppiaineesta
puhuminen.
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Keskustelun runkona voi toimia esimerkiksi seuraavanlainen:

1. Tervetulleeksi toivottaminen
Kerro lyhyesti misté asioista tandan puhutaan
Kerro miten viihdyt koulussa
Kerro miten tydskentelet koulussa
Kerro mitd tavoitteita sinulla on, ja millaista apua toivot sithen
Tiedustele, josko aikuisilla on kysyttavaa
Kertaa vield lyhyesti mistd on puhuttu ja mitké olivat tavoitteesi

8. Kiitd osallistujia siitd, ettd he ovat kuunnelleet sinua
Jotta keskustelu olisi tavoitteellista, ja ndin ollen mahdollistaisi muutoksen, on
tarkedd dokumentoida keskustelun pohjalta johdetut tavoitteet. Oppilaan koke-
musmaailma ja ikd tulisi ottaa huomioon néisséd tavoitteissa, ja itse tavoitteiden
tulee olla hyvin konkreettisia sekd helposti seurattavia. Tavoitteiden olisi hyva
olla saavutettavissa suhteellisen lyhyelldkin aikavdlilld, jotta eteneminen olisi
mahdollisimman ndkyvéaa. Aikuisten voi olla helpompaa hahmottaa isompi, pit-
kdn ajan tavoite (muutos), kun taas oppilaan ndkokulmasta voi olla parempi
miettid konkreettisia osatavoitteita.

Koulun edustajan tdrkein tehtdva on luoda ohjaustilanteesta sellainen, joka
tukee oppilasta itsereflektointiin. Juuri tdssd etukdteen annetut kysymykset ja
puheenaiheet voivat tukea oppilasta. Samaten huoltajien saama etukéteisohjeis-
tus on tdrkedd, jotta nama tietdvéat keskustelun tarkoituksen. Oppilas tarvitsee
aikuisten tuen ja turvan keskustelutilanteeseen, ja p&ddvastuu turvallisen tilan
luomisesta on koulun edustajalla.

NN

9.1.3 Keskustelun jilkeen

Jotta keskustelu ei jdisi muusta koulunkédynnistd ja eldmastd irralliseksi, on kes-
kustelun jadlkeisen tyon jatkuttava niin koulussa kuin mahdollisesti kotonakin.
Keskustelun tavoitteet pitdisi olla sellaisia, joita pystyy myos helposti seuraa-
maan; onko tavoite saavutettu osittain tai kokonaan, onko aika miettid uusia ta-
voitteita. Keskustelua edeltanyt tyoskentely oman oppimisen ja tydskentelyn ref-
lektoinnissa tulee jatkua my0s sen jdlkeen. Jos keskustelun tavoitteena on oppi-
laan oman oppimisen asiantuntijuus, tulee reflektion jatkua ldpi koko kouluvuo-
den, niin oppitunneilla kuin muissakin mahdollisissa ohjaustilanteissa. Keskus-
telusta, ja sithen valmistautumisesta tulee jatkumo, joka jatkuu kehéana lépi koko
koulutuksen.

Kyseessd ei siis ole pelkka keskustelutilanteen ja sen tavoitteiden selkeytta-
misestd, vaan tdméd koskee koulun koko ohjauskulttuuria, arviointikulttuuria
sekd arvioinnin ja ohjauksen termien selkeyttamistd koulun arjessa. Ainakin uu-
sin opetussuunnitelma ohjaa tdmén tyyppiseen ajatteluun.
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10 KEHITYSKESKUSTELUT OSANA KOULUN
OHJAUSKULTTUURIA

Aloitin tdmé&n tutkimuksen teon vuonna 2010. Tutkimuksen viimeistelyvaihe ve-
nyi henkilokohtaisista syistd, ja olenkin ndin ollen pddssyt seuraamaan koulu-
maailman kehittymista 2010-luvulta 2020-luvulle saakka. Puolessa vilissa tata
vuosikymmentd Suomi sai uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet, joka on tuonut mukanaan muun muassa vaatimuksen laaja-alaisesta osaa-
misesta (POPS 2014). Taméan tutkimuksen tulosten perusteella néyttdisi siltd, ettei
oppiaineiden ympdrille rakentuvalla arviointikeskustelulla tavoiteta useinkaan
muuta kuin todistuksen kaltainen arviointi. Uuden opetussuunnitelman seitse-
maén laaja-alaisen osaamisen osa-aluetta, (1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, (2)
kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, (3) itsestd huolehtiminen ja
arjen taidot, (4) monilukutaito, (5) tieto- ja viestintdosaaminen, (6) tyoeldmataidot
ja yrittdjyys sekd (7) osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden ra-
kentaminen (POPS 2014, 20-24), voisivat hyvin toimia kehityskeskustelun kaltai-
sen tilanteen pohjana oppiaineiden sijaan.

Nayttdisi myos siltd, ettd uudessa opetussuunnitelmassa arvioinnin moni-
puolisia menetelmid sekd sen ohjaavaa ja motivoivaa tarkoitusta on pyritty tuo-
maan esille entistd laajemmin. Se, miten tdima nédkyy kdytannon tasolla, jad niah-
tavaksi. Keurulaisen (2013) kokemuksen mukaan kehittdvéan arvioinnin kulttuuri
ei vield ndy koulussa: arvioinnin kohteena on edelleen vain tulos, ja se ndhd&dan
ldhinnd kontrollin keinona (Keurulainen 2013, 38). Vaikka tama ei valttamattd ole
koulun edustajan ajatus arviointi- ja kehityskeskustelussa, heijastelevat oppilai-
den kokemukset kuitenkin todistuksen kaltaista tuloksen arviointia. Keskustelun
jilkeen oppilas palaa “normaaliin eldimddn”, ja keskustelu aiheineen unohtuu
melko nopeasti.

Tilanne arviointi- ja kehityskeskustelujen suhteen Suomessa on muuttunut
taman tutkimuksen aikana. Useammat kunnat ja koulut ovat ottaneet vastaavan-
laiset keskustelut kayttoon. Kaytannot ovat kuitenkin vield hyvin erilaisia, eika
kyseessd ole Ruotsin tavoin yhtendinen ja pakollinen keskustelu. Nimityksena
kehityskeskustelu liitetdan edelleen tyopaikoilla kdytyihin keskusteluihin, ja kou-
lumaailmassa arviointikeskustelu ndyttdd yha olevan vakiintunein nimitys taman
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tyyppiselle tapaamiselle. Yhtend esimerkkind eri nimityksistd on Oulun kaupun-
gin ohje arviointiin, jossa eritellddn neljd erilaista keskustelumallia koulun edus-
tajan, oppilaan ja huoltajien kesken: syyslukukauden alussa kaikilla luokilla kay-
tava kehityskeskustelu, 1.-, 3.-, 4.-, ja 5.-luokkalaisten viliarviointikeskustelu, 2.- luo-
kan nivelvaiheen laajennettu arviointikeskustelu sekd 6.-luokan nivelvaiheen palaute-
keskustelu. Taman lisdksi tarjotaan ensimmdisen luokan oppilaille ja huoltajille
mahdollisuutta “Lapset puheeksi” -keskustelua. Jokaiselle keskustelulle on madri-
telty omat tavoitteensa ja tehtdvansd, ja oppaasta 16ytyy pohjamateriaali opetta-
jille eri keskusteluja varten. (Arvioinnin ABC, 2019.) Tarkastaessani taiman tutki-
muksen tutkimuskoulujen nettisivut kesilld 2019, nime&a yksi keskustelut koti-
sivuillaan yhé kehityskeskusteluiksi, toisen sivuilla mainitaan arviointikeskuste-
lut ja kolmannessa mainita keskusteluja lainkaan vaan viitataan vain yleisesti
opetussuunnitelman perusteisiin.

