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TIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten peruskoulun yldasteen aineenopettajat
pystyvdt monien koulu-uudistusten jalkeen huomioimaan opetuksessaan osa-aikaisessa
erityisopetuksessa kayvat yleisopetuksen oppilaat. Onko aineenopettajilla edellytyksii
sithen? Haastatteluissaan opettajat kutsuvat niitd oppilaita “ongelmaoppilaiksi”, joiksi he

luokittelevat "hairikot”, “lintsarit”, heikot ja hiljaiset oppilaat.

Tutkimus on puolistrukturoitu haastattelututkimus, joka tehtiin yhdeksille yldasteen
aineenopettajalle Etela- ja Keski-Suomessa. Koulut olivat noin 100, 300 ja 600 oppilaan
ylaasteita, yksi maaseudun koulu, loput kaupunkikouluja. Opettajat olivat piiasiassa

vilineaineiden opettajia, eri ikéisid ja eri ma4rdn kokemusta omaavia nais- ja miesopettajia.

Aineiston keruu tapahtui teemahaastatteluna, jossa kysymykset oli suunniteltu etukiteen.
Kutakin opettajaa haastateltiin kerran ja haastattelut nauhoitettiin. Aineiston analyysi
tapahtui induktiivisen analyysin avulla. Loydokset osoittavat, ettd erityisoppilaat tuottavat
aineenopettajille opetuksellisia ongelmia, he ovat “ongelmaoppilaita”. Heidin huomioiminen
opetuksessa on vaikeaa. Aineenopettajilla ei ole riittavasti tietoa ongelmaoppilaiden
oppimisvaikeuksista ja muista ongelmista. Koulutus et ole antanut heille valmiuksia
ongelmaoppilaan kohtaamiseen ja huomioimiseen opetuksessa. Aineenopettajakoulutus ei
ole tissd suhteessa muuttunut. Tuntikehysjarjestelmd, kurssimutoisuus ja vuosiluokkiin
sitomaton eli luokaton opetus sekd opetussuunnitelmauudistus ovat nopeasti muuttaneet
koulusysteemia. Koulu uudistuu - opetus e1. Opettajat ovat visyneet koulun jatkuvaan
uudistamiseen ja he ovat lihteneet hitaasti mukaan uudistamisprosessiin. Yliasteella on
monia erilaisia tukitoimia, jotka voisivat auttaa oppilasta ja aineenopettajaa, mutta niitd
vaivaa suunnittelemattomuus ja yhteistyon puute. Myds opettajien yhteistyd vanhempien,
kollegojen ja muun koulun henkilokunnan kanssa on viahiistd. Koulun tukitoimien
toimimattomuus aineenopettajien ja ongelmaoppilaiden hyodyksi on ilmeinen. Yldaste ei
hemmottele ongelmaoppilasta. Opetuksen muotisana on yksilollisyys, johon pyritadn
kurssimuotoisuuden, luokattomuuden ja yksilollisten tyotapojen avulla. Se ei kuitenkaan tuo
onnea ongelmaoppilaille. Pikemminkin kiireen ja stressin leimaamalla uudistuneella

yldasteella ongelmaoppilaiden huomioimiseen on vahemman aikaa kuin aikaisemmin.
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1 JOHDANTO

“Koulu ei ole jinni paikka, koulu ei ole iloinen” ja "Mika jétkia jurppii” - otsikoilla ottaa
Opetushallituksen julkaisema lehti Spektri (1995, 3) kantaa peruskoulun yliasteen
opetukseen. Lehti esittelee otsikoiden alla ensiksi Maailman terveysjirjeston WHO:n
kansainvilistd Eurooppaa koskevaa koululaistutkimusta, jossa suomalainen koulu esiintyy
ankeassa valossa. Koko Euroopassa vain Pietarin alueen koulupojat viihtyvit koulussa
huonommin kuin suomalaiset ikdtoverinsa. Oppilaat kokevat, ettd heitd ei kuunnella eikd
heidin anneta puhua. Koulu piiskaa suorituksiin, mutta painsilitystd ei heru. Koulussa ei ole
kivaa. (Ylilehto 1995, 3.) Toisena tutkimuksena lehti esittelee Opetushallituksen
peruskoulun 9. luokan oppilaille teettdimin kyselyn tuloksia. Kyselyssid kartoitettiin 25
ylaasteella eri puolilla Suomea oppilaiden koulukokemuksia. Tulosten mukaan peruskoulun
yldaste on enemmain tyttojen kuin poikien mieleen. Yli puolet pojista oli sitd mieltd, ettd
koulussa ei ole hauskaa, noin neljannes pojista ilmoitti viihtyvansi yliasteella huonosti tai
melko huonosti, viisi prosenttia sanoi aikoneensa keskeyttda jossain vaiheessa ja seitsemin
prosenttia ilmoitti lintsanneensa runsaasti. Paras asia koulussa oli kaverit. Noin
kolmanneksen mielestd koulussa on huono henki. (Yliehto 1995, 3.) Myos Yli-Karro
(1996) osoittaa omassa tutkimuksessaan, ettd osa oppilaista el saa myonteistd tukea tai
kannustusta kotonaan, eikd koulukaan tarjonnut heille onnistumisen kokemuksia, miki saa

heiddt suhtautumaan vilinpitiméttomasti myoskin tulevaisuuteen.

Peruskoulua on uudistettu viime aikoina nopeaan tahtiin. Myds ylaaste on lapikaynyt suuria
muutoksia 70-luvulta tdhdn paivaian. Kehitys on kaynyt lapi vieldpa samojen opettajien
aikana tasokurssijirjestelméin (oppilaat opiskelevat kykyjensd mukaisissa tasoryhmissd) ja
tuntikehysjarjestelmin (kouluilla mahdollisuus kéyttdad omat tuntiresurssinsa haluamallaan
tavalla) ja parhaillaan ollaan siirtyméassd kurssimuotoiseen (oppilaat opiskelevat eri aineita
kursseittain jaksotetusti) ja luokattomaan (opiskelu tapahtuu vuosiluokkiin sitomattomasti
oppilaan valitsemilla kursseilla yksilollisten opintosuunnitelmien mukaan homogeenisissa
ryhmissd) yliasteeseen. Valtakunnallinen opetussuunnitelma on uudistettu. Sen mukaan
keskusjohtoisuudesta on luovuttu ja péitdsvaltaa on siirretty kouluille. Koulut saavat nyt
jarjestdad opetuksen haluamallaan tavalla. Vain opetuksen ja kasvatuksen raamit ovat

yhteiset. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 8.)



Tami tutkielma pyrkii selvittimddn, miten aineenopettajat pystyvit huomioimaan
opetuksessaan timén pdivdn monia uudistuksia lapikdayneella peruskoulun ylaasteella osa-
aikaista erityisopetusta tarvitsevat oppilaat. Onko aineenopettajilla edellytyksid huomioida
ongelmaoppilaita opetuksessaan? Osa-aikaisen erityisopetuksen oppilailla tarkoitetaan
peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteissa (1994, 19) mainittuja lievista
oppimisvaikeuksista kirsivid, lukih4iridisid ja sopeutumattomia yleisopetuksen oppilaita.
Aineenopettajat kiyttivat heille tekemissidni haastatteluissa erityisoppilaista nimitysté

”ongelmaoppilaat” ja siksi sitd nimitystd kdytetdén tdssi tutkielmassa.

Koulu-uudistusten jilkeen ja yhteiskunnallisten integraatiopaineiden edessi aineenopettajilta
vaaditaan opetusta, joka yhd paremmin sopii erilaisten oppilaiden opetukseen. Ollaanko

yldasteen opetuksessa valmiita yhd enenevéssd méérin ottamaan huomioon erilaisuutta?

2 TUTKIMUSMENETELMA

Tutkimus on laadullinen. Menetelmallisestt se on puolistrukturoitu teemahaastattelu.
Kiytetyt fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote ja kvalitatiiviset menetelmit ovat
tyypillisia ymmértdvaan lahestymistapaan pyrkivdssd tutkimuksessa. Fenomenologinen
nikokulma tarkoittaa ihmisten arkieldimdn tutkimusta, jonka kohteena on ihmisten
tavoitteinen toiminta ja subjektiivinen eldmédnkokemus (Tervo 1993, 26). Tissd
tutkimuksessa olen analysoinut aineenopettajien kokemuksia. Erityinen tutkimuskohde on
aineenopettajan mahdollisuudet ja edellytykset huomioida ongelmaoppilaita opetuksessa.
Laadullisen tutkimuksen luonnetta yleensi pidian aiheeseen sopivana. Siti kuvaa Pattonin
(1990, 40-41) mainitsemat laadullisen tutkimuksen piirteet; naturalistinen tutkimusote,
induktiivinen analyysi, syvillisyys, holistisuus, henkilokohtainen kontakti ja ndkemys sekd
ainutlaatuisuus. Syrjildisen (1994, 86) mukaan haastattelu sopii hyvin etnografisen
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmiksi. Kun ihminen otetaan huomioon intentoivana,
tavoitteellisena, tuntevana, ajattelevana ja kieltd kdyttavana, ei riitd, ettd aineistoa kerdtddn
tavanomaisten kyselylomakkeiden avulla. Téllaista tutkimusta tehdessa herdd kysymys

tutkimuksen tieteellisyydesta.



Onko aineisto hankittu tieteellisesti, tdssd tapauksessa haastattelemalla? Tieteellisyytta

arvioitaessa tulee kysymykseen tutkimuksen validius eli luotettavuus.

Voidaan puhua tieteellisesta asennoitumisesta, joka siséltda vilpittoman pyrkimyksen luoda
jarjellinen kuva tutkimuskohteesta (Turunen 1978, 20). Tassd tutkimuksessa suppealle
joukolle tehty haastattelu tuntuu maarallisesti riittdvalta, edustaahan haastateltujen joukko
erilaisista ympéristoisti tulevia ja lahtokohdiltaan monenlaisia aineenopettajia. Etnografiassa
validiteetin alkeellisin ehto on se, etta tutkija selostaa, miten hdn on aineistonsa hankkinut ja
paitynyt tuloksiin (Tervo 1993, 27). Kaikesta huolimatta suppealle joukolle tehty
haastattelututkimus vaatii varovaisuutta puhuttaessa sen tulosten yleistettdvyydesti.
Lincolnin ja Guban (1985, 56) mielestd tulisi puhua mieluumminkin “siirrettdvyydestd”.
Heiddn mukaansa tulosten siirrettivyys toiseen kontekstiin riippuu siitd, miten
samankaltaisia tutkittu ymparisto ja sovellusympéristd on. Itse asiassa vasta mahdolliset
tulevat tutkimukset voivat osoittaa sen tulosten  siirrettivyyden muihin
yldasteymparistoihin. Siirrettdvyys on myos jatettdva lukijan tehtaviksi. Jos lukija tunnistaa
itselleen tuttuja aineksia, on tutkimuksen siirrettdvyyskriteeri tdytetty (Tervo 1993,27).
Tutkimuksen toistaminen samanlaisena on mahdotonta. Tutkimustuloksiin vaikuttivat tdssi
tutkimuksessa muun muassa haastateltavien kokema paine antaa mahdollisimman hyvi kuva

koulustaan ja rehtorin valitsemat “parhaat” opettajat.

Tynjala (1991, 388) mainitsee tieteenfilosofisen keskustelun kaksi peruslinjaa; objektivismin
ja relativismin. Objektivismin mukaan on mahdollista saada objektiivista tietoa; tosi tieto on
objektiivisen maailman heijastumaa, tosi tieto vastaa maailmaa. Relativismin mukaan ei ole
tavoitettavissa vain yhtd ainoaa totuutta, vaan on olemassa useita totuuksia; eri yksiloilld on
oma kokemuksensa ja oma totuutensa. Tdssd valossa tutkimukseni aineenopettajat
edustavat kukin tiettyd nakokulmaa tutkittavasta ilmiostd ja tdydellistd ~objektiivista”
totuutta et voida tavoittaa. Tynjdlan (1991, 392) mukaan laadullisen tutkimuksen
tavoitteena onkin enemman nakokulmien loytiminen kuin totuus sinidnsi. Hin pitaa
oleellisena kuitenkin tutkijan oman viitekehyksen vaikutusta kenttaty6hon, jolloin puhutaan
objektiivisuuden sijaan tutkijan luotettavuudesta, uskottavuudesta, rehellisyydestd ja

tasapainosta.



Niihin kriteereihin antaa osin vastauksen jo aiemmin t4ssd kappaleessa mainitsemani tarkka
selostus tutkimuksen suunnittelusta ja toteuttamisesta. Tynjalda (1991, 392) pitda
objektiivisuuden kriteereind myoskin tutkijan riippumattomuutta, neutraalisuutta ja tiettyi
etdisyyttd tutkittavista henkiloistd. Tutkimuksessa haastattelemani aineenopettajat olivat
minulle ennestdin tuntemattomia ja tein haastattelut ainoastaan yhden kerran, jolloin tutkijan

ja haastateltujen vilille ei ehtinyt muodostua tuttavallisempaa suhdetta.

Tein tutkimuksen alkuvuodesta 1997. Aineiston keruu tapahtui haastattelemalla yhdeksia
peruskoulun yldasteen eri aineiden opettajaa. Opettajista kolme oli matematiikan, kolme
didinkielen, kaksi vieraitten kielten ja yksi historian opettaja. Valitsin haastateltaviksi
useamman aineen, lidhinnd vilineaineiden (didinkieli, matematiikka ja vieraat kielet)
opettajia mahdollisten mielipide-erojen loytamiseksi erilaisten ja erilaisissa paikoissa
tyoskentelevien opettajien valilla. Myoskin sukupuolessa, idssi ja opettajakokemuksen
mairissd oli vaihtelevuutta. Haastateltavista viisi oli naisopettajia ja nelja miesopettajia.
Opettajat olivat Eteld- ja Keski-Suomen suurilta (n. 600 oppilasta) ja keskisuurilta (n. 300
oppilasta) yldasteilta ja yhdelta pienelti (n. 100 oppilasta) ylaasteelta. Yhta
lukuunottamatta kaikki yldasteet olivat kurssimuotoisia ja kaupunkikouluja. Yksi oli

perinteiden maaseutukoulu.

Opettajat olen numeroinut haastattelujarjestyksessi 1-9. Koulut olen merkinnyt kirjaimilla a,
b, ¢ ja d. Tutkimusraportissa kdyttamani aineenopettajien nimet olen keksinyt itse. Koulut ja

opettajat olivat seuraavanlaisia:

Koulu a:
Etela-Suomen kurssimuotoinen, keskisuuri kaupunkiylaaste, oppilaita noin 300
1. Kaarina: matemaattiset aineet, 51-vuotias, opettajakokemusta 18 vuotta

2. Jussi: historia, 42-vuotias, opettajakokemusta 14 vuotta



Koulu b:

Keski-Suomen kurssimuotoinen suuri kaupunkiylaaste, oppilaita noin 600
3. Pekka, didinkieli, 32-vuotias, opettajakokemusta 10 vuotta

4. Aino, didinkieli, 59-vuotias, opettajakokemusta 30 vuotta

5. Helena, englanti, ruotsi, 41-vuotias, opettajakokemusta 11 vuotta

6. Veijo, matematiikka, 35-vuotias, opettajakokemusta 10 vuotta

Koulu c:
Keski-Suomen kurssimuotoinen keskisuuri ylaaste, oppilaita noin 300

7. Tarja, englanti, ruotsi, ranska, 41-vuotias, opettajakokemusta 12 vuotta

Koulu d:
Keski-Suomen pieni perinteinen maaseutuyldaste, oppilaita noin sata
8. Leena, didinkieli, 30-vuotias, opettajakokemusta 4 vuotta

9. Niilo, matematiikka, 52-vuotias, opettajakokemusta 30 vuotta

Koulujen valinta tapahtui harkinnanvaraisesti etsimilld erisuuruisia kaupunkeja Eteld- ja
Keski-Suomesta ja valitsemalla puhelinluettelosta muutamia niissd olevista ylaasteista. Pieni
maaseutukoulu loytyi kartalta laheltd opiskelupaikkakuntaa. Aineenopettajat haastatteluja
varten sain kdymilla henkilokohtaisesti kouluilla tai soittamalla koulujen rehtoreille ja
pyytimalld heitd antamaan eri aineiden opettajien nimid ja puhelinnumeroita yhteydenottoa
varten. Odotetusti rehtorit “objektiivisissa” valinnoissaan suosivat mielestdédn koulunsa
parhaimpia opettajia ja antoivat heidén nimidan ja puhelinnumeroitaan. Haastateltujen tarinat
olisivat voineet olla toisenlaisia, jos valinta olisi tapahtunut vaikkapa arpomalla. Siten
 haastatteluaineistoa “vaaristda” liian hyvaksi rehtoreiden tekemét valinnat parhaimmiksi
leimaamistaan opettajista. Oli varmasti kysymys koulun “imagosta”, saada se ndyttdmaén
hyvalta. Rehtorit allekirjoittivat kirjallisen tutkimusluvan (Liite 1) ja haastateltavat
opettajat tutkimussopimuksen (Liite 2), jossa tutkijana sitouduin vaitioloon ja tietojen

salassapitoon.
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Haastattelun ajankohta lukukauden alku joulun jialkeen osoittautui sopivaksi, koska
opettajat vaikuttivat loman jilkeen levdnneiltd ja innostuneilta. Seké rehtorit ettd opettajat
suhtautuivat myonteisesti ja kiinnostuneesti pyyntdoni ja tutkimusaiheeseeni ja suostuivat
haastatteluun vilittomasti. Opettajat olivat suorastaan ylpeitd tultuaan valituksi omasta
koulustaan haastateltaviksi. Koska kerroin heille olevani itse opettaja, koimme mielestini
jonkinlaista kollegiaalista yhteytta ja yhteistyo- ja avunanto pelasi hyvin. Haastattelut
tapahtuivat kaikki kyseisten opettajien kouluilla koulupaivén jalkeen tai vapaatuntien aikana.
Haastatteluissa kaytin nauhuria, joka niytti pienuudestaan huolimatta aiheuttavan opettajille
pientd jannitystd ja puheen kontrollointia. Opettajat pyrkivat antamaan koulustaan
mahdollisimman hyvin kuvan, mikd vadristdd haastattelun sisiltoa liian mydnteiseen
suuntaan. Kokemattomana haastattelijana koin itsekin jonkinlaista jannitystd ja haparointia
parissa ensimmdisessd “verryttelyhaastattelussa”. Haastattelujen loppua kohti tunnelma
vapautui ja oli mielestédni leppoisa. Tutkimuksessa kéaytetylld ymmartavalla ldhestymistavalla
pyrin pddsemdin esiymmarrystd syvempddn ymmarrykseen. Kvalitatiivisesti pyrin sisélle
opettajien ja ongelmaoppilaiden arkipdivdin. Kun tutkimusaineisto saa puhua puolestaan,
aineenopettajat péadsevit nostamaan esille ndkokulmia arkipdivdan yldasteen opettamista

haittaavista tekijoista.
Haastattelukysymykset (Liite 3) oli ryhmitelty aiheeseen liittyen teemoittain seuraavasti:
1. Oppilaaseen liittyvit kysymykset

Henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan liittyvat kysymykset

Oppilaan vaikutusmahdollisuudet

bl S

Yhteistyokumppanethin liittyvat kysymykset (oppilashuolto, opettajakollegat, koti,

rehtori

5. Opetussuunnitelmaan liittyvat kysymykset

6. Kouluun liittyvat kysymykset (yleinen ilmapiiri, aineenopettajasysteemi, laaja-alainen
erityisopettaja, luokanvalvojasysteemi, tuntikehys)

7. Opettajaa koskevat kysymykset (eriyttiminen, opettajankoulutus)

8. Miten voitaisiin paremmin huomioida erityisoppilasta yldasteen opetuksessa?
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9. Miten suhtaudut integraatioon?

10.Taustatietoja

Teemat oli valittu valittu siten, ettd ne kattavat mahdollisimman laaja-alaisesti ne asiat, jotka
vaikuttavat aineenopettajan arkipdivan tyohon ongelmaoppilasta ajatellen. Teemoja oli
useita ja pikkutarkkoja kysymyksid oli paljon. Haastattelija ei saa Syrjilaisen (1994, 86)
mukaan olla lukkiutunut omiin teemoihinsa, vaan taytyy hyviksyi se tosiasia, ettd useimmat
haastateltavat puhuvat “asioiden vierestd”, jotkut taas eivdt saa sanotuksi mitddn. Joku
haastateltavista voi osoittautua todelliseksi tietoldhteeksi, jotkut taas osoittautuvat
tutkimuksen kannalta huonoiksi informanteiksi. Huomasin heti ensimmdisen haastattelun
jalkeen, ettd pikkutarkkoihin kysymyksiin lukkiutuneena rajoitin opettajaa kertomasta
laajemmin ja vapaammin omia ajatuksiaan teemothin liittyen, mikd olisi tuntunut
luontevammalta ja antanut mielestini enemmin informaatiota teemoista. Toisessa
haastattelussa teinkin kuvailevia kysymyksia pysyen kuitenkin samoissa teemoissa. Tarpeen
mukaan keksin uusia kysymyksid ja yhdistelin kysymyksid teemojen sisilli ajankin
voittamiseksi ja Spradleyn (1995, 86) mallin mukaan lihdin laajasta asiakokonaisuudesta
paatyen suppilomaisesti pienempiin ja pienempiin yksityiskohtiin. Tami vapautti myoskin

haastattelutilannetta.

Haastattelin  kutakin aineenopettaja kerran. Aikapulan vuoksi toinen, tarkentava
haastattelukierros jai tekemattd, niin tdrked kuin se olisi ollutkin. Se olisi antanut
mahdollisesti syvillisempaa tietoa atheesta. Kukin haastattelu kesti noin tunnin ja
haastatteluaineistoa kertyi noin 120 sivua. Kenttdvaiheen aikana alusta loppuun pidin
paivikirjaa havainnoistani ja tapahtumista, mikd osoittautui hyviaksi tietoldhteeksi

jalkikiteen.

Aineiston analyysin pyrin tekeméan induktiivista analyysia kayttaen. Luin ensin haastattelut
useaan kertaan ldpi, jotta nakisin, mistd opettajat puhuvat. Sen jilkeen oivalsin kasitekartan

kayttokelpoisuuden teemojen 10ytamiseksi koko aineistosta.
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Kavin jokaisen haastattelun vield asia asialta lapi samalla merkiten ne kaikki kasitekarttaan,
jonka rungon muodostivat haastattelujen paiteemat ja sen oksiston nédiden alateemat ja
niihin liittyvit asiat aina pieninti asiaa myoéten. Koko aineiston saaminen yhdeksi valtavan
suureksi parin lakanan kokoiseksi kasitekartaksi MAOL Ry:n opetusaineiston (1992)

mukaan.

Kisitekartan tekeminen oli aikaavievi ja suuritdinen, mutta se kannatti, koska koko aineisto
oli nyt hahmotettavissa kokonaisuutena ja se kertoi nopeasti ja havainnollisesti, misté
opettajat puhuvat. Olin yllattynyt kéasitekartan  kéyttokelpoisuudesta  aineiston
teemoittelussa. Kisitekartan avulla 19ysin opettajien tarinoista yhteiset paiteemat ja niihin
liittyvdt alateemat aina hienosyisimpdén alateemaan. Lopulta koko aineisto oli yhteni
suurena kisitekarttana, josta oli helppo ndhdé, mistd opettajat puhuvat. Timéin jilkeen
vertailin teemoja keskendin, etsin Syrjaldisen (1994, 89) mukaisesti ristiinvalidoimalla
asiayhteyksid ja mahdollisia ristiriitaisuuksia eli teemoja puoltavia ja kumoavia ilmigita,
yhdistelin samoja tai toisia lahelld olevia teemoja ja asiakokonaisuuksia sekd pyrin etsimiin

poikkeuksia.

Tutkimuksen raportointivaiheessa nikyy laadullisen tutkimuksen induktiivinen luonne; lukija
johdatellaan vihitellen loppuratkaisuun ja teoriat ja muut kasitejarjestelmat otetaan mukaan
analyysiin  vasta sen loppuvaiheessa tukemaan tutkijan aineistoon perustuvia 16ytojd
(Alasuutari 1993, 26). Raportointia voidaan kuvata kérjellaan seisovan kolmion avulla, joka
kuvaa juuri raportoinnin induktiivisuutta. Aineistosta hahmottui selvasti kaksi
aihekokonaisuutta; ongelmaoppilas ja tdmén opettamiseen liittyvdt ongelmat ja toisaalta
koulun tukitoimiin liittyvat ongelmat. Ensimmdinen asiakokonaisuus jakaantui seuraaviin
alateemoihin: millaiset oppilaat koetaan ongelmallisiksi, aineenopettajien oppilaantuntemus,
tiedonsaanti  ongelmaoppilaista, opettajien  suhtautuminen  ongelmaoppilaisiin,
ongelmaoppilaiksi leimautuminen, arviointi ja ongelmaoppilaat, aineenopettajasysteemi ja
vastuu  ongelmaoppilaista,  aineenopettajakoulutus ja  tietdmys erityisoppilaista,

kurssimuotoisuus ja ongelmaoppilaat.
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Toisen asiakokonaisuuden teemat ovat: erilaisuuden hyviksyminen, ongelmaoppilaiden
huomioiminen opetuksessa, laaja-alaisen erityisopetuksen kiytt6 ongelmaoppilaiden apuna,
opetussuunnitelman antamat mahdollisuudet, tuntikehyksen antamat  mahdollisuudet,
opettajien yhteistyo ja ongelmaoppilaat, oppilashuoltoryhméan toiminta ja sen antama tuki
ongelmaoppilaiden kouluasioissa. Raportointivaiheessa kiytin haastatteluaineistosta suoria
lyhyitd lainauksia osana tekstia Bogdanin ja Biklenin (1992, 190) ehdotusten mukaisesti.

Lopuksi vertaan omia 16ydoksiani atkaisempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen (luku 4).

3. LOYDOKSET
3.1 Ylaasteen “ongelmaoppilas”

Haastattelujen perusteella yldasteen aineenopettajat kokevat ongelmallisiksi oppilaiksi
“hairiokayttaytyjat” eli “molisijat”, “hitaat”, “heikot”, "hiljaiset”, "lintsarit” ja “mokottéjat”.
Kurssimuotoisuus ndyttdad antavan hyvén tilaisuuden “lintsaamiseen” ja se on ilmeisesti
lisdantynytkin  kurssimuotoisuuden my&ta. “Hairiokayttaytyjiksi” koetaan oppilaat, jotka
eiviat osaa keskittyd ja jotka eivédt ole hiljaa tunneilla. Jos oppilas ei pysy opetuksessa
mukana ja alkaa touhuta muuta, "hommaa omiaan tai juttelee kavereiden kanssa” (d8, s.2),
héiritsee se muuta opetusta. Hairiokdyttaytyminen on lahes kaikkien opettajien kertoman
mukaan lisadntynyt viime vuosina. Opettajat katsovat oppimisvaikeuksien osaltaan lisigvan

hairickayttaytymista.

Leena: "Ne, joilla on vaikeuksia oppimisessa, niin ne sitte vield mélisee ja touhuaa
muuta, yrittdd sitte saaha sen ajan kulumaan jollain muulla tavalla, jos ei oo niitd
taitoja sitte.” (d8, s.2)

Helena: "Meilld on ongelmat tind pdivind. Opettajainhuoneessa esimerkiksi kuulin
viime vuonna ja tand vuonna, ettd on erittdin paljon seiskaluokkalaisia, joilla on
paljon ongelmia. Mind olen itekki huomannu tin seiskaluokkalaisten kanssa, miten
paljo on tammostd hdiriokdyttdytymistd, ettd ei osata keskittyd, ei olla hiljaa, kun
opettaja puhuu asiansa. Siis aivan puhutaan ddneen niinku jatkuvasti. Oma kontrolli
on pois kokonaan. Kaikki, mitd mieleen juolahtaa, tulee suusta ulos. Et tid on
lisdantynyt kylla kovasti.” (b3, 5.9)
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Ongelmallisina koetaan myos hitaat, heikot ja hiljaiset oppilaat, jotka helposti jaavit
kayttaytymishairidisten varjoon. Opettajilla on huoli ndista oppilaista ja opettajien mielesti
jotkut tarvitsisivat ammattiauttajan apua. Sitd on koulussa saatavilla, mutta se ei opettajien

mukaan kiinnosta vilttimatta tillaista oppilasta.

Niilo: "Hiljaset on ehkd kaikkein vaikein ryhmd loppujen lopuksi, ettd siind
vaaditaan ammattitaitoa, ettd ei jatd aivan oman onnensa nojaan sitte. Niitd on aika
vaikea saada erityisopetuksen tai muun ammattialan piiriin. Mulla on ainaki se
kokemus, ettei ne kovin kiinnostuneita ole.” (d9, s. 1)

Helena: “Onhan niitd hiljaisia oppilaita, joilla on omia ongelmia. Ne voi kylla
enemmcin jéddd piiloon nditten kayttdytymishdirioisten varjoon.” (b3, s.2)

Kaarina: “Ensimmdisendhdn sieltd putkahtaa esille semmoset oppilaat, jotka
hdirikoi. Sit huomataan, ettd on hyvidkin ja sitten toisaalta, ettd on ndin hiljaisia ja
huonojakin. Tai sitte ihan hiljanen, jolla menee viikkoja, eikd sano koskaan mitddn.”
(al, s.2)

Lisiksi “lintsari”- ja "mokottdja”-oppilaat tuottavat opettajille ongelmia. Kurssimuotoisella
yldasteella vaikuttaa olevan enemman Tlintsareita”. Kurssimuotoisen suuren yldasteen

matematiikan opettaja, Veijo harmittelee:

"Nyt taas me pidetdcn tdilli viikolla kokeet. Viime viikolla oli viimeset tunnit. Niin
ndd tietyt oppilaat ovat olleet pois. Sattuvat sairastumaan just. Miten se on
mahollista, ettd niinku sellaset, jotka tarvii eniten opetusta, niin sairastaaki eniten.
Minusta ndd kaikki ongelmat kiertyy toisiinsa.” (b6, s.4)

" Ja ku ei oo hdirickayttdytyjd, vaan on sellanen mokottdjd, joka ei suostu tekemdidin
mitddn. Sit se yhen viikon mokotti ja oli pois, sitte yhen viikon tunneilla ja sit yhen
viikon poissa. Se oppi todella hyvin ja teki siind, missd muutki. Laskettiin ympyrdn
piirid ja pinta-alaa ja kaikki onnistu, mutta missd sit on ongelma? Sitd rupes
pelottamaan, ettd nyt menee liian hyvin.” (b6, s.5)

Ongelmaoppilaiden héiritsevit piirteet ndkyvat ulospain. Suurin osa niista héiritsee opettajan
tyoti, toisten oppilaiden opiskelua ja tunnin kulkua. Hiljaiset, "mokottdjat” ja “lintsarit”
ovat muuten opettajan huolen aiheena. Esimerkiksi mokottaja-tyyppinen oppilas
kayttaytymisellian hamméstyttdd opettajaa, joka on neuvoton téllaisen oppilaan edessé.
Tunteeko opettaja sitten pintaa syvemmaltd naiti ongelmaoppilaita ja onko hén heistd

kiinnostunut?
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3.1.1 Aineenopettajan oppilaantuntemus

Haastateltavien opettajien mielestd aineenopettajan oppilaantuntemus yldasteella on hyvi,
jos koulu on pieni, jos opetusryhma on pieni, jos opettaja opettaa oppilasta paljon ja pitkiin
ja jos opettaja on “ihmistuntija-tyyppi”. Opettajien mielestd kurssimuotoisuus huonontaaa
oppilaantuntemusta. Opetettavalla aineella e1 ndytd olevan merkitysta oppilaantuntemuksen

kannalta. Sen sijaan koulun koolla ja silld, minka verran opettaa oppilasta, on merkitysta.

Pienen koulun opettaja oppii tuntemaan paremmin koko koulun oppilaat ja mitd enemméin
opettaa oppilasta, sitdi paremmin hénet oppii tuntemaan. Muut tehtdvit, kuten
vélituntivalvonta, oppilaanohjaus ja luokanvalvojan tehtavit parantavat oppilaantuntemusta.