Uusi opetussuunnitelma tuo esille arvioinnin monipuoliset tavat (POPS
2014, 47), ja vuoden 2020 alussa julkaistussa arviointiluvun uudistuksessa koros-
tetaan formatiivisen arvioinnin tehtdvaa oppilaan opintojen edistymisen ohjaa-
misessa. Uudistusten tavoitteena on tulkinnanvaraisuuden poistaminen seka
kuntien vilisten erojen tasoittaminen. Samalla opetushallitus pa&ttdad numeroar-
vioinnin alkamisesta neljanneltd luokalta. (Opetushallitus 2020, Opetushallitus
2019b.) Numeroarviointi kaipaa kuitenkin ohelleen muitakin arviointitapoja, ja
tassd tapauksessa kehitys- ja/tai arviointikeskustelu luo mahdollisuuksia erilai-
seen arviointiin.

Uuden opetussuunnitelman ilmestymisen myotd mediassa puhuttiin muun
muassa koulussa tehdystd ”vallankumouksesta” (Aalto 2016), koulu-uudistus
uusine arviointitapoineen - kuten arviointikeskustelu - "hdmmentdd vanhempia”
(Valtavaara 2016) ja kuinka uuden opetussuunnitelman arviointikdytantdjen
myotd “lapsesi oppimista arvioidaan nyt tarkemmin kuin koskaan”, mika artik-
keliin haastateltujen rehtorien ja opettajien mukaan vaikuttaa liian tyolaalta (Ha-
maldinen & Kalluni 2016). Tamaén jdlkeen keskustelu on laantunut muutaman
mielipidekirjoituksen tasolle.

Samaan aikaan Ruotsissa kehityskeskustelu on yha vahva osa koulun arkea,
ja mediassa puheenaineena onkin keskustelun muoto, pidetddanko keskustelu
opettaja- vai oppilasjohtoisesti (ks. Esim. Pihlgren 2017, Zetterman 2015, Hans-
son 2018), mutta myos opettajan lisddntynyt tyomaérd, jossa keskustelut vievét
paljon aikaa (Haeffner 2016). Olen itse pddssyt testaamaan myds oppilasjohtoista
keskustelua omassa opettajan tyodssdni, ja saamieni kokemuksien perusteella ha-
luan jatkaa oppilasjohtoisten keskustelujen kayttamista.

Oman tyokokemuksen my6td olen padtynyt miettiméddan myos keskustelu-
jen ajankohtaa suhteessa vuosiluokkaan. Taman tutkimuksen keskustelut ajoit-
tuivat poikkeuksetta joululoman molemmin puolin, erddnlaisena viliaikakat-
sauksena. Ruotsissa kehityskeskustelu tulee jarjestdd kahdesti vuodessa, ajan-
kohdan ollessa koulukohtaista. Kaksi keskustelua on antanut mahdollisuuden
kdyda ensimmadinen keskustelu jo lukuvuoden alussa, jolloin oppilas on saanut
madritelld itselleen tavoitteet, joita sitten tarkastellaan kevatlukukauden alussa
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kaytavassad keskustelussa. Télloin aikaa tavoitteiden toteuttamiselle ja seuraami-
eikd keskustelun pddpaino ole ollut arvioinnissa. Ndihin oppilasjohtoisiin kes-
kusteluihin oppilaat valmistautuivat ensimmadisten kouluviikkojen aikana eri-
ndisten apukysymysten kautta, sekd kdymalld ldpi edellisen vuosikurssin arvi-
oita. Keskusteluissa oppilailla oli tukena sekd valmis keskustelurunko, ettd omat
pohdintansa kouluviihtyvyydestd, omasta tyoskentelystd sekd omista tavoitteis-
taan.

Taman tutkimuksen perusteella kehityskeskustelun tapaiselle oppilaan,
opettajan ja huoltajan viliselle kohtaamiselle on tarvetta. Kehityskeskustelu on
yksi mahdollinen malli, mutta my6s muita malleja on olemassa. Tédrkeintd olisi
luoda yhtendinen ohjeistus, jos taméan kaltaista ohjaustoimintaa halutaan tukea
koulussa. Jos koulun, luokan tai yksittdisen opettajan ajattelutapa esimerkiksi
koskien arviointia ei muutu, on kehityskeskustelu sellaisenaan riittiméton muu-
toksen aikaansaamiseksi. Ongelmana on usein se, ettei oppilailla ole selke&dd ku-
vaa kriteereistd ja tavoitteista, joita koulussa tavoitellaan. Vaikka keskustelun
painopiste siirtyisi pois oppiaineista kohti oppimisen ja tydskentelyn metataitoja,
on niiden késittely mahdotonta, jos oppilas ei ymmarrad ndiden sisdltod. Voi olla,
ettd myos metataitojen kasittely johtaa loppupeleissd ndiden osaamisen arvioin-
tiin.

Arviointikulttuuria voi olla vaikeaa muuttaa; luokanopettajan roolissa jou-
dun usein esittimddn itselleni kysymyksen, mitd me milloinkin arvioimme, ja
mitd oppilas luulee meiddn arvioivan. KARVIn arviointiraportissa ndhtiin niin
kehittamiskohteena kuin uhkanakin yhteisten periaatteiden, linjausten ja kaytan-
teiden toimivuus. Raportin mukaan kehittdmistd kaipaa arvioinnin monipuoli-
suus, kannustavuus, jatkuvuus ja joustavuus sekd itse- ja vertaisarviointi. Myos
oppilaan motivointi ja ohjaaminen arvioinnin avulla tuotiin esille arviointikult-
tuurin mahdollisuuksina. (KARVI 2019.)

Tama tutkimus liikkuu monen eri rajapinnan vililld. Oma tyckokemukseni
on tuonut mukaan vahvasti vertailevan kasvatustieteen, katsoessani arviointi- ja
kehityskeskustelua sekd Suomen ettd Ruotsin ndkokulmasta. Tutkimus avaa
my0s keskustelua ja rajankdyntid ohjaamisen ja arvioinnin vilille. Vaikka nimitys
arviointikeskustelu viittaa arviointiin, tuovat tulokset esille ohjauksellisen (kehi-
tys)keskustelun tarpeen koulumaailmassa. Olen tuonut tutkimuksessa esille
myos luokanopettajan ja luokanvalvojan roolia osana oppilaan ohjausta, kuten
opetussuunnitelma edellyttdd. Oppilaanohjaajan tyonkuvassa erilaiset ohjaus-
keskustelut ovat mukana luonnostaan, mutta opettajien tyonkuva pitdd niin
ikddn sisdllddan ohjausosaamisen vaateen.

Arviointi- ja kehityskeskustelun ldhtokohdat ja tavoitteet ovat hyvin oh-
jauksellisia, ja tarkeintd olisikin luoda yhtendisemmait linjaukset siitd, mitd ndissa
keskusteluissa késitellddn ja mahdollisesti arvioidaan. Ohjausndkokulma painot-
taa keskustelun tulevaisuusndkokulmaa, ja luo erilaisen suhteen keskustelijoiden
vilille. Erityisesti ylakoulun puolella keskustelun kasittaminen ohjauskeskuste-
luna tuntuu jarkevammaltd. Luokanvalvojan tai oppilaanohjaajan ohjatessa itse
keskustelua, ei tdlld ole suoraa tietoa eri oppiaineiden arvionnista.
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Kehityskeskustelu itsessddn ei ole riittdvd, jos sen avulla ei tavoiteta oppi-
lasta. Suurempi kysymys onkin, miten ylipddtdan luodaan sen kaltaista dialogia
kouluun, joka tukisi oppilaan osallisuutta. Tatdhdan uusin opetussuunnitelma
myos edellyttdd. On pohdittava, onko asiakasldhtdinen ohjausajattelu lainkaan
tarpeellinen tédssd kontekstissa, ja mikéd ylipddtadan on kehityskeskustelun kaltai-
sen keskustelun tarkoitus? Onko keskustelu instituutiota varten vai lasta varten?
Kuka tistd hyotyy ja kenen ehdoilla tita tulisi toteuttaa? Onko kehityskeskustelu
turha, tahdotaanko kouluun kuitenkin arviointikeskustelu vai tulisiko keskuste-
lun nimi miettid ihan uusiksi?

Kehityskeskustelun tai sen ideaalin kaltaisen ohjauskeskustelun saattami-
nen koulun arkeen vaatii kaikkien keskustelun osapuolten harjoittelua. Se vaatii
ennen kaikkea koulutusta koulun edustajille, jotka usein ovat luokan- tai aineen-
opettajia, mutta niin ikdan harjoittelua keskustelun padhenkilolle, oppilaalle ja
taman huoltajille. Riippumatta keskustelun muodosta, yleiset suuntaviivat kes-
kustelun tavoitteista tdytyy laatia, jos halutaan keskustelun ylipddtdaan onnistu-
van.

Koulun arviointikulttuurin ohella pitéisi tarkastella koulun ohjauskulttuu-
ria. Vaikka ohjaus mainitaan koulun koko henkilokunnan tehtdvang, erityista oh-
jauskoulutusta saa tdtd nykyd vain oppilaanohjaajaksi kouluttautuvat henkilot.
Oppilaan ndkokulmasta katsottuna oppilaanohjaus tulee vastaan yldkoulun puo-
lella erillisend oppiaineena ja siithen erikoistuneena oppilaanohjaajana. Oppilaan-
ohjauksesta kirjoitetaan opetussuunnitelman perusteissa 1.-2. luokan, 3.-6. luo-
kanja7.-9. luokan oppiaineiden osana, mutta ohjaus ei ole arvioinnin tapaan saa-
nut omaa alalukuaan. Eri ohjausteorioita ei ainakaan oman luokanopettajakou-
lutukseni aikana kéayty erityisesti lapi. Millainen on se luokanopettaja tai luokan-
valvoja, joka on my6s oppilaanohjaaja?

Jos kehityskeskustelun ideaalissa voidaan ndhdd Rogersin henkilokeskei-
sen ohjauksen tavat, voidaan yleisesti nykyisen oppilaan osallisuutta korostavan
opetussuunnitelman mukaisen koulun ohjauskulttuuria tarkastella sosiodynaa-
misen ohjauksen ndkdkulmasta. Ohjaus ndhd&dédn elaménsuunnittelun vélineend,
jossa on mukana yksilon eldméankentan kaikki puolet. Ohjausprosessi on ohjaa-
jan ja ohjattavan valinen yhteiskonstruointiprosessi, tiimity6tad. Prosessin tavoit-
teena on tutkia ohjattavan sen hetkista eldméankenttdd ja suunnitella henkilkoh-
taisia projekteja toivotun tulevaisuuden tavoitteluun. (Peavy 2000, 23-24, 29.)

Tdamdn tutkimuksen pohjalta aukeaa mahdollisuus monenlaiselle jatkotut-
kimukselle ja kehittdmistyolle. Olisi mielenkiintoista pddstd kehittdm&an oppi-
lasjohtoista keskustelua sekd kartoittamaan ja kehittamé&an luokanopettajien ja -
valvojien ohjausosaamista. Koulun ohjauskulttuuri kokonaisuutena, muutenkin
kuin oppilaanohjauksen nidkokulmasta, kaipaa kehittamistd. Taman lisdksi oppi-
laan ndkokulma ja kokemusmaailma itsessddn avaa ovia moneenkin suuntaan.
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10.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa on tarkedd esittdd kysymys, millaista
tietoa tutkimuksella tavoitellaan. Tdssa tutkimuksessa tavoitteenani on ollut sel-
vittdd, miten oppilas kokee henkilokohtaisen arviointi- ja kehityskeskustelunsa.
Kokemusta olen ldhestynyt fenomenologian ndkokulmasta, joten varsinainen ky-
symys kuuluukin, millaista tietoa fenomenologisella ldhestymistavalla tavoitel-
laan. Van Manen (1990) korostaa, ettd fenomenologian tavoitteena ei ole ongel-
manratkaisu, vaan ilmion merkityksen etsintd tuottaa parhaillaan syvempdd ym-
marrystd, jolloin timdn uuden ymmarryksen valossa osaisimme toimia herkem-
min vastaavan kaltaisissa tilanteissa (van Manen 1990, 23). Tamd ldhestymistapa
on paitsi tutkijan, mutta myo6s kdytannon pedagogin ldhestymistapa. Tarkastele-
malla tilannetta oppilaan ndkokulmasta, olen halunnut avata kehityskeskustelua
ja sen kaltaisia tilanteita padhenkilon ndkokulmasta. [lman oppilasta ei tatd kes-
kustelua ole, ja onnistuakseen keskustelun tulisi tavoittaa oppilas timéan ohjaus-
tarpeissa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus perustuu paljolti tutkijan kykyyn
kertoa ja kuvailla tutkimusprosessia (Dahlberg ym. 2008, 338-342; Eskola & Suo-
ranta 1998, 152; Finlay 2002, 212). Polkinghorne (2006) esittd jopa, ettd tietyn tut-
kimusmetodin seuraamisen, ja tutkimusprosessin arvioinnin sijaan, tutkimuksen
luotettavuus kiteytyy siihen, josko tutkimuksen lukija voi tutkimusraportin jal-
keen todeta luottavansa tutkijan tehneen vastuullisia ja luotettavia pddtelmid ja
noudattaneen herkkyyttd tutkimusaiheelle koko prosessin aikana. (Polkinghorne
2006, 74-76). Finlay (2002) puhuu tutkijan refleksiivisestd tyostd, jossa tdima tyos-
tdd omaa rooliaan ja vaikutustaan tutkimuksen tekemiseen esimerkiksi omaa
rooliaan kriittisesti tarkastellen. Tama korostaa, ettd kyse ei ole vain esiymmar-
ryksen tiedostamisesta, vaan tutkijan taytyy koko tutkimuksen ajan tarkastella
kriittisesti omaa kasvavaa ymmarrystadan. (Finley 2002, 2012.) Tutkimuksen luo-
tettavuuden arviointi on siis tutkijan luotettavuuden arviointia. Luotettavuuden
arviointi tastd ndkokulmasta katsottuna sisdltdd toki myos tutkimusmetodin ku-
vailun, mutta lukijan on ennen kaikkea pystyttdva arvioimaan olenko tutkijana
pystynyt perustelemaan valintani, ja taten paassyt késiksi itse tutkittavan ilmion
syvimpddn olemukseen. Kysymys ei ole pelkéstd esiymmarryksen kuvailusta,
mutta my06s tutkimuksen aikana vadjaamattd tapahtuvan “jalkiymmarryksen”
tarkastelua ja arviointia.