Pienen yldasteen matematiikan ja didinkielen opettaja, Niilo ja Leena kertovat:

"Siind on aika lailla suurta vaihtelua, mutta sanotaan nyt, ettd jos opettaa viisi
tuntia viikossa jotain ainetta, niin oppii tuntemaan hyvin perusteellisesti, mutta jos
opettaa vaan kaksi tuntia viikossa ja vain yhdeksdnnelld luokalla, niin ei siind siten
opi.” (d9, s.1)

"Mun mielestd didinkielen opettaja oppii hyvin tuntemaan oppilaansa, olipa iso tai

pieni koulu, koska tunteja on viikossa kaksi tai kolme ja pienessd koulussa oppii
tuntemaan myds ne, joita ei opeta, vdlituntitilanteessa ja mind oon oppilaanohjaaja,
niin siind oppii, mutta olin aikasemmin isossa koulussa, niin minulle oli ylldtys, ettd
tddlla oppii tuntemaan lihes jokaisen.” (dS, s.1)

Keskisuuren yldasteen historian opettaja, Jussi:

"Jos sd kohtaat sen ryhmdn ensimmdisen kerran vasta ysilld, niin ku sd opetat eka
kurssin, niin sd juuri ja juuri opit tunteen, ettd noi ja noi kasvot kuuluu folle nimelle.
Sit ku sd opetat sen toisen kurssin, niin sit sd oot jo vihd ldhempdnd. Sit sd tunnet jo
vihd paremmin. Se on hyvin pitkdlle kiinni siitd, ettd ooksd opettanu sitd joka vuosi.
Siind mielessd se olis aika tirkee, ettd sais riittavan paljon opettaa. Silld tavalla
oppii tuntemaanki.” (a2, s.1)
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Kurssimuotoisuus nidyttda heikentdvdn oppilaantuntemusta verrattuna perinteiseen
ylaasteeseen ja opettaja kokee systeemin “liukuhihnamaiseksi”, jollaisessa systeemissi
oppilaat ja opettajat vaihtuvat nopeaan tahtiin. Pekka suurelta kurssimuotoiselta yldasteelta

kertoo:

"Tdssd systemissd oppilaantuntemus jdd, tai se muuttuy erilaiseksi, ettd ennen, kun
mulla oli se oma opetusryhmad, jota opetin tditd samaa ryhmdd kolme vuotta ja silloin
tietysti tutustui paljon paremmin.” (b1, 5.2)

Vieraiden kielten opettaja, Helena, samasta koulusta kertoo:

"Yleensd ottaen verrattuna siihen aikaisempaan me opimme tuntemaan vihemmdn,
paljon vihemmdn. Kun ne muuttuu ndd ryhmdit, eldd ja muuttuu koko ajan ja vaihtuu
ndd oppilaat, ettd ollaan vihd niinku  liukuhihnalla  oppilaiden  kanssa
kurssimuotoisuudesta johtuen ja sitte opettajatki vaihtuu. Voi joka kurssin jilkeen
vaihtua eri opettaja, ettd ei saa viedd samaa ryhmdd esimerkiksi lipi seitsemcnnen
luokan tai kahdeksannen luokan tai siis yhden vuosikurssin. Ei se tuu kyseeseen,
niinku ennen, ettd jopa koko yldasteen opettasit, ei. Ne tulee ja menee, kuus viikkoa,
uudet kasvot, uudet oppilaat.” (b3, s.1)

Ainon mielestd kurssien lyhyydestd (kuusi viikkoa) johtuen oppilaita ei ehdi oppia
tuntemaan eikd heiddn taustoistaan ottaa selvdd yhden kurssin aikana. “Jos tulee uusia
oppilaita, niin siini on vaha sitte, etta puoli kurssia tahtoo menn4, ennenku tekee mitdin ja

ennenkuin jotain tekee, niin kurssi loppuu”, (b4, s.5). Kaarina on asiasta samaa mielta.

"Kylla siind vdhd vaikeuttaa tdd kurssimuotoisen nopea rytmisyys, ettd se kurssi on
kuus viikkoa ja varsinkin, jos ndmd ongelmaiset oppilaat ovat uusia, niin siind
menee jonkin verran aikaa, ennenkuin on orientoitunut siihen tilanteeseen ja ryhtyy
oikeestaan mihinkddn.” (b4, s.5)

”Kaikki oppilaathan sita oppii tuntemaan” keskikokoisen kurssimuotoisen koulun vieraiden
kielten opettajan Tarjan mielestd (c7, s.1). Hinen aineensa ranska ja ruotsi ovat valinnaisia
aineita ja opetusryhmat pienid. Pienissi opetusryhmissd oppilaisiin tutustuukin luonnollisesti
paremmin. Oppilasryhmat ovat kuitenkin yleensd suuria ja oppilaantuntemus ndissié on

opettajilla huonompi.



17

Kaarinan mielestd oppilaiden ongelmien tunnistaminen ei ole helppoa “varsinkaan
timmosessd, jos oppilaita on 20-30, jos on hyvin pieni ryhma, mutta eipd normaalisti
sellaisia ole. Isossa ryhmissd ne ei vilttdmittd tule esille” (al, s.1.) “Huonoksi
ihmistuntijaksi” kokee itsensd nuori matematiikan opettaja, Veijo, eikdi hin omasta

mielestdin tunnista oppilaiden ongelmia helposti:

"Kato ku md oon matematiikan ihminen, niin mind en oo silleen kovin hyvi
tuntemaan ihmisida.” (b6, s.1)

Kurssimuotoisuuteen mentdessa nayttda siltd, ettd tiedonsaanti etenkin ongelmaoppilaista
jostain muualta, kuin opettajan omien havaintojen kautta, korostuu ja tulee yhi

tarkeammaksi.

3.1.2 Tiedonsaanti ongelmaoppilaasta

Opettajilla on heiddn kertomansa mukaan sellaista tietoa oppilaista, joka tulee esiin
tuntikdyttdytymisessi ja jonka he itse voivat havainnoida, mutta heiltdi puuttuu tieto
oppilaiden ongelmien syistid ja taustoista. Téllainen syvillisempi oppilaantuntemus jaa

hataraksi, vaikka tietoa on runsaasti saatavilla. Koulua leimaa kiire.

Oppilaiden ongelmat nakyvit haastateltavien opettajien mukaan oppitunneilla tehtdvien

tekemisessd, osaamisessa, tuntikdyttaytymisessa ja opiskeluun asennoitumisessa.

Tarja: “Seiskalta jonkun aikaa opettaa, niin alkaa ndkemddn sitd sitte tehtivien
teosta, kaikesta tillasesta tulee sitd palautetta opettajalle, osaamisesta,
tuntikdyttaytymisestd, kaikesta tallasesta asennoitumisesta, oppimistilanteesta, tulee
tietoa siitd oppilaasta koko ajan.” (c7, s.1)

Opettajilla ei heidin kertomansa mukaan ole riittdvasti tietoa oppimisvaikeuksien syista ja
taustoista. Tdmédn he kokevat puutteena ja vaikeutena. Syynid tietimittomyyteensd he

pitdvit koulutuksen puutetta, oppilaiden ongelmien moninaisuutta ja aikapulaa.
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Tietoa on saatavilla runsaasti, mutta opettajat eivit huomaa tai eivat osaa kayttai
tietolahteitd, he eivit suostu sithen tai heilld ei ole atkaa. Koulujen vililld on suuria eroja

tiedottamisessa oppilaiden asioista.

Leena: “Aidinkielessc se tulee esille, mutta en md sitd taustaa niinkdd sitte, etti
mistd se johtuu tai mitenkd esimerkiksi lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvit hdiriot
kehittyy  tai ovat kehittyneet. Kylld mind joskus joistakin oon keskustellu
erityisopettajan kanssa, mutta ei ehkd siind. Se on ehkd aika vaikea asia. Pitdis olla
enempi aikaa jutella nimenomaan, kun saa uusia oppilaita, niin niiden aikasempien
opettajien kans.” (d8, s. 1)

Helena: "Sehdn kai timmosessd oppimishdiriossd on ongelma, ettd ne on erilaisia.
Jokaisella on niin ne omat ongelmansa kuitenki.” (b5, s.4)

Tarja: "Minusta tuntuu, ettd se on hirveen vaikee, koska niitd, joilla on vaikeuksia,
niitd on joka ldhtoon ja niitd on jokaisella omanlaisensa.” (c7,2)

Veijo: "Eihdn minulla ole koulutustakaan sellaseen. Eihdn mulla oo muutenkaan
mahollisuus tietdd niistd..., mutta sellaista tavallista heikkoa osaavaa, niin ei mulla
00 kykyd selvittid, ettd miksi se ei opi.” (b6, s.1)

Tietoa oppilaiden ongelmista ja vaikeuksista saa erityisopettajalta, luokanvalvojalta,
koulukuraattorilta, opinto-ohjaajalta, terveydenhoitajalta, vanhemmilta, rehtorilta,

oppilashuoltoryhmilti, opettajakollegoilta ja oppilailta itseltddn.

Aino: "Me opettajat keskustellaan keskendcn. Me didinkielen opettajat keskustellaan
ndistd oppilaista ja annamme toisillemme tietoja varsinkin kun on tdllainen
ongelmaoppilas.” (b4, s.1)

Helena: Luokanvalvoja on tietysti ensimmdinen, jonka puoleen kddntyy. No
seiskaluokanvalvojalla syksylld ei valttamdtta hanelldkddn ole tietoa vield oppilaasta
Jja sit toinen mahollisuus olisi tietysti ala-asteen opettajan puolelta vield.” (b3, s.2)

Tarja: Syyskuun puolenvilin jdlkeen, kun on opittu nimet, niin meillid on ndd
palaverit sitte, eli jossa kdsitelldian kaikki oppilaat. Seiskaluokkia opettavat opettajat
Jja luokanvalvoja kaydddn oppilas oppilaalta ldpi ja tdssd on myoskin mukana
mahdollisesti erityisopettaja, joka on tutustunut heihin mahdollisesti jo ala-asteella
Jja sitte terveydenhoitaja on paikalla, rehtori ja toki onhan sitte, jos menndicdn vield
taaksepdiin, niin esimerkiksi tulevat seiskat joskus toukokuulla heiddn opettajansa
ala-asteella tulevat pitdmddn palaveria tulevista oppilaista. Tiedetddn tavallaan,
ettd mitd on tulossa.” (c¢7, s. 1)
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Tieto karttuu mydskin oman opettajakokemuksen kautta vuosien mittaan. Tietoléhteitd on
runsaasti ja tietoa on saatavilla, mutta se "peittyy” opettajien mukaan “monen muun asian
taakse”, joista yksi on kiire. Pienelld maaseudun yldasteella oppilaat ja opettajat tuntevat

toisensa paremmin ja oppilaat kertovat avoimesti omista ja perheen asioista.

Niilo: "Mielestdni ne on niin ddrettomdn avomielisid, ettd siind luokassa kaikki kylli
kerrotaan. Jos olis erityisen kiinnostunut, niin sielldhdn tietdisi kaiken. Mielestini
mind suurin piirtein tieddnkin kaiken, eftd mitd on milloinki tapahtunut. Entds sitte.
Kylla mind riittavalla tarkkuudella tieddn, ettd missa ravintolassa lapsi on ollu
viikonvaihteessa. " (d9, s.9)
Osa haastateltavista pitad tarkeind ja hyodyllisind ennakkotietoja opettamistaan oppilaista ja
heidédn taustoistaan. Kaarinan mielestd “kylld se auttaa, koska siind silloin opettaja tietdd,
ettd miten ja milld konstin tallaseen oppilaaseen saa paremmin otetta, miten siind voi
lahestyd” (al, s.2). Pienen maaseudun ylaasteen opettajat eivit pida niin olennaisina kaikkea
taustatietoa oppilaista vaan heiddn mielestdin on  parempi, etti oppilaat saavat

mahdollisuuden aloittaa “puhtaalta poOydaltd” ylaasteen. Varsinkin negatiivinen tieto

oppilaasta ja hinen taustastaan saattaa leimata oppilaan jo ennakkoon.

Niilo: "Kun ne tulee ala-asteelta, niin ne saa uuden alotuksen, ettd ei minun tartte
valttamditta kaikkea riksauksia tietdd. ” (d9, s.9)

Leena: "Toisaalta se voi olla hyvikin, ettei niiti vanhempien synteja tarvii ajatella.
Mua niinku helpottaa, etta md en tieda niin paljo niitten vanhemmista, mutta kylld se
Jjoskus voi auttaakki.” (d8, s.11)

3.1.3 Aineenopettajan suhtautuminen ongelmaoppilaaseen

Suhtautuminen ongelmaoppilaisiin on enimmékseen positiivista, mutta on myGs negatiivista
suhtautumista. Positiivisista opettajista 10ytyy “demokraattisia” tyyppejd, jotka suosivat
keskustelua, ymmartamista, asioiden selville ottamista, el rankaisemista ja suurin osa heista
on myoskin “kannustajia”, jotka tarttuvat oppilaan vahvuuksiin, antavat vastuun oppilaalle

ja yrittavit motivoida heita.
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Negatiivisesti suhtautuvat opettajat ovat pessimistisempid, helpommin luovuttavia, “antaa
olla”-tyyppeja ja he siirtavat vastuun jonnekin muualle, "pesevit katensa”. Opettajan ja
oppilaan vilinen suhde voi olla myds persoonakysymys. Opettajat tarvitsevat “silmien
avaamista” ongelmaoppilaiden positiivisten piirteiden nakemiseksi. Kaikkien asioitten

opettamista kaikille ei pidet4 tarpeellisena. Opettajat toivovat lisda tukitoimia yldasteelle.
Opettajien kertoman mukaan koulussa ollaan kiinnostuneita kaikista oppilaista.

Jussi: "Kyll mun mielestd se on ihan oma haasteensa vastata sen hyvin oppilaan
vaatimuksiin ja toivomuksiin ja odotuksiin ja oma ongelmansa ja haasteensa on
saada se heikko oppilas motivoitua siihen opiskeluun, mut ihan myés tdd keskiryhmd
on aika tirkee. Kaikki kolme taytyy olla.” (a2, s.1)

Pessimististd ja kyynistd suhtautumista oppilaaseen esiintyy haastateltavista kahdella
matematiikan opettajalla. He jattavédt helposti haasteellisimmat ongelmaoppilaaat oman

onnensa nojaan. T4t4 osoittaa heidén mielipiteensa.

Niilo: "Ne hiljaset jad helpommin. Ne on sielld omissa oloissaan ja ne selviytyvt,
niinku parhaaksi ndkevdt ja saavat aika vihdn apuja sitten” (d9, s. )

Veijo, joka hylkda myoskin  aikuisen roolin opettajana, sanoo: “Jos oppilas jattad
kotitehtdvit tekemittd, ei oo tunnilla mukana, niyttds, ettei halua tehdd mitddn, niin en
mindkian halua.” (b6, s.9). Tillaisen opettajan mielesta olisi helpompi, jos ongelmaoppilas
olisi pois tunneilta, mutta toisaalta he tuntevat my6skin huolta néistd "lintsareista”. Naiden

oppilaiden kanssa koetaan neuvottomuutta ja toisaalta ristiriitaisuutta.

Veijo: “Toisaalta, kun oppilas kdyttiytyy oikein ongelmaisesti, niin toivois, ettd se
Jjoskus ois pois tunneilta, mutta sitte ku se on pois tunneilta, niin se muuttuu
lintsariksi, joka taas niinku. Nditten kans me ei osata oikein.” (b6, 5.9)
Opettajan ja oppilaan suhtautuminen toisiinsa voi olla persoonakysymys. Joku
opettajapersoona voi drsyttdd oppilasta ja maine kiirii oppilaiden keskuudessa. Oppilaiden

negatiivinen asennoituminen ei voi olla vaikuttamatta opettajan suhtautumiseen oppilaisiin ja

oravanpyOri on valmis.
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Veijo: "No, mun kohalla on monella henkilokysymys. Ei tuo kaveri varmaan oo
loytiny sellaista matikan opettajaa, jonka se hyvdksys. Tdssd taas yks tytto sitte, joka
pelkdas minua niin paljo, ettd se teki hirveen remontin lukujdrjestykseensd, ettd olis
pddssy olemasta minun ryhmdssd. Se joutuu tenttimdcdn jotain aineita. Se ei oo ikind
ollu minun tunneilla ja opetuksessa ja se on vaan kuullu minusta niin paljo pahaa.”

(b6, s..5)

”Antaa olla”-tyyppisen opettajan suhtautuminen ongelmaoppilaaseen menee helposti siihen,

ettd han mielelldin katsoo oppilasta lapi sormien ilman suurempia vaatimuksia.