Aloitankin tdmé&n luotettavuuden tarkastelun oman tutkijanroolini tarkas-
telusta, siirtyen sen jdlkeen kohti muita laadullisen tutkimuksen ja fenomenolo-
gisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereitd. Olen tarkastellut omaa rooliani ai-
van tutkimuksen alussa kuvaillessani omaa esiymmarrystdni. Taustani apulais-
opettajan Ruotsissa vuonna 2009, ja sieltd kerdamaéni graduaineistoni oli ensikos-
ketukseni ruotsalaisen koulun kehityskeskusteluihin. Olen siitd ldhtien katsonut
tatd tutkimusta osittain ruotsalaisen koulumaailman lasien ldpi. Tutkimuksen
raaka ty0, suunnitteluvaihe, aineiston kerdaminen, aineiston analyysi ja tulosten
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kirjoittaminen on tapahtunut vuosien 2010-2015 aikana. Silloin minulla oli paas-
sdni ennen kaikkea tutkijan lasit, ja Ruotsin koulumaailma jdi taka-alalle. Ym-
mérsin nopeasti, etten tutkinut samantyyppistd kehityskeskustelua, johon oli
vuonna 2009 Ruotsissa tormédnnyt, vaan kyseessa oli erddnlainen muotoa hakeva
moykky, joka eli koulusta ja opettajasta toiseen eri muotoisina. Tutkijan lasien
lapi etsin ja 16ysinkin ndistd moykyistd oppilaita ja ndiden kokemuksia aiheesta.
Namd kokemukset muodostivat kuvan siitd, millaisena oppilas koki keskustelun
tilanteen, ja tdiman olen pyrkinyt kirjoittamaan tuloksissa auki lapsen dantd kun-
nioittaen.

Henkilokohtaisista syistéd tutkimuksen viimeistely vei kuitenkin enemmaén
aikaa, kuin olin suunnitellut. Vuonna 2014 puolisoni muutti Ruotsiin opiskele-
maan, ja mind seurasin vuotta mychemmin peréssd. Tdssd vaiheessa minulla oli
kéasissdni viimeistelyd vailla oleva késikirjoitus, josta puuttui endéd pohdinta, lop-
pusilaus sekd kokonaisuuden hionta. Muuton my6td aloitin my6s tyot luokan-
opettajana ruotsalaisessa alakoulussa, eikd tdmd uuden omaksuminen jdttanyt
aikaa ja energiaa tutkimuksen viimeistelylle. Kdytin toki muutamia loma-aikoja
kirjoittamiseen, mutta todellinen viimeistelyurakka tapahtui kesédlld 2019 seka
joululomalla vuosikymmenen vaihteessa. Tédssd vaiheessa olin toiminut neljd ja
puoli vuotta luokanopettajana ruotsalaisessa koulussa, ja ndin ollen istunut kou-
lun edustajan roolissa kehityskeskusteluissa kahdesti lukuvuodessa. Tutkijan
rooli tamén kokemuksen jdlkeen on valttamétta erilainen kuin ennen téta.

Minun kokemukseni ja taustani ovat siis kahden maan vilissd; toisaalta
olen itse suomalainen, suomalaisen koulun kasvattama ja suomalaisen luokan-
opettajakoulutuksen suorittanut tutkija. Samaan aikaan minulla on arjen opetta-
jantyon kokemus Ruotsista, joka on oppilaan kehityskeskustelujen emdmaa.
Koen, ettd ndama kaksi ndkokulmaa antavat minulle mahdollisuuden tarkastella
molempia kulttuureja kriittisesti, niin sisdltd kuin ulkopuolisenkin ndkokul-
masta. Néin ollen tutkimuksen alussa auki kirjoittamani esiymmarrys oli todella
erilainen kuin tutkimuksen viimeistelyvaiheen ymmarrys. Toki tutkimuksen it-
sensd vuoksi, mutta ennen kaikkea oman elamédnkokemukseni vuoksi.

Toinen itselle merkityksellinen kahden ndkékulman maailma on ollut luo-
kanopettajan ja ohjaajan maailmojen hahmottaminen. Oman pohjani ollessa luo-
kanopettajan on tama tutkimus tehty Jyvéaskyldn yliopiston ohjausyksikossa. Néa-
kokulmani ohjausosaamiseen on tutkimuksen teon aikana laajentunut, ja olen
jopa harmitellut kuinka vdhan ohjauksen teorioista on puhuttu luokanopettaja-
koulutuksen aikana. Oppilaanohjaaja on ohjauksen asiantuntija yldkoulun puo-
lella, mutta etenkin alakoulun puolella luokanopettajat voisivat hyotyd ohjaus-
asiantuntijuuden kehittamisesta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on ldhestytty sekd perinteisten
luonnontieteissd vallitsevien luotettavuuskriteerien - objektiivisuus, validiteetti,
reliabiliteetti - kautta ettd erityisesti laadullista tutkimusta varten kehitettyjen tai
sovellettujen kasitteiden vélitykselld. Kriteereitd valittaessa tarkeimmaéksi muut-
tuu késitteiden madrittelyt. (Eskola & Suoranta 1998, 152.) Palaankin luvussa 4
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esittelemddni kuvioon tutkimuksen fenomenologisista ldhtokohdista seka lapsi-
tutkimuksen ndkokulmasta (kuvio 2), ja arvioin nditd lahtokohtia tutkimuksen
luotettavuuden nakokulmasta.