Niilo: "Mind laitan joitain tehtdvid niin helppoja ja yritin kiydd katsomassa.. Ei
niitd kovin helposti saa sitd algebraa oppimaan. Jos nyt jonkun laskutoimituksen
osaa, niin niille pysyy kohtalaisen hyvd mieli siitd, ettei joka kerta potkasta pddhdn.”
(d9, 5.2)

Veijo: "No itse asiassa tdssd se ysin ryhmd, mistd mua suututtaa, tiedin oppilaita,
Jjoilla on ollu huomattavia vaikeuksia matematiikasta. Md lupasin, ettd jokainen,
Jjoka haluaa pddstd kurssista ldpi, niin pddsee ldpi, ettd siitd ei tule ongelmia..” (b6,
5.4)

Joidenkin opettajien suhtautuminen ongelmaoppilaaseen voi olla vastuun siirtdmistd
kaytavddn tai erityisopettajalle; “Pilatuksen kasienpesua”. Opettajan reagointi voi olla
negatiivista, uhkailevaa ja jopa alistavaa, mutta se voi olla myoskin positiivista yrittamista,

kuten Pekan, joka pit4d itsedan “naulakkoa parempana opettajana”.

“Siirretdcn erityisopetukseen. Sehdn on se perusasia. Pyyhin kdteni. Pilatusten
kéisienpesu on, mutta md oon toistaiseksi ollu sitd mieltd, ettd md oon kylld
naulakkoa parempi opettaja.. Vaikka olisin kuinka huono, niin kylld md naulakon
silti kuitenkin voitan.. Niin, ettd kdytavddn siirtdminen ei kylld auta timdn oppilaan
oppimista missddn suhteessa.” (b3, s.3)

"Oppilas, jolla on kuulin nyt jdlkeenpdin, ettd jolla on nyt tdmmosid, ettd on
hermostunut ja saa raivokohtauksia, hyvinkin vaikea. Ja hdn tuli ensimmdiselle
didinkielen tunnille ja sanoi, ettd didinkieli on ajan haaskausta, tarpeeton aine, jota
hdn vihaa eniten ja tadlla on tylsdd, inhottava olla ja hdn ei halua ndille tunneille
tulla. Ei haluaisi tulla, jos ei ole pakko. Tietysti minun vaihtoehdot siind olisi, etti
mdi raivostun. Mene ulos, jos ei kiinnosta. Nitistan hdanet hiljaa. Tddlld si opiskelet
Jja jos et ole kunnolla, niin Icihdet erityisopetukseen jne. jne.” (b3, 5.2)

Positiivista demokratiaa edustavat haastatelluista opettajat, jotka haluavat tutustua

oppilaaseen.
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Esimerkiksi “opettaja voi tunnin jilkeen sanoa, ettd tuus tinne, mulla on vahd asiaa,
tavallaan tutustua siithen oppilaaseen. Voihan joku oppilas kerta kaikkiaan olla niin ujo, ettei
uskalla ilmaista itteensa. Tai sit se voi surra jotaki.” (al, s.4.) Nimai opettajat ottavat myos
selvdd oppilaan taustoista, mahdollisista ongelmista ja heidan suhtautuminensa oppilaisiin

on ymmartavaid. Myos halua auttaa nayttda 16ytyvan timankaltaisilta opettajilta.

Tarja: "Jotain ongelmista on hyvd tietdd, ettei opettaja turhaan ahdista ihmistd ja
ettd saahaan pidettyd se oppimisalusta vastaanottavana, kun tietdd, ettd jos jollain
on taltd osin ongelmia, niin sillon mind en niiltd osin vaadi enkd pommita niistd.”
(€7, 4)

Positiiviset demokraatit selvittdvit asioita oppilaille, pohtivat ja keskustelevat asioista
oppilaiden kanssa yhdessd, kuuntelevat, kysyvit oppilaiden mielipiteitd, reflektoivat ja

hyviksyvit oppilaiden, mutta myds opettajien negatiiviset tunteet, ovat inhimillisia.

Kaarina: "Mutta kun oppilaan kanssa keskustelee, niin kylld oppilaalta minckin
saatan kysyd, ettd mikd minun tyylissd on sellaista, joka eniten sua drsyttdd. Et kylld
oppilas saa sanoa, niinku asiallisesti. Niinku md aina sanonki, ettd mielipiteensd saa
sanoa.” (al, s.4)

Pekka: "Jos mulla on oikeus olla drtyny, niin taytyyhdin se olla oppilaillakin ja jos
mulla on oikeus sanoa oppilaalle, ettd sind oot laiska, niin kai se on oppilaillakin
oikeus sanoa minusta. Tdmdhdn on vuorovaikutusta. Ja tdn niinku opettajat usein
unohtaa.” (b3, s.6)

Rankaisujen vilttdminen, vuorovaikutteisuus ja empaattisuus kuvastavat niitd opettajia.

Leena: "Ettd ei niinku aina rangaista., Varmaan se on masentavaa kuulla, kun kuus
kertaa paivdssd, ettd miten sind nyt ndin ja etké sind oo kdrryilld ja ei se helppoo 0o
tidlld varmaan olla. ” (d8, s.13)

Aino: "Voi oppilaanki kanssa neuvotella, ettd milld lailla , mites nyt tdd kurssi
Yritettdis viedd eteenpdin, etd jos vihd paremmin kuin se edellinen vai miten siind
edellisessd oli hankalaa, ettd nyt jos vahd korjattais, ettd silloin tietysti Iihtee ihan
toisesta tilanteesta.” (b4, 5.5)
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Pekan mielesti asioista kannattaa keskustella seké oppilaiden etti opettajien kanssa.

"Puhutaan ndistd. Ei tuomita ensimmdisend. Md en anna heti periksi. Ja esimerkiksi
tdd poika, josta md kerroin, joka saa raivokohtauksia muilla tunneilla, heittelee
kirjoja pitkin seindd, kaataa pulpetteja, hdipyy, lintsaa ja timdn luokanvalvoja tuli
mulle sanomaan, ettd hdn ei oo ehtiny mulle sanoa, ettd sinun ryhmdssd on nyt
tdmmonen hdiriopoika ja md sanoin, ettd ei oo lintsannu mistddn, eikd ole hdirinny
mitenkddin, ei mulla ole semmoista poikaa.” (b3, 5.7)

Kaikki kolme haastateltua iidinkielen opettajaa ja vieraiden kielten opettajat edustavat

positiivista demokraattista opettajatyyppid, jotka ovat myoskin "kannustajia”. He tarttuvat

mielelladn oppilaan vahvuuksiin.

Tarja: "Voitais loytdd jokaisesta ihmisestd ne omat vahvuudet. Vaikka olis kuinka
heikko tai hyvd, niin jokaisesta loytyy ne erikoisvahvuudet, jotka oppilas itsekin
tunnistaa itsessddn ja samaten pitdis jokaisella ihmiselld olla jokin rakas harrastus,
joka tukis muuta eldmistd. Se, missd mind olen hyvd, miksi mind olen hyvd, miksi
toiset voivat minua arvostaa.” (c7, s.8)

He korostavat hyvia puolia oppilaassa, antavat oppilaalle mahdollisuuden “uuteen

aloitukseen” yldasteen ja uusien kurssien alkaessa.

Pekka: "Sitte tdllasessa didinkielen oppiaineessa, ku meilld on niin eri tyyppiset
kurssit, niin md en ainakaan ole edes kiinnostunut siitd, miten edellinen kurssi meni,
koska silld ei ole mitddan merkitystd. Me alotetaan aina nollasta.” (b3, sl).

Helena: ’'Voiskin tarttua siihen vahvuuteen, kun ne tulee uuteen maailmaan tinne,

eikd jatketa silla | ettd tartuttas vain siihen negatiiviseen, niin ettd oppilas itekki

ndkis, ettd nyt on puhdas poytd ldhted liikkeelle.” (b3, s.2)

Suoran myonteisen palautteen antaminen Leenan mielestd kannattaa pienestédkin
edistymisestd ja osaamisesta. Realistisen mindkuvan rakentaminen kuuluu positiivisen
“kannustaja”-tyyppisen opettajan periaatteisiin, samoin kuin vastuun ottamisen opettaminen

oppilaalle:
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Aino: “Sanoo tai kirjoittaa sen, mitd se oppilas osaa, vaikka se olis miten pientd ja
vaikka se opettajan silmissd ja verrattuna tihin muuhun ryhmddn olis hyvin
vihdinen tai lapsellinen tieto, osaaminen, niin ettd sen kuitenkin sanoo tille
oppilaalle, ettd sind osaat tamdn, ettd jotain positiivista sanottavaa olis, kun suinkin
Jjotain voi sanoa. Ja tdhdn meiddn systeemiin kuuluu, ettd oppilas oppii itse
asettamaan tavoitteita itselleen. Koulun tehtivd on rakentaa sellaista mindkdsitystd,
ettd tietdd myos omat puutteensa. Kylld siihen kuuluu niinku senkin myéntdminen,
ettd on joitain asioita, joita mind en osaa.” (b4, 5.8)

Pekka: "Aktiivisin rooli taytyy olla oppilaalla, ei niin, ettd mind opetan sinua, vaan
mind ohjaan sinua.” (b3, 5.13)

Positiivisten asioitten 16ytdminen ongelmaoppilaista saattaa opettajien mielesté olla vaikeaa.

Téssa tarvitaan “opettajien silmien avaamista”, jota vol harjoitella tietoisesti ja

systemaattisesti. Silmien avaajana voi toimia Pekan mukaan vaikkapa oma kollega.

"Md oon joskus tehny oppilaille sellasen seurantalistan, ettd hdinen pitdd joka
tunnilta pyytdd kuittaus, et han on ollu ensinndkin ldsnd tunnilla, mutta sitte md oon
pyytdny opettajaa kirjottamaan, mitd hyvad hdn teki tilla tunnilla ja pienikin asia
pitdd huomata. Ja kun siihen pakottaa opettajat. Joku panee siihen vain, ettd ok. No
sit hdanelld ei oo sen jdilkeen mitddn syytd valittaa. Sd olet kirjottanu ok tdnne.
Sillonhan kaikki on ok. Ald valita. Ja sitten joku, jolla on ollu ongelmia, niin
huomaa, ettd nyt oli kirjat mukana. Sit ku hdn kirjottaa sen sinne paperille ja oppilas
ndkee, ettd se huomasi tdmdn asian, niin opettajalla alkaa murentua se kuva, ettd
onhan tissd jotain hyvdd. Ei paha ole kukaan ihminen, vaan toinen on heikompi
toista. Ja siitd se lihtee vihitellen muuttumaan.” (b3, s. 7)

Suhteellisuuden tajua yldasteen opetuksessa ongelmaoppilaiden kohdalla omaa Tarja, joka
on sitd mieltd, ettd “kylld siind semmoista henkistd vikivaltaa ja ajan tuhlausta, ennen
kaikkea oppilaan resurssien tuhlausta on siind, ettd yritetadn kaikki asiat opettaa kaikille”

(c7, s.7). Opettajat ndkevit ongelmaoppilaiden moninaisen avun tarpeen ja tuovat julki, ettd

ylaasteella "pitiis olla enemmén sellasia tukitoimia” (c7, s.8).
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3.1.4 Ongelmaoppilaaksi leimautuminen

Opettajat eivit haastateltujen mukaan halua leimata oppilaita. Kurssimuotoisella ylaasteella
oppilas ei nidyti leimaantuvan yhtd helposti kuin perinteiselld yldasteella. Ne, jotka leimaavat
ongelmaoppilaita, ovat oppilaat itse. Opettaja kylld yleensa tunnistaa leimaamisen, nikee
pdivittdin siitd johtuvaa kiusaamista ja haluaa puuttua sithen. Leima syntyy
oppimisvaikeuteen, oppilaiden kayttaytymiseen tai oppilaan avustajaan liittyen. Hiljaisia ei

leimata niin herkdsti kuin danekkaampia "hairikoita”.

Veijo kokee itsensd huonoksi leimautumisen tunnistajaksi: M4 en hahmota. M4 en tunnista
sitd. M4 oon niin huono siind” (b6, s.2). Pekan mielestd “leima syntyy tist4, ettd joku piirre

on niin hallitseva, etta kaikki muu semmonen hyva, sitd ei ndy missaan” (b3, s.7).

Ongelmaoppilaat leimautuvat toisten oppilaiden silmissd paremmin perinteiselld pienelld
yldasteella, missd oppilaat tuntevat toisensa hyvin jo pitkaltd ajalta, kuin kurssimuotoisella
suurella yldasteella. Leena pieneltd perinteiseltd yldasteelta kertoo ongelmaoppilaiden
leimautumisesta, ettd “kylld ne taalla tietda niin hyvin ja ne on jo ala-asteelta olleet yhessa,

niin kylla ne sen tietdd” (d8, s.11) ja Veijo kurssimuotoiselta ylaasteelta:

"Nyt kun verrataan, jos luokka pysyy kasassa seiskasta ysiin, niin kehittyy hyvin
tarkkaan ne sosiaaliset suhteet. Ne on joka tunnilla yhdessd, joka tunti samassa
ryhmdssd ja sielld ne tunnistaa hyvin tarkkaan toisensa. Tddlla meilld kun ryhmdt
vaihtuu. Sama ryhmd, missd ollaan oltu kymmenestd kahteentoista, ei jatka missddn
tapauksessa endd. Oppilaat on sanonu mulle, ettd tddlld pddsee eroon
leimautumisesta. No, ne on kdyttany sanaa, ettd jos aamulla mokaa, niin sille ei
naureta koko pdivdd ja koko viikkoo. Siitd pddsee heti eroon, jolloin saa alottaa taas
puhtaalta poydilta sen paivin.” (b6, 5.3)

Eri tyyppiset kurssit didinkielessd vahentavat leimautumista Pekan mukaan, koska "jos el
yhdelld kurssilla parjad, se on jotain esimerkiksi esittdmistd ja on ahdistunut puhuja ja se
kurssi menee huonosti, mutta sit seuraava kurssi, jossa on lukemista ja on innostunut lukija,

silla kurssilla parjaa” (b3, s.1).
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Pekan mielestd kurssimuotoisella yldasteella oppilaiden vilille ei padse syntymain kiinteita
pitkaaikaisia sosiaalisia suhteita, “eikd kukaan joudu sitoutumaan sellaseen rooliin, ettd mi
oon hiirikko tai ettd mi oon huono tai ma oon sitd tai titd”. (b3, s.1) Tassi siis hinen
mukaansa oppilas vilttyy paremmin tiettyihin rooleihin leimautumiselta”. Leimaamiseen
voivat johtaa opettajien kertoman mukaan oppilaasta itsestdan johtuvat ndkyvit seikat;
oppimisvaikeus, luki-hairio, kaytoshairio, “yksinkertaisuus”, “tyhmyys”, oppilaan
erityisopetuksen tai avustajan tarve tai sitten ulkopuolelta tulevat tekijit, kuten

koenumeroiden julkinen kisittely tai jopa “maahanmuuttajuus”.

Leimatuksi tulevat Leenan mielestd helpoimmin “hairikot, jotka metel6i ja hiirikéi ja on
muuten kiytoshairidisid ja joiden on vaikea varmaan muuttaa itekki sitd roolia” (d8, s.3).
Hiljaisia ongelmaoppilaita ei leimata niin helposti. ”Ne, joilla on lukemiseen, kirjoittamiseen
tai oppimiseen liittyvid vaikeuksia, niin nehédn on yleensi niitd hiljaisiakin, tai ne, jotka on
hiljaisia, niin niitdhin ei huomatakaan, mutta ne joilla on niitd kaytoshairi6ita, ne on ihan eri
asemassa” (d8, s.2). Heikoimmat oppilaat Niilon mielesta saattavat pdidstd “toisten
oppilaiden lemmikiksi tai sitten heita kohtaan tapahtuu pientd kiusaamista, mutta yleensi ne
annetaan olla” (d9, s.7). Pienen kiusan tekijoind nayttavat opettajien mukaan olevan tytot.
Kiusaaminen on heikkojen oppilaiden véarille vastauksille “tirskumista”, sanomista, etta
“etko sd osaa, etko sd dlyd lukee” tai vadran vastauksen kuiskaamista heikolle oppilaalle.
Helenan haastattelusta ilmeni, ettd maahanmuuttajien kieliavustajat  saattavat
olemassaolollaan luokassa leimata oppilasta, ” vaikka on ihan perusteltua, etta kun sini et
osaa suomea tarpeeksi, tai et osaa sitd lainkaan, niin sind tarvitset sinne luokkaan opettajan,
joka kidantda sulle tirkeimmait asiat ja auttaa sua selviintymdin, mutta siindkin oppilas
useimmiten kokee, ettd hintd pidetddn tyhmina ja ei pidd siitd” (b3, s.11) tai luokassa
samanaikaisopetuksessa toimivan erityisopettajan oppilas voi kokea merkiksi omasta

huonommuudestaan.
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3.1.5 Arviointi ja ongelmaoppilas

Aineenopettajien mielesta oppilaita tulisi opettaa itsearviointiin ja heille tulisi tehdé selviksi
se, ettd arvioinnin kohteena koulussa et ole oppilaan persoona vaan hdnen tyonsi ja
suorituksensa. Ongelmaoppilaiden arviointi nayttda olevan haastateltujen mukaan lievempaa.
Ongelmaoppilaisiin liittyy arvioinnin ongelmallisuus. Opettajat kokevat vaikeutena ja
ristiriitaisena oppilasarvioinnissa vaatimuksen numeroiden vertailukelpoisuudesta oppilaiden
kesken ja epdreiluna oppilaan arviointia valtakunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin
nojaten, kun arviointiperusteena on oma edistyminen. Kaikki opettajat nikevit ristiriitaa
arvioinnissa ja mielestani he ovat ymmalldan siitd, miten ongelmaoppilaiden arviointi tulisi

suorittaa. Kéytint6 ja arviointiperusteet ndyttavit olevan kirjavia.