Tutkimuksen ldhtokohtana oli ajatus siitd, ettei oppilaan ndkokulmaa tata
selkedsti koskevaan tilanteeseen ole vield tutkittu tarpeeksi, ja ndin ollen meillad
ei ole ollut kattavaa tietoa kehityskeskustelun kaikista ndkokulmista. Tatd ennen
tutkimus on keskittynyt ldhinna keskustelun aikuisiin tai keskustelun ideaan, op-
lapsen ddnen puuttuminen. Taltd pohjalta syntyi myos tutkimuksen tavoite, lap-
sen maailman ymmartaminen ja sen kuvaileminen, ja tutkimuksen kohteeksi vali-
koitui oppilaan kokemus. Osallistujat haettiin tdhdn tutkimukseen vapaaehtoi-
suuden perusteella, joten tdltd osin tutkimusetiikka on ottanut huomioon niin fe-
nomenologian kuin lapsitutkimuksenkin ndkdkulman. Olen kuvannut tarkem-
min osallistujien valikoitumista luvussa 5, tutkimuksen osallistujia ja aineiston-
keruuta esitellessani.

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa otetaan usein ensim-
mdisend esille tutkimuksen objektiivisuuden kasite. Elamismaailmaa tutkittaessa
objektiivisuuden kisitettd voidaan tarkastella nimenomaan fenomenologian ldh-
tokohdista kdsin; tavoitteena on ndhda tutkittavan asian toiseus, pddsta kasiksi
toisten kokemuksiin, eikd tuottaa uudelleen tutkijan omaa ennakkokdsitysta.
nistumisessa, ettd sen luotettavuutta arvioitaessa. Fenomenologia painottaa tut-
kijan avointa asennetta, fenomenologista reduktiota sekd ymmarryksen “hidas-
tamista” (ks. esim. Dahlberg ym. 2008, 129, Finlay 2012, 176-178), hermeneutii-
kan ndkokulma tuo mukanaan myos ympéarsivan kulttuurin vaikutuksen tutki-
jaan ja tutkimukseen (Finlay 2012, 179). T4td pidetddan fenomenologisen tutki-
muksen luotettavuuden ldhtokohtana, silld ilman avointa asennetta on mahdo-
tonta pddstd arkiajattelun taakse. Olen alusta saakka pyrkinyt tiedostamaan
oman esiymmarrykseni vaikutuksen, ja samalla kuvaillut sen lukijalle. Tutki-
mukseni alussa pyrin lukemaan mahdollisimman vahan kehityskeskusteluihin
liittyvid teorioita, jotta en olisi rakentanut valmista késiteverkkoa, johon istuttaa
tuloksiani. Tamé&n sijaan tutustuin fenomenologiseen metodologiaan ja pyrin
maédrittelemddn itse kokemuksen késitettd. Kaiken tavoitteena oli asenne, jonka
avulla pystyisin tarkastelemaan ilmion toiseutta, ja ldhestymddn haastattele-
miani oppilaita avoimin mielin.

Tarkastellessani tutkimuksen aineistoa jdlkikédteen, pidén sitd osittain kat-
tavana, mutta osallistuneita oppilaita melko samankaltaisina. Nama olivat hyvin
tai erittdin hyvin koulussa parjaavia oppilaita. Kokemukset keskustelusta olisivat
voineet olla erilaisia, jos osallistuva oppilas olisi erityistd apua tarvitseva, usein
konflikteihin joutuva tai muulla tapaa koulua “haastava” oppilas. N4itd oppilaita
olen kohdannut itse pitdmissani kehityskeskusteluissa, joiden ohella on ollut
useita “ongelman” ympidrille rakentuneita keskusteluja. Saamani aineiston poh-
jalta muodostui kuitenkin moniulotteinen kokemusten verkko, johon siséltyi hy-
vinkin erilaisia tilanteita ja kokemuksia lapsesta aikuisten kanssa. Koulussa me-
nestyminen tai menestyméattomyys ei tee osallistujan kokemuksista enemman tai
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viahemmain arvokkaita, mutta tdlld on saattanut olla vaikutusta tamén tutkimuk-
sen tuloksiin.

Pyrin valittamé&an kokemuksen tutkimisessa vaadittavan avoimen asenteen
my0ds haastattelutilanteissa, jotta oppilas tuntisi minun olevan aidosti kiinnostu-
nut taiman kokemuksista ja mielipiteistd, eikd vain vastaamasta aikuisten esitta-
miin kysymyksiin silld tavalla, kuin olettaa aikuisten haluavan. Mielesténi onnis-
tuin tdssd hyvin, ja koin oppilaiden kuvailevan tilanteita rehellisesti. Sen sijaan
on vaikeampaa arvioida, millaisia kokemuksen representaatioita toisenlainen ai-
neistonkeruutapa olisi tuonut. Kaytin videoitua keskustelua haastattelun apuna;
tassd vaiheessa huomasin, ettd oppilaan oli vaikeaa itse keksid puhuttavaa tai
keskeyttdd nauha. Tamén vuoksi useimpien oppilaiden kohdalla olen tutkijana
madritellyt minulle mielenkiintoisia tilanteita esittdesséni haastattelukysymyk-
sid. Voisi olla, ettd esimerkiksi antamalla videon oppilaalle esikatseluun tama
toisi esille toisia merkityksid. Tavoitteena on kuitenkin ollut tuottaa rikkaita ela-
mismaailman kuvauksia, ja fenomenologian ndkokulmasta katsottuna kokemuk-
sen kaikkia puolia tdssd-ja-nyt on mahdotonta tavoittaa. Finlay (2012) nostaakin
esille haasteen saada osallistujat itse pddsemddn “luonnollisen asenteensa
taakse”, pois opituista kasityksistd, ja kuvailemaan varsinaista kokemustaan
(Finlay 2012, 182). Oman arvioni mukaan videovirikkeen avulla pddsin kasiksi
moniulotteisempaan kokemukseen kuin ilman virikettd, ja ndin ollen uskon sen
kayton tuottavan rikkaampia kuvauksia. Pyrin myos pitdmé&an haastattelukysy-
mykset mahdollisimman avoinna, “kokemuksen kuvailuun kutsuvana” (ks. Fin-
lay 2012, 180-182) ilman ennakko-oletuksia, jotta oppilaan olisi helpompi ku-
vailla omaa kokemustaan.