Veijo: "No on se nyt kurjaa, kun niinku matikassaki meilld on valtakunalliset
opetussuunnitelman perusteet, niin niitten mukaan meiddn numerot pitdd antaa. Kun
sd onnistut valtavan hyvin ja vitosen saat todistukseen. Ei se ole reilua.” (b6, s.14)

Pekka: “No nykyisten sddntdjen mukaan pitdd niin tehdd. Laki mddrdd siind ja
sithen pyritddn, mutta laki ei ole muuttanut yhteisvalintaa, joka pistid oppilaat
Jjonoon. Siind tulee pddstotodistuksen kanssa ongelmia..” (b3, 5.5)

Heikon oppilaan ja erityisoppilaan pelastuksena ovat helpommat kokeet, lievempi arviointi

ja opettajan taholta tapahtuva “armahtaminen”.

Kaarina: "Jos ajatellaan, ettd on heikko oppilas, niin heille pidetidn helpompia
kokeita tai sellaisia kokeita,, joista tietdd, ettd niissd on helppoja tehtdvid paljon ja
yritdn varmistaa, ettd heikompi oppilas saa yldarvosen. Numeron nostaminen ysistd
kymppiin on ehdottomasti vaikeampi kuin vitosesta kutoseen.” (al, s.15)

Jussi: "Jos erityisoppilas ei tunnu saavuttavan niitd minimitavoitteitakaan, niin ehkd
siind sen jdlkeen, kun ruvetaan sit miettimddn, ettd miten nelosesta saahaan vitonen,
niin ehkd siind tilanteessa sitte tuota, siind pikkusen ehkd lievennetddn sitd
arviointia, ettd tuota, ettd ei ehkd olla niin ehdottomia.” (a2, 5.9)

Arvioinnissa tdytyy opettajien mielestd erottaa tunti-, kurssi- ja todistusarviointi. Tédsta on

etua nimenomaan ongelmaoppilaalle. Heikkokin oppilas voi saada positiivista palautetta ja

arviointia oppitunneilla.
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Jussin mielestd “apu sitd arviointiaki varten tulee siind, etti sielld oppimistilanteessa
annetaan enemmén tukea ja sit kuitenkin siind arviointitilanteessa erityisoppilaskin on
omillaan” (a2, s.9). Oppilaille tulee kertoa arvioinnin perusteet. Tuntiarvioinnissa saatu

kiitettavi ei merkitse todistuksessa kiitettdvdd arvosanaa.

Pekka: "Tunneilla ja kursseilla oppilas saa henkilokohtaista palautetta ja hdnen
omaa oppimistaan arvioidaan, mutta sit kylld han ymmdrtdd ja hdnelle pitdc
selittdic, ettd todistusarvosanasta on sitte kysymys muusta. Taikka sd saat kaikista
10istd nyt kiitettdvan edistymisen merkinndn, mutta sd et valttimdittd saa kiitettiiveid
todistukseen, koska sitte sun tasoasi, meilld on semmoset perusstandardit, mitkd
pitda olla, tayttdd kriteerit.” (b3, 53).

Arvioinnissa tulisi tehdd selviaksi oppilaalle, ettd hintd el arvioida ihmiseni vaan hinen

toitddn arvioidaan. Tatd kannattaisi korostaa Pekan mielestd nimenomaan erityisoppilaiden

kohdalla, joiden itsetunto on usein heikko.

"Erityisoppilaillahan nimenomaan tdad liittyy siihen, ettd he on itse sitd mieltd, etti
he on huonoja. Ja siitdhdn ei ole kysymys. Sinun edistymiset eivit anna tunnilla
parempaan aihetta, mutta sinun taidoistasi ei oo kysymys, vaan ndyttojd arvostellaan
ja tdd on minusta pystyttdvd jatkossa terdvimmin osoittamaan, ettd tddlld ei
arvostella ihmisid, vaan heiddn tekemiddn toitd. ” (b3, s.5)

Oppilaiden, varsinkin heikoimpien, opettaminen itsearviointiin motivoi oppilasta ja tuo
tyytyvaisyyttd ja oikeanlaista kriittisyyttd omiin t6thin. Se opettaa myoskin suhtautumaan
oikealla tavalla oppilasarviointiin. Arvioinnilla néin ollen on positiivinen, kasvattavakin

vaikutus.

Pekka: “Kun oppilaat oppivat tarkkailemaan omaa kehitystian ja kun he mulle
kirjoittaa joskus palautteessaan, ettd ihan sama, minkd numeron annat, mutta md
olen tosi tyytyvdinen, ettd sain tdmmosen ja tdmmosen kirjasta tehtyd, ettd md en oo
ennen timmostd tehny ja se on mulle vaikea homma. Md oon ftosi tyytyvdinen,
numerollasi ei 0o mitdcn merkitystd. Ja sillon minusta on opittu kaikki.” (b3, 5.5)
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3.1.6 Vastuu ongelmaoppilaasta

Aineenopettajasysteemissd yldasteella opettajan oma oppiaine ei opettajien itsensid mielestd
mene oppilaan tarpeiden ja edun edelle. Toisaalta opettajat ndyttavit pitdvin omaa ainettaan
hyvin tirkedna, koska kaikki eivdt mielelladn luovuta oman aineen tunteja yhteisten
asioitten hoitoon tai oman oppiaineen opetusryhmi halutaan pieneksi toisten aineiden
kustannuksella. Opettajat pitdvat aineenopettajasysteemid sopivana yldasteelle opettajan
hyvin asiantuntijuuden takia. Asiantuntijuutena he pitavat hyvida oman aineen hallintaa, eivit
sitd, mitd he tietdvdt esimerkiksi oppimisvaikeuksista, ihmistuntemuksesta, opetuksen
eriyttimisestd, yhteistyotaidoista, erilaisista pedagogisista vaihtoehdoista ja didaktisista
tempuista. Turhautuminen saattaa kohdata opettajan, mutta ei kuitenkaan “todellista

opettajaa”. Opettajan turhautuminen ei ainakaan paranna ongelmaoppilaan koulunkiyntia.

Koulussa tapahtuvat nopeat muutokset tand paivand pakottavat opettajat yhteistyohon ja

vihentdvit oman aineen tirkeyden korostumista.

Aino: "Nyt timd meiddn muutos on ollut sellainen, ettd opettajien on ollut pakko
tehdd yhteistyotd, et kun joka aineessa on laadittu opetussuunnitelmia ja sitten
muittenkin aineiden kanssa on jouduttu tekemddn yhteistyotd, ettd mind luulen, ettd
tuo omaan aineeseen tuijottaminen on ehkd vihdn vihentynyt.” (b4, s.9)

Leena: “Ei, kylli minun mielestd ainaki tdssd koulussa yritetddn ottaa oppilas
huomioon. En mind ainakaan voi ajatella, ettd mind voisin opettaa silld tavalla, ettd
nyt 45 minuuttia ollaan tddlla ja ihan sama, mitd muuna aikana teette tai tadlld
kirjotat ndd ja se on ihan sama, mitd sen jdlkeen.” (d8, s.12)

Veijo: "Kylld md oon yrittiny sanoo aina, kun md saan tilaisuuden, ettd mitd md
opetan ja ketd md opetan, mutta toisaalta en mind ole nyt mikddn ideaaliopettaja
missddin tapauksessa, ettd mun mielestd se on oppilaan tahto, joka mddrdd. Jos
oppilas ei tahdo, en mind vield ole keksinyt keinoa, milld md saisin tekemddn sen
toitd.” (b6, s.6)

Opettajan merkitys oppilaaseen vaikuttajana on vahentynyt ja monet muut vaikuttajat ovat
tulleet tilalle. Tidmin myotd oman aineen korostumisen sijaan opettajalle tulee

tairkeammaksi vastata kunkin oppilaan yksilollisiin vaatimuksiin ja tarpeisiin.



Helena: "Mind katson, mikd on sen oppilaan etu. Ei mulle englanti, md voisin
sanoo, ettd tdnd pdivdnd ne oppii sitd niin hurjasti koulun ulkopuolella. Englannin
opetus on oikeestaan aika haaste tdnd pdivind koululle. Ne osaa jo hurjan paljo ja
osa on hurjan taitavia siind.” (b3, 5.8)
Koulupéiviin sisaltyy Jussin mielesta “paljon varsinaisista oppiaineista irrotettua opetusta,
erilaisia tapahtumia, juttuja, tekemistd ja aineet menee ristiin”, jolloin opettajat joutuvat

luovuttamaan oman aineensa tunteja ndithin ja “ymmartivat, ettd oppilaan

kokonaiskehityksen kannalta nekin on térkeita juttuja” (a2, s.5).

"Md en oo oikeestaan tormdnny siihen silld tavalla kertaakaan, ettd tddlld olis
niinku kdrjistyny kertaakaan tai olis noussu jotenkin pintaan se, ettd muuten hyvd
Juttu, mutta minun aineen tunteja ei saa kdyttid siihen.” (a2, s.5)

Aineenopettajajirjestelmaa pitdd Kaarina yldasteelle sopivana systeemind, “koska
aineenopettaja on asiantuntija siini omassa aineessa ja omalla alallansa. Harva ihminen
pystyy olemaan asiantuntija kauheen monella alalla.” (al, s.13.) Hin on jopa sitd mielti,
ettd aineenopettajasysteemid voisi pikkusen laajentaa viidennelle ja kuudennelle luokalle
joissakin oppiaineissa” (al, s.13). Perinteistd yldastetta, jossa opettaja opettaa samaa
oppilasta lapi yldasteen, pitad Kaarina parempana vaihtoehtona seki opettajan etti oppilaan

kannalta kurssimuotoisuuteen verrattuna.

"Kun oppilas tulee seitsemdnnelle luokalle ja saa johonkin aineeseen jonkin
opettajan, niin se on sekd oppilaan ettd opettajan kannalta helpompi, ettd sama
opettaja opettaa sitd oppiainetta sen kolme vuotta. Nuori ihminen on niin
vanhoillinen, ettd kun se on siihen yhden opettajan tyyliin tottunut, niin se on ihan
pallo hukassa, kun se on siihen tyyliin tottunu. ™ (al, s.13)
Niilolla nayttdad olevan oma teoria, ettd naisopettajilla on enemmian vaikeuksia kuin
miesopettajilla ongelmaoppilaiden kanssa. Hin perustelee mielipidettdan silla, ettd
kasvattajan ja hoitoalan ammateissa on paljon naisia. Hdn ei kuitenkaan perustele, miten ja

miksi hinen mielestdin naisilla on vaikeuksia enemmain kuin miehilli.
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"Systeemi on se, ettd diti hoitaa ndmd lapset yleensd, lastentarhassa diti, ala-asteen
opettajat ovat naisia, oppilashuoltoon kuuluvat ovat naisia, diti vie ldckarille ja
selittdd poikansa puolesta, melkein pureskelee ruuan ndiden puolesta. Poikalapset ei
00 miesten kanssa tekemisissd tdman virallisen koneiston kanssa paljoakaan. Sitte
sille didille on totuttu kiukuttelemaan ja huutamaan ja sitte on pitkd rivi naisia.
Kdayttiydytidn samalla tavalla kuin didille on kayttaydytty. ™ (d9, s.9)
Pekka kokee itsensi opettajana enemmén “kasvattajatyypiksi” kuin “tieteelliseksi tyypiksi”,
koska hin on ollut kasvatuksesta kiinnostunut. Hanen kasvattaja-tyyppilleen riittdd se, ettd
on kiinnostunut kasvatuksesta. Hénen muielestddn opettajaa uhkaa pitemmén pdille
kiinnostuksen menettiminen tyohonsi.  Onneksi ndin el kidy kuitenkaan Kkaikille.
Vanhempikin opettaja voi olla innostunut tydstddn. "Todellinen opettaja” ei menetd hinen

mielestiin kiinnostustaan koskaan.

" Tietysti kun mindkin parkkiinnun ja uraudun tdssd, niin 30 vuoden pddstd voin olla
atka turhaantunut ja ajatella vain eldkkeelle lahtod ja muuta. Sit md olen ndhnyt
tddlld semmosia tdssd meijan koulussa elikkeelle ldhtevid todellisia opettajia, jotka
eivdt ole menettdny tdtd uskoansa.” (b3, 5.4)

Pekalla on tietynlainen ennakkokdésitys opettajan ammatillisuudesta ja ammatissa

viithtymisestd. Hinen mielestadn opettaja kohtaa ennemmin tai myéhemmin turhautumista.

Tarjan mielestd “ala-asteella opetus on kokonaisuudessaan enemmin yhden opettajan
vastuulla, kun taas yldasteella liikutaan ihan eri tasolla” (c7, s.1) ja aineenopettaja on
enemminkin “informaation jakaja”. Kdsitys aineenopettajan tyostd “informaation jakajana”
tai aikaisemmin mainittu késitys  suppea-alaisesta “ammattilaisesta” eivit sisalld
kasvatustehtivdd eivitkd oppilaantuntemusta tai didaktista tietoa erilaisten oppilaiden
kohtaamisesta. Aineenopettajille tuo nayttda rittavan. Toisaalta he ovat ymmalladn, kun

kaikki oppilaat eivit sopeudu heidin opetukseensa.

Kysyin aineenopettajilta, kenelle kuuluu opettajien mielestd kokonaisvastuu oppilaasta
yldasteen systeemissd, missd samaa oppilasta opettaa niin moni opettaja. Vastaukset
osoittavat, ettd vastuuta kannetaan, mutta se jakautuu monelle taholle. Yhi enemmain

haluttaisiin oppilaan itsensa kantavan vastuuta opinnoistaan.
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Opettajat ymmartavat vastuun kantamisella ldhinnd kaytinnon koulutyén — sujumiseen
liittyvien asioiden huolehtimista, kun taas oppilaan henkisen hyvinvoinnin seuraamiseen
kiinnitetiin vidhemmin huomiota. Luokanvalvojan rooli on muuttunut enemmén
kasvattajasta hallintotyypiksi kurssimuotoisessa systeemissi. Opettajat salyttavit suurimman
vastuun oppilaasta luokanvalvojalle, jonka rooli onkin toimia opintojen sujumisen yleiseni

tarkkailijana.

Jussi: "Luokanvalvoja seuraa sitd, miten ne opinnot etenee, ettd miten sujuu ja
seuraa kokonaispoissaoloja ja kokonaisldsndoloa ja titd kokonaisuutta ja
luokanvalvoja on se, joka tarkkailee sitd ja reagoi sieltd sitte, jos joku ndyttdid,
ettd vaatii reagoimista.” (a2, 5.6)

Ainonkin kertoman mukaan “luckanvalvoja kantaa vastuuta. He pitdvit kirjaa jokaisen
oppilaansa suorituksista. Heilli on tarkkoja systeemeja.” (b4, s.3.) Hinen mielestiin
“hankaluutena on, etti voi mennd pari jaksoa, ettd luokanvalvoja ei opeta oppilasta, mutta
kuitenkin toki on mielekésti, ettd on yks opettaja, jolle kerdintyy tieto ja joka on vastuussa”
(b4. s.4). Se ei hinen mielestdan tarkoita sitd, ettd “muiden opettajien pitiisi pestd kitensd
pois” (b4, s.4). Samassa koulussa tyoskentelevd Helena kertoo, ettd “opettaja Kysyy
oppilaalta edellisen tunnin poissaolon syyn, joka pitad olla pateva. Jos opettaja epailee, ettd
syy ei ole pitevd, niin sitte juttelee luokanvalvojalle, ja siitd se sitte ldhtee. Ruvetaan
seuraamaan.” (b5, s.3.) Nama opettajat kannattavat keskitettyd systeemid, tiedon
kerdantymistd yhdelle padvastuulliselle henkilolle, luokanvalvojalle, joka tarvittaessa ryhtyy
muihin toimiin. Talld koululla toimiva Pekka ei koe luokanvalvojan roolia samanlaisena.
Hanen mielestddn kurssimuotoisuus ja luokattomuus ovat muuttaneet luokanvalvojan roolia
kasvattajasta enemmén hallintotyypiksi, todistustenjakajaksi ja poissaolojen laskijaksi.
Luokanvalvoja ei ole endd "vilikési”, joka vilittad aineenopettajan terveiset vanhemmille ja

piinvastoin. Aineenopettajan vastuu oppilaasta on lisdantynyt.

Pekka: "Ennen saattoi kdydd niin, ettd joka ei ollu luokanvalvoja, hin vaan opetti ja
sit han saatto sanoa luokanvalvojalle, ettd sun oppilaasi hdiritsi tunnilla, tai sit se
lintsaa ja sit se oli luokanvalvojan asia se, ettd mitd se teki ja nyt tdd opettaja tekee
sen itse.” (b3, 5.8)
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Ongelmaoppilaat tuovat oman panoksensa luokanvalvojan tehtdvankuvaan. “Jos ajatellaan
just naita heikkoja oppilaita, niin heidan kohdallaanhan t4a valvonta on suuri tyo ja heille
sitte tehdaan melkein joka kurssi se henkilokohtainen lukujarjestys” (b4, s.3), kertoo Aino
suurelta kurssimuotoiselta yldasteelta. Jussin mielestd luokanvalvojan ei yksin tarvitse

kantaa vastuuta.

"Kylla luokanvalvoja aika pitkddn murehtii sen oppilaan kanssa, sen oppilaan
vanhempien kanssa tai opettajan tai opettajien kans siti jonkun oppilaan kohtaloa
tai tekemistd ja se opo on sit sielld taustalla.” (a2, s.6)

Kokonaisvastuun on Kaarinan mielesté jakauduttava usealle osapuolelle koulussa. Hén pitié
yldasteen oppilasta riittdvén isona ottamaan vastuuta omista teoistaan. Opettajakaan ei saa

“sulkea silmiddn” ja jdttdd vastuuta ottamatta. Kaarina on ainut opettaja, joka viittaa

oppilaan henkiseen hyvinvointiin oppitunneilla ja opettajan vastuuseen siiti.

"Ma sanoisin, ettd voiko tdssd ajatella, ettd kokonaisvastuu olis jollakin. Mc
sanosin, ettd opettajalla on vastuu siitd, ettd oppilas voi koulussa hyvin tai
mahdollisimman hyvin, tai saa sen opetuksen. Oppilashan on vastuussa. FEi
oppilaskaan ole ilman vastuuta ja kodilla on vastuu. Kylla se jakautuu mun mielestdi
ndille, mutta kyllahdn toki aineenopettaja vastaa siitd, ettd tunnilla olisi jokaisella
oppilaalla hyvi olla. Jos sattuu joku tapaus jonkun opettajan tunnilla, niin tietysti
silld opettajalla silld hetkelld on vastuu niin, ettd hdn vie sen eteenpdin, ellei hdin itse
pysty sille mitddn tekemdadn, ettd jos opettaja ei tee sille asialle mitddn, hdn sulkee
silmdnsd, niin silloinhan opettaja vdlttelee sitd vastuuta, mutta ei opettaja voi
kaikesta vastata. Kylla yldasteen oppilas on jo niin iso, ettd kylld hénelld on vastuuta
siitd, mitd hdn tekee tai jattad tekemdttd.” (al, s.12)

My6s Leenan mielestd “yldasteella ensimmainen vastuu on oppilaalla itselldén silld tavalla,
ettd tekee toitd sdannollisesti” (d8, s.6). Ainon mielestd “periaatteessa vastuu pitédis olla

oppilaan ja kyllihan suurin osa oppilaista huolehtii asioistaan” (b4, s.3).

Aineenopettajan vastuun katsotaan rajoittuvan padasiassa omaan aineeseen, jonka
opiskelusta oppilas sitten kantaa oman vastuunsa. Tarja on siti mieltd, etti “kai se

ainekohtaista on kuitenki, ettd jokainen on vastuussa siitd omasta opetusryhméstdan.
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Ehka seiskaluokalla enemmin korostuu sitte luokanvalvojan osuus, ettd katsoo niinku
piillepdin, ettd miten se sujuu, mutta yhi enemménhin se menee sithen oppilaan vastuun
ottamiseen.” (c7, s.11.) Opettaja saattaa valtelld vastuuta. Todellinen vastuun kantaminen
ja yksilollisen opetuksen tarjoaminen ja oppilaista yksilollisesti huolehtiminen saatetaan

siirtdd toisten opettajien vastuulle.

Leena: "Erityisopettaja on vain kahdeksan tuntia viikossa ja on semmosia polosia,
Jjotka ovat pddsseet yhdeksdnnelle luokalle ja taidot ovat hyvin vihdisid, ettd ei siind
sitte oo kettdd.” (d8, s.4).

Pahimmassa tapauksessa vastuusta luovutaan kokonaan ja siirretddn se muualle. Pienelld

yldasteella opettavan Niilon mielesta vastuun ottaminen ei onnistu.

"Kaytinnéssd ei  ole mahdollista  kenelldkddn  huolehtia  siitd. Ei  voi
erityisopetiajallekaan sitd sysdtd. Silld on vaan kahdeksan tuntia viikossa. Sitte on
tietysti, jos aivan huonosti menee, niin tarkkailuluokka.” (d9, s.3)

Vastuun ottamisessa oppilaasta on eri tasoja. Joillekin opettajille siind riittdd pelkka

opettaminen, toiset haluavat paremmin tutustua oppilaan ongelmatiikkaan.

Helena: "Kuka mihinkin saakka ottaa selvdd ja kuka ei. On erilaisia kdytdintdjd.
Kuka mahollisesti tyytyy siihen frontaaliopetukseen ja antaa opetuksen, piste, eikd
puutu sen enempidid mahdollisesti, meitdhdn on moneksi.” (b3, s.2)

Kenelle sitten oppilas kertoo huolensa tallaisessa aineenopettajien viidakossa? Koulusta
loytyy opettajien lisaksi ammattiauttajia, joilla on aikaa kuunnella oppilasta. Erityisesti
terveydenhoitajan rooli korostuu tdssi asiassa. Murrosikaisen on helpompi puhua nuorelle
tyontekijalle kuin vanhemmalle. Pekan kertoman mukaan oppilas “valitsee sieltd jonkun
opettajan, joka tuntuu hyviltd. Se ei ole valttimitta se luokanvalvoja. Se voi olla kuka
opettaja tahansa. Ehkd siind tulee sellanen pikkusen liukuhihnamainen tunnelma
oppilaillekin, ettd ei oikein padse kiintymain kehenkddn. Ei pddse syntymddn semmosta
turvapiiria, ettd mi uskaltaisin nyt kertoo ja puhua. Sit meilla on kuraattori ja
terveydenhoitaja. Heille puhutaan paljon asioita. Kylla sellanen kuuntelija olis varmaan hyvi
ammatti kouluun, yks semmonen, joka vaan kuuntelee”. (b3, s.8.) Pienelti ylaasteelta oleva

Leena sanoo “tukioppilastoiminnan” auttavan tdssd asiassa. Lisaksi hin kertoo:
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"Meiddn koulussa on terveydenhoitaja sellanen, jonka luokse he menevit hyvin
herkdsti keskustelemaan tdllaisista asioista. Han on aika nuori ja md oon monesti
huomannu ja terveydenhoitaja on sanonukki, ettd aina voi twlla.  Kylld
erityisopettajaki on tdssd roolissa, mutta ehkd sitte vaan sellaset, jotka enempi on
héinen tunneillaan. Ehkd ei muuten kukaan voi. Kylld md luokanvalvojaki oon ja

kylld ne joskus juttelee ihan kotiaresteista.” (d8, s.4)

3.1.7 Aineenopettajakoulutus ja aineenopettajan tietimys ongelmaoppilaan opetuksesta

Aineenopettajien koulutus ei ndytd antavan valmiuksia ja keinoja erilaisten oppilaiden
kohtaamiseen ja yksilollisyyden huomioimiseen opetuksessa. Opetusharjoittelussa opetus
tahddtdan opettajien kertoman mukaan keskiverto oppilaille eikd opetuksen eriyttimisestd
puhuta  lainkaan.  Tdssd  mielessi  opettajankoulutuksen  pitdisi ~ muuttua
”elamanliheisemmaksi” ja “realistiseksi”. Kaikki haastatellut opettajat kokevat, ettd heilld ei
ole tietoa ja taitoa erityisoppilaan, ongelmaoppilaan opettamiseen ja kohtaamiseen ja ettd he

tarvitsevat lisikoulutusta.

Kaarina, joka on vanhempi opettaja, “uskoisi ja toivoisi mielellddn, ettd opettajankoulutus
olisi kehittynyt jo niin pitkalle, ettd tdmakin asia huomioidaan, koska se opettajalinja
valitaan jo sielli alkuvaiheessa” (al, s.11), mutta néissd haastatteluissa mukana olleiden
nuorempien opettajien kertoman mukaan opettajankoulutus ei ole siind suhteessa

muuttunut. Muun muassa opettajankoulutukseen muutosta odotteleva Pekka kritisoi:

"Siitd kylld riippuu ddrettoman paljon tosta opettajankoulutuksesta, ettd avataan
nditd ndkokulmia ja md ihmettelen, mistd namd poyhkedt kaikkitietivit opettajat
aina loytdd tiensd. Milloinka tdd muuttuu? Mut se on koko tdd harjottelu. Sitd
tehddcn mallikoulussa ja sielld ollaan aina yldpuolella. Yliopettaja arvostelee ja se
Jdrjestelmd on niin naurettava, ettd jos sitd ei muuteta niinku semmoseksi
eldamdnldheiseksi, ei tapahdu mitddn muutoksia. " (b3, s.12)

Pekan mielestd “nuoremmat opettajat ovat kaikkein jiméahtaneimpid. On kasittamatonta,
kun heidan pitais olla kaikkeen uuteen innokkaimpia, niin vanhat parrat on paljon

nopeammin lihteneet irti.
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Nuorten vastavalmistuneitten kasitys oppimisesta on liian yksipuolinen. Didaktikko on
avainasemassa, etta kuinka hin ottaa naitd nakemyksia esille ja minkalaisen kuvan hin antaa
opettajille”. (b3, s.12.) Pekka pitaa, toisin kuin yleensi pidetain, nuoria opettajia kehityksen

jarruina ja vanhoja opettajia enemmaén uudistusmielisina.

Auskultointivaihe aineenopettajankoulutuksessa ei sisdlld opettajien mukaan erilaisen
oppilaan kohtaamista tai opetuksen eriyttimistd. Opettajat ovat pohtineetkin titi asiaa
kouluissaan. Esimerkiksi Tarjan koulussa opettajat ovat todenneet, etti “ei ole
koulutuksessa varmaan suuremmasti ollu puhetta” (c7, s.11). Nuoremman Veijon
“auskultointivaiheessa oli jotakin oppilastuntemusta, mutta eihén sielld tarvinnu eriyttdd. Ei
harjoittelussa silleen eriyttdmiseen voi puuttua, koska se on niin lyhyt aika ja ei oo
oppilaantuntemusta.” (b6, s.10.) Han on kadehtien katsonut, “ku yks tydkaveri aloitti
erityisopettajaopinnot. Sielld oli esimerkiksi matematiikan opetuksen erityisongelmia
luentosarja” (b6, s.10). Han ihmettelee, ettd “mitd varten koulutukseen ei kuulu tuo, etti se
kuuluisi ehdottomasti” (b6, s.10). Kurssit erityisopetuksesta eivit saisi olla yksinomaan
erityisopettajien herkkua, vaan niitd kaivataan aineenopettajienkin koulutukseen. Toisaalta
Veijo toteaa, ettd “siind vaiheessa sitd ollaan niin idealisteja, etti se on vaan korkeampi
matematiikka mielessi” (b6, s.10). Veijo kaipaa opettajien auskultointivaiheeseen
koulutusta ongelmaoppilaista ja heiddn opettamisestaan, toisaalta hin pitdd sitd vaikeana
toteuttaa. Vanhempi matematitkan opettaja, Kaarina muistelee omasta auskultointiajastaan
kolmenkymmenen vuoden takaa, ettd “sielld oli kasvatustieteen luentoja tai jotain
didaktiikkaa”, mutta eriyttamisestd ei ollut puhetta, "ei nilld harjoitustunneilla ainakaan.
Kylla se vietiin sen yhden ja saman ohjelman mukaan koko ryhma” (al, s.11). Opettajat

kaipaavat kipeisti lisdkoulutusta. Muun muassa nuori matematiikan opettaja Veijo kaipaa

tietoa oppimisvaikeuksisten auttamiseen.

"Kylld tdmdn aineen erityisvaikeuksista pitdisi saada enemman tietoa ja vasta sen
tiedon saatuani mind voisin sanoa, ettd mitd mind voisin tehdd paremmin. Ei mulla
ole tietoa siihen pedagogiseen. Jos md tietdsin, niin md tekisin.” (b6, s.11)

Leena: "Kylla mun mielesta koulutusta pitds olla paljo enempi. Hyvin vdhdn on
mistddn puhuttu. Mind esimerkiksi en tiedd, ettd mikd on lukihdirié. Hyvin vihdn on
tietoa.” (d8, s.13)
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Opettajien virkaehtosopimuksen mukainen koulutus eli kuntien omille opettajille jarjestima
veso-koulutuskaan ei ole antanut apua opettajille tissd suhteessa. Veijon mukaan veso-

koulutuksessa ongelmaoppilaan kohtaamista et ole ollu. Meilla ei muutenkaan

ainekohtaista ole ollu moneen vuoteen. On olemassa muitaki asioita.” (b6, s.11.)

Koulujen verkostoituminen ja eri koulujen opettajien kanssa yhdessi ndiden asioiden

pohtiminen saattaisi paikata koulutuksen puutetta. Niilo on ollut tillaisessa koulutuksessa.

"Mind oon sellasessa vapaaehtosessa verkostokoulutuksessa ollu, jossa tietenki on
sivuttu nditd ongelmaoppilaita. Tdd on semmonen vapaaehtonen verkosto, johon
kuuluu muutamia vapaaehtoisia opettajia meiddn koulusta ja muutama muu koulu
ympdristostd. Siind keskustellaan ja uusia opetusmenetelmida pohditaan.” (d9, s.8)

3.1.8 Kurssimuotoisuus ja ongelmaoppilas

Oppilaiden sosiaaliset suhteet muodostuvat kurssimuotoisessa systeemissi erilaisiksi kuin
perinteisessd koulussa. Kurssimuotoisuuden eduksi opettajat katsovat koko “koulun
hengen” syntymisen, joka on Pekan opettajan mielestd “terveellisempi” kuin perinteinen
“umpeutunut luokkahenki”. Klikkiytyminen ja jengiytyminen vihenee ja timi edistda koko
koulun hengen syntymista. Eduksi katsotaan myds kurssien vaihtuminen, mika voi merkitd
oppilaille uusia kavereita ja tyopareja, kurssien alussa ns. “uuden aloituksen” ja sen myoté
“puhtaan poydan”. Oppilaiden leimautuminen vdhenee ja uudet, usein vaihtuvat opettajat
saattavat merkitd parempaa henkilokemiaa. Haittoina pidetadn kurssimuotoisuuden
“nopearytmisyyttd” ja sen myoOtd opettajien huonoa oppilaantuntemusta, “kiinteiden
sosiaalisten luokkaryhmien”, “tuttujen sosiaalisten suhteiden”, “tutun ympériston”, toisin
sanoen “turvapiirin” puuttumista oppilaalta ja sitd, ettd kursseja on helppo jattai
suorittamatta. Ongelmaoppilas voi jaada “koukkuun” monessa kohdassa kurssimuotoista
systeemid. Han voi olla jopa vaarassa syrjaytyd jo kouluaikana, mikili asiaan ei paneuduta

riittadvallad vakavuudella.