Arvioidessani tutkimuksen analyysia ja sen tuloksia olen pyrkinyt kuvaile-
maan avoimesti koko prosessia. Dahlberg ym. (2008) pitdd tdtd osana tutkimuk-
sen validiteettia; se on johdonmukaisuutta, ja lukijan tulee pystyd seuraamaan
tutkimusprosessia ja siihen vaikuttavia paatoksida (Dahlberg ym. 2008, 336-337).
Tutkimusraportin kieli nousee tdssd vaiheessa pddosaan. Olen pyrkinyt kuvaile-
maan mahdollisimman autenttisesti ja rikkaasti aineistoani ja sen pohjalta teke-
maddni analyysia. Olen pyrkinyt sdilyttdmdan oppilaiden omat ilmaisut etsies-
sdni, nimetessani ja kuvaillessani merkitysyksikoita ja niilden muodostamia mer-
kitysverkostoja. Samaan aikaan fenomenologinen tutkimusprosessi pyrkii tutki-
jan tekemdn analyysin kautta tuottamaan kuvauksen tutkittavasta ilmiostd, ky-
seessd ei ole lapsen tuottama ”“alkuperdinen, naiivi kuvaus”, vaan tutkijan tul-
kinta tadstd. (Finlay 2012, 185). Analyysiprosessi on aikaa vievd, ja siind on tarkoi-
tuksena sukeltaa kokemusten syvimpiin ulottuvuuksiin. Finlay kuvaa t&td sa-
nalla ”dwelling”, ainestossa asumisena (Finlay 2012, 186).

Van Manenin (1990) mukaan fenomenologinen tutkimustulos ei luotetta-
vuuden termeilld ole yleistettdvissd, jos yleistettdvyydelld tarkoitetaan saannon-
mukaisia pddtelmid, jotka toimivat tilanteesta riippumatta (van Manen 1990, 22).
Dahlberg ym. (2008) pyrkivdt problematisoimaan yleistettdvyyden kasitteen;
ndiden mielestd kdsitettd ei voi ohittaa, mutta elamismaailman tutkimuksessa pa-
tevit erityyppiset ehdot kuin esimerkiksi luonnontieteellisen tutkimuksen yleis-
tettdvyydessd. Fenomenologiassa tavoitellaan yksiloiden kokemusten taakse
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pddsemistd, jossa mennddn pois yksilostd yleisempiin kokemuksen merkityksiin.
Yleistettdvyys ei ole universaalia, mutta tuloksista voidaan 16ytdd niin sanottu
yleinen rakenne ja konteksti, jolloin tulosten pohjalta voidaan tehda padatelmid,
ja tarvittaessa soveltaa. (Dahlberg ym. 2008, 342-343.) Tassa tutkimuksessa kyse
on suomalaisesta koulumaailmasta. Se on kokemusmaailma, jonka tutkittavat ja-
kavat, ja tuloksia voidaan tarvittaessa soveltaa vastaavissa tilanteissa.

Pidan itse titd tutkimusta keskustelun avauksena keskustelulle, mahdolli-
selle jatkotutkimukselle ja kehittamishankkeille. Mielestdni on tadrkedd kysyd,
millaista ohjausosaamista koulussa vaaditaan ja millaisista kodin ja koulun, ai-
kuisten ja lasten vilisistd kohtaamisista arki rakentuu.
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YHTEENVETO (SUMMARY)

The purpose of the study

Discussions between student, teachers and parents (STP discussion) are widely
used in comprehensive schools in all Nordic countries. There has been little re-
search about these discussions in Finland. Previous studies mainly focused on
the interaction between the teacher and the parent. The student seems to be for-
gotten. Therefore, the focus in this study was on the student’s experiences and
the meanings of the discussions for the student. The purpose was to find the key
elements for a successful STP discussion.

Background

There is Home-school cooperation that takes place between teachers and parents
has many forms: parents’ meetings, phone calls, e-mails, web interfaces - these
are often between the teacher and the parents. If one wants to take the student
into account, development discussions - meetings between the student, the teacher
and the parent(s) - are introduced. The term development discussion is a direct
translation of the Finnish compound kehityskeskustelu. As the concept is easily
confused with the term development discussion as used in business, I will use Stu-
dent-Teacher-Parent discussion (STP) when referring to the discussions between
the student, the teacher and the parents in school.

There are similar meetings in other Nordic countries, such as “utvecklings-
samtal” in Sweden. In Finland, STP discussions are not compulsory, although
they are becoming more common. The former Finnish National Core Curriculum
for Basic Education (NCCBE) mentions only that “the parent or guardian must
be given opportunities to discuss issues related to the pupil’s studies and choices
by meeting collectively with the teacher, study counsellor and pupil” (NCCBE
2004: 21). It is interesting that the curriculum emphasizes the parent’s rights to
those meetings but not the pupil’s.

The Finnish curriculum also mentions an assessment discussion. This is often
used as a synonym or together with the word development discussion, even though
in the latter, the focus should not only be on assessing the student’s progress in
school but also guiding and counselling the student in his or her studies and sup-
porting the development and progress of the student. Tuisku (2000) describes the
ideal discussion as an event in which the student is the main character. It should
be based on the student’s everyday life, and the aim should be the progress of
the student in cognitive and social development. The teacher should help the stu-
dent reflect on his or her own skills, and the student should take part in decision
making (Tuisku 2000: 44, 47-48, 50). This can be also seen as a counselling dis-
cussion.
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Research problems and the implementation of the study

In my study, the focus was on the student and his or her experiences. My aim
was to find out how the student experiences the discussion with the parent and
the teacher. My research questions were:

1. What are the meanings of the STP discussion to the students themselves?
2. How do the students view the roles of the adults and their own role in the
STP discussion?

I approached the experience of the student through phenomenology. van Manen
(1997) states that phenomenology is the study of lived experience or of the life-
world. By lifeworld, he means the world as we immediately experience it pre-
reflectively, rather than how we conceptualize, categorize or reflect on it. The aim
is to gain a deeper understanding of the nature and meanings of our everyday
experiences. True introspection is impossible; a person cannot reflect on lived
experience while living through the experience, here-and-now. However, it is
possible to study the essences of the experience retrospectively through reflection
(van Manen 1997: 9-10). This phenomenological approach requires an open atti-
tude and a willingness to listen, see and understand. To find out what meanings
some life situations hold, one must take into account the experiences of those
living the situation (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2008: 88, 98). Therefore, the
focus in this study was on the student and his or her lived experiences.

Studying the student’s experience also brings out the view of childhood re-
search. The aim is to understand how children structure their world and their
own actions in it. Researchers must be careful when bringing forward represen-
tations of children. Too often, the actual voice of the child is lost behind the voice
of the researcher (James & James 2008: 29; Strandell 2010: 94; Viljamaa 2010: 175).
Thus, the methodological starting point of this study was phenomenological
childhood research.