Yldasteiden ongelmat ovat “laman myotd” lisddntyneet Veijon mielesta. Syytd sithen on

hinen mielestdan vaikea tietda.
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"Ei me osata sanoa ilman tutkimusta, ettd minkd verran ndistd meijin ongelmista
luokattoman, vuosiluokkaan sitomattoman opetuksen syyti ja minkd verran laman
syytd, yleisen muutoksen, mika tadlla on. Me ollaan kaupungin suurin yldaste, ettd
onko silld vaikutusta sitte. Hakeutuuko meille sellasia ihmisid, vai onko niin suureen
Joukkoon helppo piiloutua.” (b6, s. 9)

Veijo kutsuu “lintsaamista” ja kurssien suorittamatta jattamistd “pelaamiseksi”. Sitid on
helpompi tehda isossa kurssimuotoisessa systeemissd. "Kylld t4a varmaan auttaa sithen, etti
jos haluaa pelata, niin padsee pelaamaan” (b6, s.9). Tarjan havaintojen mukaan “lintsaus” ei
ole niin helppoa pienemmilld koululla, koska “pienemmilld ylaasteella jokainen nikyy
kuitenki. Ehka nopeemmin voidaan puuttua sitte” (c7, s.13). "Pelaajia”, joilla yhdeksinnen
luokan piastotodistus jaa kiinni suorittamattomista kursseista, on Veijon mukaan noin viisi
prosenttia. Noin puolet ndistd on hdnen kertomansa mukaan moniongelmaisia. Naille
oppilaille annetaan kuitenkin mahdollisuus suorittaa peruskoulun péastotodistus varsinaisen

peruskoulun jalkeen.

"Kahestasadasta jdi noin kymmenkunta vield, ettd niilli oli kesken. Niistd noin neljd
viisi on moniongelmaisia ja jokunen taitaa yks olla semmonen, ettd md pelkddn, ettei
se saa koskaan minkddnlaista todistusta. Sitten puolet oli sellaisia, jotka olis saanu
rddpimalld sen kasaan, mutta ne ajatteli, ettd kdydddn tdssd saman tien vihdn
ikddnkuin kymppid, ettd yritetddn parantaakin véhdn numeroita.” (b6, s.12)

"Oppilas suorittaa ensimmdisend vuonna kaikki kurssit, kun siind ei ole paljo
valintaa. Sitte hdnelld toisena vuonna voi jdddd kolme neljd kurssia suorittamatta.
Jos kolmantena vuonna jdd taas saman verran, niin sitten on jo aikamoinen mddrd.
Siind kolmannen vuoden aikana tehdddn jo ihan sovinnolla sitd neljdnnen vuoden
lukujdrjestystd, et sovitaan, ettd nyt yritdt suorittaa ndmd kurssit tind vuonna ja
sitten jdtetddn ndmd ensi vuodeksi.” (b4, s.3)
Osa opettajista nikee sekd hyvid ettd huonoja puolia kurssimuotoisessa ja luokattomassa
ylaasteessa. Helenan mukaan “sellaisten oppilaiden kannalta, jotka kaipaavat tuttuja
sosiaalisia suhteita, tuttua ympdristdd, joka vahvistaa sitd omaa kehitysta ja kasvua, jos on
muutenkin vaikeuksia sen oman tasapainon ja itsetunnon kanssa” (b3, s.4), on perinteinen

ylaaste ja pysyvéd oppilasryhméd parempi. Toisaalta kurssimuotoinen ja luokaton systeemi

on hinen mielestaan hyva.
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"Siind alkaa aina uusi eldmd kuuden viikon jakson jdlkeen ja oppilas saa alottaa
puhtaalta poyddltd, ja jos hanelld ei ole ryhmdssd hyvdd tyoparia, niin seuraavassa
kurssissa hanelld voi olla paremmat kaverit ja jos opettajan kanssa ei kemia pelaa,
niin vaihtuu sekin sitte taas. Ei tartte sietdid koko vuotta tiettyd persoonaa. Kylli ne
on aika positiivisesti oppilaat sen kokeneet.” (b3, s.4)

Ja saman koulun opettaja Aino sanoo:

”He ovat innostuneita siitd, kun pddsee aina uuteen porukkaan, tapaa uusia kasvoja,
mutta tietysti joillekin tdd on varmasti vaikea systeemi niin, ettd kaipais tuttua
porukkaa ympdrillddn. Mind uskon, ettd tddlld on joukossa semmosia, jotka tuntevat
olevansa vihd sellasia hyldttyjd ja orpoja ja yksindisid.” (b4, s.4)

Juuri hiljainen ja syrjaan vetaytyvd oppilas voi kokea itsensd irralliseksi ja yksindiseksi.
Kurssimuotoisuuden nimiin vannova Pekka on sitd mieltd, ettd “kurssimuotoisuus vihentia
erityisopetuksen tarvetta, koska sellaiset sosiaaliset suhteet eivit padse silli tavalla
kérjistymain, kun ollaan vaan kuusi viikkoa yhdessd ja seuraavassa jaksossa taas uudet
ihmiset opettamassa ja uudet ithmiset oppimassa” (b3, s.1). Oppilaiden wviliset siteet
heikkenevit hinen mielestaan ihan selvisti, mutta “ei ne orvoksi jai”. Luokkahengen sijaan

on tullut "koulun henki”.

"Me emme ole endd seitsemdn geeldisid. Me olemme tdmdn koulun oppilaita. Ja se

Jjengi on nyt koko [ossi tdssd. Oppilaat kokevat tdmdin paljon mukavammaksi, ettd md
voin tutustua koko koulun oppilaisiin. Kaikki on mulle tuttuja. Mulla on sielli omat
hyvdt kaverit ja sitten semmoset, joista md en tykkdd ja sit on semmosia ihan
tasapaksuja tyyppejd ja ettd md voin tdlld kurssilla joutua ton kans hommiin ja sehdn
on kauheen jinnittivda sitte eka tunnilla, ettd ketd tanne tulikaan mun ryhmddn. Ai
toi tyyppi on tddlld. Ja nyt ollaan enemmdn semmonen koko koulun henki. Musta se
on terveellisempi kuin tdmmonen umpeutunut luokkahenki.” (b3, s.9)

Helena: "Kdytinnossd ne hajaantuu tuonne ryhmiin. Silld tavalla niilli ei ole sitd
kiinteetd sosiaalista luokkaryhmdd ja -henkee. Se on niinku katoamassa tdssd
systeemissd.” (b3, s.4)
Kurssimuotoisuus ja luokattomuus ovat Jussin mielestd edesauttamassa oppilaan irrallisuutta
ja jopa toisten oppilaitten taholta tulevaa syrjimista. “Se ei vilttimitta ole

suvaitsemattomuutta. Ne eivit ole erilaisia ne oppilaat. Se syy voi olla koulumaailman

ulkopuolelta”. Tallaisia oppilaan ongelmia on vaikea havaita.
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"Oppilaat jopa ei ulospdin edes ndytd sitd, mut sd vaan niinku vaistoat, ettd tossa
ryhmdissd toi on kylld mukana, mutta ei se niinku oikeestaan oo. Se tulee ilmi
erilaisissa tilanteissa, ryhmdnmuodostustilanteissa ja muissa, ettd niinku joku
oppilas on, ettei se tunnu kelpaavan mihinkdan. Tdad luokaton systeemi myos suosii
sitd, ettd sinne on niinku helppo piiloutua, kun ryhmdt syntyy ja hajoaa. Ei ole
semmosta turvallista perusryhmdd, johon sé kuulut koko ajan, ettd joku oppilas, sitd
ei edes heti huomata, ettd se on irti kaikesta.” (a2, s.9)

Tallainen oppilaan irrallisuus ja syrjintd koulussa voi johtaa mydhemmin totaaliseen
syrjaytymiseen. On olemassa “vaara, ettd oppilas lidhtee etsimdin sellaisia sosiaalisia
viiteryhmié, joihin se kelpaa ja on olemassa vaara, ettd se lihtee menemain epitoivottuun
suuntaan” (a2, s.9). Opettajilla tulisikin olla "tuntosarvet ylhailld ja yrittdd vahvistaa sitd,
ettd se pysyis siini ryhmissd mukana, jolloin kasvaa kiinni tihdn ja myohemmin sitten
aikuismaailmasta, tulevasta tyOympéristostd 10ytdd ehkd samanmielisii, samankaltaisia,
jotka on niinku hélle ehka tarpeen ja hyviksi” (a2, s.9). Oppilaan syrjaytyminen on Jussin

mielestd ” semmonen iso asia, mihin tulevaisuudessa tulee kiinnittda huomiota” (a2, s.9).

3.2 Tukitoimet ylaasteella

3.2.1 Erilaisuuden hyviaksyminen

Jos opettaja ymmirtdd ja tukee oppilasta hanen kehityksessddn, se helpottaa ja auttaa
oppilaan koulunkiyntid. Edellytyksend on luonnollisesti erilaisuuden hyviksyminen.
Kysyessini opettajilta, kuinka koulussa hyvéksytddn erilaisuutta, he mielsivit kaikki
erilaisuuden ensisijaisesti ulkoiseen erilaisuuteen tai vierasmaalaisuuteen liittyvaksi asiaksi.
Suhtautuminen erilaisuuteen on opettajien mielesta sekd positiivista etti negatiivista
opettajainhuoneissa.  Negatiivisen  suhtautumisen  #ari-ilmentymdnia on  toivomus

ongelmaoppilaan siirtymisestd jonnekin muualle.

Opettajien mielipiteistd heijastuu tyypillinen suomalainen suhtautuminen maastamuuttajiin

ihmisind. Thonvériin ja pukeutumiseen kiinnitetddn ensimmdisend huomio.
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Jussi: “Tddlld on mustalaisia ja on ollu tummapintaisia ja on tilld hetkelldki. On
hyvinki monenlaisesti pukeutuvia ja monenlaisiin tyylisuuntiin. Ainahan esiintyy
Jonkinasteista kiusaamista, mutta md en oikeestaan oo mieltdny, ettd se liittyis
Jotenkin erilaisuuteen. No erilaisuuttahan se on tietysti, jos yksilo ei sopeudu
ryhmddn, mutta sitd on niin vihd. Yleisesti sanoen tdd on kyll" varsin hyviksyvi ja
suvaitsevainen tyoyhteiso.” (a2, s.4)

Aino: "Meilld on just aika konkreettista tamd, ettd meilld on nditd maahanmuuttajia
Jja kylld minusta on ilmapiiri muuttunu, ettd ei nyt heitd ainakaan pdllistelld, niinku
alussa, eikd nyt endd ryssitelld niin paljo kuin aikasemmin.” (b4, s.7)

Helena: "Kylli mun mielestd erilaisuutta hyvdksytaan. Meilld  on  nditd

maahanmuuttajia, vierasmaalaisia, ettd se on ldhteny jo sieltd timd erilaisuuden

hyvdksyminen.” (b5, s.7)
Toiset opettajat suhtautuvat erilaisuuteen ja erilaisiin oppilaisiin myonteisesti, toiset
kielteisesti riippuen koulusta ja opettajapersoonista. Erilaisuus toisaalta hyvéksytiin,
toisaalta on  olemassa “vanhanaikaisia opettajia”, joiden suhtautuminen oppilaisiin on
negatiivista. Suomessa on Helenan mukaan vanhastaan “negatiivisuuden kulttuuri, joka on
onneksi muuttumassa. Opettajainhuoneessa ndkee semmosia persoonia, joiden lihtokohta
on negatiivinen.” (b5, s.7.) Pekan mielestd “suomalaiset ei kauheen hyvin siedi erilaisuutta”
(b3, s.11). Niilo on huomannut, ettd koulussa” ollaaan iloisia, kunhan saatais edes joku

pois” (d9, s.7). Tarja erottaa kouluarvosanat ja ihmisarvon toisistaan.

"On kaks eri asiaa jonkun hyvyys kouluarvosanana ja sitte taas ihmisend hyvd.
Hyvin heikko oppilas voi olla miellyttiva ihmisend ja sen tietdd, ettd se parjid
eldamdssd. Mind en arvioi, kuinka paljon ne osaa ruotsia. Se ei oo ihmisarvon mitta.”
(c7,5.8)
Pienelld kylilli on Leenan mukaan “hyviksyvd ja ymmértava ilmapiiri” (d8, s.11). Edelld
kerrottu samalta koululta olevan Niilon mielipide puhuu péinvastaista, joten samankin
koulun sisilld opettajien mielipiteet koulun yleisestd ilmapiirista vaihtelevat. Kaarinan
“koulun toiminta-ajatuksessa ja tunnuslauseessa on erilaisuuden huomioiminen. Opettajat
huomioivat sen ja se on asia, josta keskustellaan.” (al, s.9.) Oppilaiden suhtautuminen

erilaisuuteen nikyy mm. kiusaamisena, johon koulussa opettajien mielestd “suhtaudutaan

vakavasti” ja puututaan sithen.
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3.2.2 Ongelmaoppilaan huomioiminen opetuksessa

Opettajat voivat mielestaan huomioida ongelmaoppilaita opetuksessaan mm. kayttamalla
erilaisia  tyotapoja.  Tyotavoissa  ollaan menossa  yksilollisen opetuksen ja
oppilaskeskeisyyden suuntaan. Kurssimuotoisessa systeemissd oppilaan vastuuta korostavat
tyotavat ndyttivit tuovan “stressid” oppilaalle. Erilaisten tyotapojen kaytto ja erityisesti
yksilollinen tydskentely eivat ndytd valttdmattd takaavan ongelmaoppilaan todellista
huomioimista opetuksessa.

Jussin mielestid opetusmenetelmien avulla opettaja eriyttdd opetusta ja huomioi ndin myos

oppimisvaikeuksisen oppilaan opetuksessaan.

"Opsin tavotteet on tehty keskiverto-oppilaan tavoitteeksi ja se tarkottaa sitd, ettd eri
aineissa, historiassakin, jollakin oppilaalla voi olla suuria vaikeuksia. Se on sitten
menetelmdkysymys, et sit sun pitdd opetusmenetelmid vaihtelemalla pyrkid, ettd se
oppilas saavuttas jonkun tason.” (a2, s.3)

Tarjan mielestd oppilaiden hairiokayttaytymistd voidaan vihentéi tyotapoja vaihtelemalla.

"Nykyisin on varmaan ihan pakkoki vaihdella. Se voi heijastaa  sitd
hdiriokdyttdytymistiki, jos ihan samalla tavalla opettaa, ettd tottakai vaihtelu
virkistad.” (¢7, s.11)
Uusista tydtavoista haastateltujen opettajien mukaan suosituimpia ovat yhteistoiminnallinen
oppiminen, projektiopetus ja opintokdynnit. Naméd metodit suosivat oppilaskeskeisyytta.

Veijon kertoman mukaan vanhemmat ja oppilaat kokevat yhtd aikaa usean opettajan

kdyttaméana projektiopetuksen rankakst.

"Joskus tulee oppilailta ja vanhemmilta valitusta, ettd nditd kaikenlaisia projekteja
Jja muuta joskus sattuu useampiakin samalle jaksolle. On kolme, nelji ainetta, missd
kaikissa tehdddn projektia, isompaa esitelmdd, niin se saattaa olla aika rankka.”

(b6, s.11)

Projektiopetuksen “rankkuus” nékyy ensimmaéisend ongelmaoppilaiden kohdalla.
Projektitdiden tekeminen jda helposti kurssien loppuun, mihin myds kokeet ruuhkautuvat.

Helenan mielestd nama lisdavat oppilaiden paineita.
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"Tand pdivind niilld on litkaaki niitd projekteja, kun kurssin loppuun tahtoo
ruuhkautua kokeet ja sitte niilld on niitd projektitoitd. Tuntuu, ettd oppilaiden stressi
on lisddntynyt juuri sen takia, ettd kokeet keskittyy sinne kurssin loppuun plus sitte
on projektitydt, jotka on jddnyt tekemdttd sillon, kun olis aikaa ja ne tehdddn viime
tipassa. Oppilailla on stressid tand pdivéind.” (b3, s5.9)

Veijo suosii matematiikan opetuksessaan yhd enemmin yksilollistd opetusta. Samassa
ryhmissd samanaikaisesti voi olla usean kurssin opiskelijoita. Opettajan on “revettivi”

neuvomaan montaa oppilasta.