The data was collected from three different comprehensive schools which
all referred to yearly development discussions in their curricula. The students par-
ticipating in the study were between 11 and 16 years old and students’ grade
levels were from fifth grade to ninth grade. A total of 24 students participated in
the study. The data was collected between 2011 and 2013, by first recording the
STP discussion, and then the student was interviewed with the assistance of the
recorded discussion. The interviews (N=24) were analysed by using phenome-
nological analysis. Giorgi (2009) introduces three steps in analysing: 1) Read for
the sense of the whole; 2) Determination of meaning units; 3) Transformation of
participant’s natural attitude expressions into phenomenologically psychologi-
cally sensitive expressions (Giorgi 2009: 128-137). After performing this analysis,
I started a search for similarities and differences between their experiences and
tried to find common themes and perspectives to find out how the students ex-
perienced the discussion, their own role and the roles of the adults. Giorgi (2009)
claims that the transformed meaning units might differ from the facts, but that it
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is possible that the psychological meanings of those units are identical (Giorgi
2009: 132). I tried to determine the general structure for the students” experience
and the meanings of their STP discussion.

Key findings

The students’ previous experiences and expectations seemed to have a strong ef-
fect on their experiences in the STP discussions. If they believed that they would
benefit from the discussion, they prepared for it, for example, by thinking of pos-
sible topics to discuss. It also helped if the teacher had provided an outline of
topics beforehand. A list of topics or themes might help the student participate
more easily. In order to be active, they needed to feel that the adults were listen-
ing and taking their opinions seriously. Otherwise, it was easier to let the adults
do the talking and not interfere. The general relationship with the adults was also
a strong factor for whether the student felt that he or she got some positive out-
comes from the discussion; a feeling of togetherness made the discussion success-
tul. The discussion might also be interpreted as a test that was linked to perfor-
mance in school, or it might be interpreted as a semester report —some feedback
given by the teacher —if the student was not used to taking an active role.

When compared with the aims of the discussions as referred to in the
schools’ curricula, the students were not getting the most out of the conversations.
The STP discussions were said to be a general measure of support and a form of
cooperation, but not all students felt that they got support and that the coopera-
tion sometimes seemed to be only between the adults. If the aim was the wellbe-
ing and motivation of the student, not all of the students could say this was the
result. The curricula stress that all three parties will have a chance to consider
each other’s views; the discussions are an opportunity, but the adults should be
sensitive to the student so that he or she feels that he or she has had a chance to
participate and be taken seriously. The STP discussion should also be future-ori-
ented, but the students do not always feel or expect that this is the case; the stu-
dents might be more interested in their grades. There seemed to be a change from
the STP discussions in primary school; students in the seventh grade described
previous discussions differently in terms of their expected participation. This
change was anticipated by some students, but some of them needed more guide-
lines so they could prepare to be more active.

The model

The biggest problem in the light of the results was the lack of preparation and a
lack of a common knowledge of the purpose of the discussion. The participants
did not know what to expect when coming to the situation. In a successful dis-
cussion, the role of the participants and the aim of the STP discussion has to be
recreated.

Based on the results and the literature, a model was made for future discus-
sions: The discussion should be between the student, the school (teacher/student
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counsellor) and the home (parents/guardians). The focus in STP discussion
should be student’s learning styles and meta skills, and the aim is to create to-
gether a plan for studying. The discussion should be future oriented, and the aim
of the discussion is a change. By change I mean concrete goals that aim to make
a change in studying. These can be quite concrete, especially with the younger
students.

The model consists of three phases, the preparation phase, the discussion
and the afterwork. In the preparation phase the school representant has a respon-
sibility to help both student and the parents to come to the discussion prepared.
This can be made for example with some questions that help the student to focus
and rethink on his/her learning. In the discussion it is also the school repre-
sentant’s responsibility to create a safe space for the student, so that the student
can be active and even lead the discussion. The parents’ role is to listen and sup-
port. During the discussion a plan is made for the future studying.

To avoid the gap between the discussion and “the real life”, it is important
to make concrete aims and goals for the student. The afterwork consists of fol-
lowing the plan and continuing working. At the same time the afterwork phase
is getting ready for the new preparation phase, through self-assessment and re-
flection.

Whose discussion, whose agenda?

The concept of the STP discussion is not established yet in Finland. There seems
to be no common understanding between the schools, the teachers, the parents
and the students about the aim or the content of the discussion. One aim of this
study is to find ways to make STP discussions a tool for guidance and counselling
as well as a forum for home-school cooperation. One cannot generalize based on
24 student interviews, but it is still important to discuss their experiences with
these institutional meetings. In order to develop the STP discussion, one must
take into account the students” views. If the students do not find the discussion
useful, the purpose of the discussion is not achieved.

Andonov (2007) studied the interaction between the teacher and the parents
in STP discussions in primary schools. While she focused on the adults, she also
noticed that the children often just answered the questions with a short “yes” or
“no” (Andonov 2007: 123, 163). Similar results have also been found in Britain.
MacLure and Walker found that students in British home-school interviews were
“missing”, even though they were physically present (MacLure & Walker 2000;
Walker 1998, 2002). Some of the students I interviewed took an active role in their
discussions, but there were challenges in making students commit themselves.
They described the situation as odd and they did not know the meaning of the
discussions. They were present to tell their views, but they thought that the main
point was to give information to their parents. If the teacher asked a question
they would answer, but the students did not feel ready to take an initiative.

There is always asymmetry between the participants in institutional guid-
ance and counselling situations. The teacher is bound to the curriculum even
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though an STP discussion or similar meeting gives the possibility to approach the
student as an individual (Vehvildinen 2001: 28). The teacher is normally prepared
but does not necessarily meet the needs of the parents or the student. The adults
might have their own agenda concerning the education of the student.

Vehvildinen (2003) points out that student’s self-directedness is an ideal
goal, but it is difficult to put into practice. Although her study concerns adult
education and career counselling, it also emphasises the counsellor’s (teacher’s)
role in the situation (Vehvildinen 2003: 411). Rather than just noticing the silence
or short answers of the student, the adults —especially the teacher —could help
the student prepare for the discussion. The teacher cannot assume that all stu-
dents are naturally active. The adults should think about how they are asking
questions and if they really are giving space to the student to form their own
initiatives. The students” expectations affect their preparations, and they do not
commit themselves if the discussion itself feels pointless or to be a waste of time.
The discussion is normally held only once or twice a year, and those minutes
might be misspent if the participants do not know what is expected.

The content is also often dictated by the teacher. Different school subjects
are discussed, but mostly in the light of exam results. Students consider the de-
velopment to simply be correcting their mistakes. In the lower secondary school,
the teacher is normally a mentor teacher who teaches one or few subjects. The
other subjects might be brought up or not. In this study, the students themselves
wished for a broader view than just discussion of a few subjects. I was surprised
that there were not many attempts to make development plans concerning the
student’s academic progress. Only one of the students I interviewed was asked
to make some commitments, and those felt forced. No one made any suggestions
or plans on how to improve cognitively or socially.

Students are expected to be more independent in lower secondary school,
and at the end of the ninth grade they are expected to decide what they want to
do after basic school. One could assume that the STP discussion is a good place
to discuss this decision with the student while the most important adults —the
parents and the teacher —are present. The potential of this yearly discussion is
not realized if it just replaces a school report. The student needs to be listened to
and prepared to participate. Not all students learn these skills naturally, but all
of them need support from their parents and teachers.
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LIITTEET

Liite 1: Lupahakemus

Venla Luukkonen
XXX
XXX

Jyviskyléan yliopisto
Opettajankoulutuslaitos
Ohjausalan koulutus- ja tutkimusyksikko

Hei xxx luokan oppilas seka kotiviki!

Olen Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tohtorikoulutettava ja teen vaitdstutkimusta
oppilaan, opettajan ja huoltajien vélisestd kehitys- ja arviointikeskusteluista. Tutkimuksessa tarkastellaan
keskustelua erityisesti oppilaan ndkdkulmasta késin: miltd oppilaasta tuntuu ja mitd keskustelu tille
merkitsee. Tavoitteena on kehittéd kehityskeskustelua oppilaan ohjauksessa seké kodin ja koulun yhteistyon
vilineend. Aiemmin aihetta on tutkittu vanhempien ja opettajan ndkokulmasta késin, mutta oppilaan
kokemuksia ei ole tarkasteltu. Olen pyytidnyt luvan tutkimuksen tekemiselle koulunne rehtorilta ja nyt
lahestynkin teitd.

Tutkimusta varten minun on tarkoitus videoida keskustelutilanne sekid haastatella oppilasta.
Olisi hienoa, jos voisin tulla nauhoittamaan teidén seuraavan kehitys- tai arviointikeskustelunne.
Luokanopettaja xxxx xxxx on omalta osaltaan suostunut videointiin, mutta tarvitsen myos teidan,
niin oppilaan kuin huoltajien suostumuksen. Kéytinnossd videoisin keskustelunne ja
haastattelisin oppilasta videon avulla myShemmin sovittavana ajankohtana.

Keskustelujen sisédltd pysyy luottamuksellisena: siind ja haastattelussa esille tulleet asiat raportoidaan
tutkimusjulkaisussa tavalla, jossa tutkittavia tai muita mainittuja yksittéisié henkil6ité ei voida vélittomasti
tunnistaa. Kuvattu materiaali tulee vain tutkijan eli minun kayttooni ja hivitetdéin véitoskirjan julkaisemisen
jélkeen.

Tutkimusta rahoittavat Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos sekd Suomen kulttuurirahasto.

Jos teilld on kysymyksid tutkimukseen ja siithen osallistumiseen liittyen, vastaan mielellédni niihin
puhelimitse tai séhkopostin vélityksell.

Ystavéllisin terveisin
Venla Luukkonen

Annan luvan Venla Luukkoselle seuraavan kehitys-/arviointikeskusteluni videointiin, sekid kuvatun
materiaalin kdyttoon tdmin ylla esitteleméassé vaitostutkimuksessa.

Péivays

Oppilaan allekirjoitus

Huoltajan/huoltajien allekirjoitus
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Liite 2: Videohaastattelun avuksi

Tutkimuskysymykset:

1. Mitd henkilokohtainen kehityskeskustelu merkitsee oppilaalle
itselleen?

2. Miten oppilas kokee luokanvalvojan roolin keskustelussa?
3. Miten oppilas kokee huoltajiensa roolin keskustelussa?

4. Miten oppilasldhtoisyyttd kehityskeskusteluissa voitaisiin kehittaa?

Haastattelu keskittyy ldhinnd kolmeen ensimmdiseen tutkimuskysymykseen.
Haastattelutilanteen suunnittelussa apuna on kysymys: Miten oppilas kokee
keskustelutilanteen, jossa puheenaiheena on “mind ja mun elimd” ja
keskustelemassa “mind, opettaja ja vanhemmat”? Oppilaan ohjeistuksen
pohjaksi otetaan 4. tutkimuskysymys. Hahmotelma ohjeeksi:

Menndiin nyt tohon varsinaiseen videoon. Aletaan katsoo sitd, ja si voit koska tahansa
pysdiyttid sen tai halutessas vaikka kelata johonkin kohtaan uudestaan. Mikin saatan
vililld pysayttid ja kyselld sulta mieleen tulevia kysymyksid. Si oot kuitenkin pddroolissa,
ettd aina kun silti tuntuu, etsi haluat kommentoida jotakin, niin pysdyti vaan. Yriti
muistella nimenomaan, ettd miltd susta tuntu tai mitd si ajattelit just tuolla
keskustelussa, just tuolla hetkelld. Md haluisin, et si mietit erityisesti sellasia kohtia,
missd susta tuntu, ettd sut otettiin tosi hyvin huomioon tai pdinvastoin, ettd sua ja sun

mielipiteitd ei kuunneltu ollenkaan.

— Miltd koulussa kdyminen susta tuntuu?

— Millanen on sun tavallinen koulupdiva?

— Millanen on sun luokanvalvoja?

— Miten te tuutte toimeen keskendnne?

— Entds sun 4iti/isd/ditipuoli/isdpuoli?

— Mites te tuutte toimeen?

— Sitten ndd kehityskeskustelut, miltd susta tuntuu mennd niihin?

— Mistd asioista sd haluaisit puhua sielld?

— Mitd mieltd sd oot siitd, ettd sielld on sun ope ja sun vanhemmat yhdessa
sun kanssa?

— Miltd susta tuntuu menné kehityskeskusteluun?

— Miks sun mielestd noita keskusteluja on?

— Jos mennddn tohon videoon nyt, ja sithen pdivddn ja silld olevaan
kehityskeskustelukertaan...millainen pdiva sulla oli tuona pdivana?
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Videon aikana:
Miltd susta tuntui tulla tonne sisdan? Mitd sd ajattelit?
Miltd susta tuntui kun sun luokanvalvoja/4iti/jne. kertoi susta noin?
Miltd susta tuntui puhua itsestd tuossa tilanteessa?
Mitd sd ajattelit tuossa?
Millanen olo sulle jdi tuosta ehdotuksesta/kysymyksesta?
Oisitko sd halunnut sanoa jotain muuta?
Miltd susta tuntui puhua/olla hiljaa tosta?
Kuunteliko ope/vanhempi tuossa sua?
Miltd tuntui kuunnella tota?
Miltd pdatos susta tuntui?
Miten suhtauduit tuohon?
Halusitko s& keskustella tuosta open/vanhemman ldsnéollessa?
Tossa sé olit aika paljon hiljaa, mitd sulla liitkku mielessé siind?
Millanen olo sulle jdi keskustelusta?
Jos toi olis ollu elokuva, niin kuka oli pddroolissa?
Voisitko sd kuvailla lisaa...
Kerro lisdd...
Sd sanoit, ettd...voisitko kertoa mitd tarkoitit
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