"Me panostetaan yksilolliseen ja omatoimiseen tai parin kanssa tyoskentelyyn. Viime
talvi meni silld tavalla, ettd mulla oli koko kevddn matikan ryhmdssd useampaa kuin
yhden kurssin opiskelijaa. Sielld oli kasiluokkalaisia, jotka opiskeli yhtdiloitd ja
ysiluokkalaisia, jotka opiskeli avaruusgeometriaa. Siind ei sillon yhteistd opetusta
taululla oikein voi olla. Ja md oon tietosesti yrittiny sithen suunnata opetusta, ettd
md yritin antaa hyvin yksilollistd opetusta.” (b6, s.12)
Oppimisvaikeuksisen oppilaan huomioiminen opetuksessa on Jussin mielestd “vdhdn
mutkikkaampi juttu”. Téllainen oppilas "pyritddn huomioimaan” opetuksessa, mutta se el
vilttamattd ndy joka tunti”. Oppimisvaikeus merkitsee hdnen mielestddn myoskin hitautta
ja hin on sitd mieltd, ettd “ei voi aina mennd sen hitaimman mukaan”. Tallaisen oppilaan
huomioiminen tapahtuukin silld tavalla, ettd "tyoskentelyn aikana pyritdan antamaan aikaa.

Niin huomioidaan mydskin heikompaa oppilasta. Opettajan jaksamisen kannalta on pakko

vaihdella ty6tapoja.” (a2, s.5.)

Yksi keino huomioida erilaisia oppilaita opetuksessa on opetuksen eriyttiminen, jolloin
oppilaan kyvyt otetaan huomioon ja oppilaat tekevit tasoisiaan tehtdvia. Opetuksen
eriyttiminen on haastatelluille opettajille hieman “hamara” kasite. Eriyttamistd ei ajatella
tarpeeksi syvillisesti ja oppilaskohtaisesti. Ongelmaoppilaan ongelmia ei tunneta ja siksi
eriyttiminen on vaikeaa. Myoskaan lahjakkaitten oppilaiden opetuksellisiin vaatimuksiin et
pystytd vastaamaan. Koulutuksessa sitd e ole opetettu. Eriyttamista ei tehdd
systemaattisesti ja pitkdjanteisesti. Opettajilla on jonkin verran keinoja eriyttdmisen
toteuttamiseksi, joista he mainitsevat erilaiset tehtdvat, tehtavananto ja tavoitteiden

laskeminen. Heikot oppilaat padsevit herkésti helpommalla.
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Hyvien katsotaan parjaavan “omaehtoisesti”. Eriyttimiseen ei oppitunneilla ole ndiden
opettajien mielestaan aikaa. Toisinaan opettajien aika menee jarjestyksen yllapitoon.

Erilaisen oppilaan huomioiminen jaa véhaiseksi.

Kaarina, jolla opettajakokemusta on  kolmekymmentd vuotta, kokee, etti hinelle
“eriyttaminen on ollut ian kaiken ongelma ja ettd aikaa ei ole nittavasti. Heikompi tarttis
enemman sitd opetusta.” (al, s.10.) Jussi, historian opettaja luulee, “etti vilineaineissa

eriytetdan enemmainkin”. Hén itse ei juurikaan eriytd omassa aineessaan, historiassa.

"Eriyttamistd tapahtuu silleen, ettd md annan tiettyyn tehtdvddn ohjeistuksen, joka
on kaikille sama, mutta sit md tieddn, ettd sen jdldkeen md annan niille kevyemmcit
ohjeet tai enemmdn apuja tai jos pitdd etsid tietoa, niin md annan valamiiksi niiti
sivuja, mistd pitdd tehdd tai autan ne liikkeelle.” (a2, 5.6)

Vanhempi matematiikan opettaja, Niilo ei “hurskastele” eriyttdvin materiaalin tekemisen

kanssa. Han eriyttdd opetustaan helpottavilla tehtavilla.

"Sitd materiaalia, jos sitd rupeais tekemddn ja eriytids siind, niin se ei kaytdnnossd
onnistu. Mind laitan joitain tehtdvid niin helppoja ja yritdn kiydd katsomassa. Sitte
md oon ajatellu silleen, ettd mind en niiden kavereiden itsetuntoa rupea sen takia
mollaamaan.” (d9, s.2)
Mydskin vanhempi opettaja, Aino, joka opettaa didinkielta, eriyttdd aina “oppilaskohtaisesti
tavoitteita laskemalla”. Lukiokelpoisia kaikista oppilaista ei hianen mielestdin koskaan tule
ja siksi eriyttamista on pakko tehdd joskus. Hinelld on tarjottavana oppilailleen
“perustehtivid, helpotettuja ja lisatehtavia” (b4, s.6). Pienen ylaasteen nuori didinkielen ja
ruotsin opettaja, Leena sanoo eriyttamisestd, ettd “kylld se vahd vaikeeta on” (d8, s.9).
Oppikirja eriyttdad jo tehtavillaan valmiiksi ruotsin opiskelijoita. Han valmistelee heikkoja
oppilaita vaikeaan tehtavadn varoittelemalla jo etukdteen  tehtivdn vaikeudesta.
Seitsemannen luokan oppilaat jaavat ldhes tdysin eriyttamattd ja oppilaat oppivat mitd
oppivat. Heikkojen oppilaiden eriyttaimisen yhdekséannelld luokalla hidn on hoitanut

kopioituttamalla sanoja kirjasta vihkoon.



"Meilld on kyllda aika hyvd se kirja. Siind on kylld monen tasoisia tehtdvid Mda yritin
aina sanooki, ettd tuota nyt on aika vaikee tehtdvd, ettei ne lannistus ne, joilla on
vaikeuksia. Viime vuonna minulla oli yhdeksdsluokkalaisten ruotsi, niin kylld mind
otan silld tavalla, ettd sind ja sind ja sind, jos te kirjotatte vihkoon ndmdi
kappaleiden sanat ruotsiksi, mut en md niinku seiskan kans eriytd paljo ollenkaa. M
oon aatellu, ettd kylld jokaisen pitdd nyt vield suurin piirtein se sama. Sitte ne, joilla
on vaikeuksia, ne niinku jdd. Eivdt pysty niin paljo oppimaan. Jos seiskalla eivit opi
niitd perustehtdvid, niin sitte se on ehkd tdrkeempdd se eriyttaminen.” (d8, s.9)
Hankalimpana asiana opetukselle pitad vieraiden kielten opettaja Tarja sitd, ettd “oppilaat
ovat erilaisia joka vuosi ja kaipaavat erilaista systeemid” (c7, s.4). Hian voisi omasta
mielestdan eriyttda” ilmoittamalla oppilaille minimivaatimukset ja lisatehtavit sen jilkeen”
(c7, s.4). Hian on miettinyt ongelmaoppilaiden auttamiseksi keinoja ja on saanut

erityisopettajalta yhden hyvan idean, joka on tepsinyt.

"Oppilas itse arvostelee itsensd. Silld tavalla oon saanu muutaman tosi pahan
hdirikon, jotka ei niinku voineet itselleen mitddn, jotka hdlisivit ja touhusivat muuta.
Nyt ndd kaverit on saanu kiitettavid pisteitd tuntiosaamisesta ja ldksyt on kuinka
ollakaan tehty, mutta se palaute pitdd tulla joka hetki.” (c7, 5.4)

Tarjan koulun opetussuunnitelmassa on huomioitu "heikot oppilaat, jotka ei halua opiskella
ruotsia siten, ettd sitd on vain seitseméannelld ja kahdeksannella luokalla ja yhdeksinnelld ei
ollenkaan, paitsi niille, jotka lahtevat lukioon ja haluavat sita opiskella. He voivat valita sen

valinnaisaineena tai sitten vaihtoehtoisesti lyhytkurssina.” (c7, s.4.)

Nuoren matematiikan opettajan, Veijon “eriyttdminen riippuu tdysin siitd, ettd minkalainen
ryhmé on”. Hénen mielestdaan “on olemassa sellaisia oppilasryhmid, joissa on niin paljon
kdyttaytymisvaikeuksia, ettd niissd ei pysty sillai. Niissd taytyy pitdd jarjestystd ylld.” (b6,
s.2.) Ongelmaoppilaiden huomioimiseksi paremmin opetuksessa Kaarina ehdottaa “riittavan

pientd ryhmia ja konkreettisten havaintovalineiden kayttod” (al, s.10).
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3.2.3 Osa-aikaisen erityisopetuksen kaytté ongelmaoppilaan apuna

Osa-aikaisen erityisopetuksen kayttd e1 ndytd olevan kovinkaan suunniteltua ja
systemaattista useimpien haastateltujen kouluissa. Opettajien yhteinen erityisopetuksen
kdayton suunnittelu puuttuu lahes taysin. Oppilaita lahetetdén erityisopettajalle satunnaisin
perustein, useimmiten hairiokayttaytymisen vuoksi, myos “kurinpitotoimena”. Téaméin
lisaksi erityisopetusta kiytetaan kirjavasti padasiassa matematiikan ja kielten opetukseen,
jonkin verran lukiopetukseen ja aidinkielen opetukseen. Opettajat kokevat
klinikkaopetuksen (erityisopetus omassa tilassa) paremmaksi vaihtoehdoksi kuin
samanaikaisopetuksen (erityisopettaja ja aineenopettaja tyoskentelevdt samanaikaisesti
samassa tilassa). Samanaikaisopetus koetaan "resurssien tuhlaukseksi”, “hieman vaikeaksi”
ja opettajien suunnittelua enemmdén vaativaksi. Aineenopettajat kertovat saavansa

erityisopettajalta konsultatiivista apua. Oppilaat menevat mielellain erityisopetukseen.

Tarjan koulussa oppilaista “joku voi olla vaikka kaikki matematiikan tunnit

erityisopettajalla” (c7, s.6). Veijo kertoo oman koulunsa erityisopetuksen kaytosta:

"Jos on sellainen oppilas, jolla on esimerkiksi matematiikassa vaikeuksia, niin se
saattas nyt minun tunnilta olla ehkd erityisopettajalla. Ma tieddn, ettd jostain kielten
ryhmdstd on pysyvdsti oppilaita siirretty.” (b6, s.8)

Tarjan koulussa erityisopetuksen kayttod suunnitellaan opettajien kanssa yhdessa ja

erityisopetusta kaytetdan oppilaiden “oppimista helpottamaan”.

"Sinne suositellaan opettajat opetusryhmistddn ehdotuksia ja niistd valitaon ja usein
ku meilld on luokkatasoiset palaverit, niin niissd katotaan, ettd kenenkd oppimista
voitas helpottaa.” (c7, s.6)

Muissa kouluissa erityisopetuksen kayttd ei ole nain suunniteltua. Niilo kokee

epdoikeudenmukaisuutta oppilaiden valinnassa erityisopettajalle. Hénen ehdottamaansa

oppilasta ei otettu erityisopetukseen.

"Mind ehdotin erdstd poikaa matematiikasta erityisopettajalle, mutta se tyrmdttiin
silld, ettd pitdd olla pojalla ensinnd halua. Mina yritin selittdd, ettd eiko niitd halja
keskustelemalla pitdisi herdttid. Tamd on pikkasen kylli ongelmallinen.” (d9, s.9)
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Niilon mielesti heiddn koulunsa erityisopetuksen resurssi, kahdeksan tuntia viikossa,
“kaytetaan luultavasti tukioppilastoimintaan, oppilashuoltoryhman toimintaan ja sitten sielld
on etupddssa lukioppilaita” (d9, s.9). Leena samasta koulusta kertoo, ettd “kylld sinne
padsee, mutta enempi pitdisi olla. Vol mennd sanomaan, ettd kuule nyt tai tarvitsisi” (d8,
s.8). Tarja siirtdd “yhden vaikeimmista, joka villitsee herkésti, ensimmaiseksi tunniksi
kaksoistunnista erityisopetukseen” (c7, s.6). Erityisopetukseen meno Ainon mielestd on
taas puolestaan “opettajan paatettdvissa. Kuka ei luokkaopetuksessa tunnu selviytyvin tai
on niin suuri héirio sille ryhmalle”, voi menné erityisopetukseen, mutta hin ei pidd hyvini
ratkaisuna sitd, ettd "opettaja paattaa, ettd ma talutan sut just nyt erityisopettajalle” ja hin
suositteleekin mieluummin neuvottelemista erityisopettajan kanssa (b4, s.2). Kun Veijo
paattai tehdi ndin; 1ahettaa oppilaan yks kaks tunnilta erityisopettajalle, niin hiin "kéivelee ite

peréssd kattomaan, etta onnistuuko se” (b6, s.8).

Nuori didinkielen ja ruotsin opettaja, Leena on kayttdnyt erityisopettajaa “poliisina”,

vahtimaan vaikeimpia kaytoshairioisia.

"No kyllihdn mind jouduin kdyttdmddn viime vuonna  erityisopettajaa

Yhdeksdsluokalla, kun ne ei jaksanu olla studiossa kunnolla ja ne jotka oli menossa
lukioon, niin halus, ettd mennddn kielistudioon. Md pyysin Maijalta ja sanoin, ettd
nyt on sellanen tilanne, ettd md en uskalla, ettd kauheen raskaalta tuntuu se vastuu,
ettd ne sdrkee ne studiovehkeet sielld, ku ei niiden hermot, ku ei jaksa, ei jaksa olla.”
(d8, 5.8)

Leenan kertoman mukaan myos kotitalousopettaja joutuu turvautumaan erityisopettajan
apuun kotitaloustunnilla, "kun seiskaluokkalaiset pojat kokee, ettd saa ruveta riechumaan ja
heittelevit taikinoita” (d8, s.8). Helena on sitd mieltd, ettd hiljaiset oppilaat, jotka voisivat
tarvita erityisopettajan apua, ’menevét siind samassa ryhmdssd, kun eivit ole héirioksi

muulle ryhmalle” (bS, s.5).

Pekka ei hyviksy erityisopetusta “kurinpitotoimena” .

"Hdmmdistelen nditd monia nuoria vastavalmistuneita, jotka ensimmdisen rysdyksen
tullessa, niin se on erityisopetuksessa valittomdsti se lapsi. Eikd edes ole keskusteltu
hdnen kanssaan, ettd erityisopetus ndhdddn liian monesti niinkun tdmmosend
kurinpitotoimena.” (b3, s.4)
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Pekan mielest4 oikeaa erityisopetuksen kdyttod on se, ettd opettaja lahettdd sinne oppilaita
vain oppimisessa jaaneiden puutteiden patkkaamiseksi.

”

os meilld on joku kielioppiasia ja md nden tai oppilas sanoo, ettd md en Kitd
ymmdrtdny, mut sit kaikki muut siind tilanteessa on valmiita menemddn eteenpdiin,
niin sillon md sanon, ettd jos sd menisit seuraavaksi tunniksi erityisopettajalle ja
kattosit tin pohjan kuntoon. Sillon minusta ollaan erityisopetuksessa oikeilla
linjoilla ja oppilas menee sinne oppimaan eikd siksi, etti opettaja lakaisee mut
lattialta, luokasta ulos.” (b3, s.4)

Erityisopettajat ovat Pekan mielestd “aina valmiita kuuntelemaan, jos opettajalla on huolia

jonkun oppilaan kanssa” (b3, s.10).

Leenan mukaan “oppilaat tykkai erityisopetuksesta” ja Veijon "lintsari” kdvisi mieluummin

erityisopettajan luona matematiikan tunnilla kuin opiskelisi luokassa.

"Kun md erityisopettajan kanssa tdstd, joka lintsas viime viikon puhuin, ettd ennenku
meilld oli ensimmdistdkddn tuntia, tdd poika oli menny erityisopettajan luo ja
kysyny, ettd voinko mad tulla matikan tunnille sinne. Erityisopettaja sano, ettd mee
nyt sentddn opettajalle juttelemaan. Mulle se sano, ettd md meen  sitte
erityisopettajalle. Ja md juttelin erityisopettajan kanssa ja me molemmat oltiin siti
mieltd, ettd ei ku ekaksi ryhmdidn kokeilemaan.” (b6, s.5)

Laaja-alainen erityisopettaja “antaa my0s paljon vinkkejd”  aineenopettajille. Leenan

koulussa kaikkien opettajien kesken “keskusteltiin siitd, ettd mitd teen, jos en saa Teemua

tekemiin mitd4n, niin erityisopettaja sanoi, ettd kuule, tee nyt ndin ja anna tima tehtdva tai

otetaan eri tilaan” (d8, s.8).

Opettajat pitdvit parempana vaihtoehtona klinikkaopetusta samanaikaisopetukseen
verattuna. Samanaikaisopetus on heidan mielestdan “resurssien tuhlausta, kun yks opettaja

vois samanaikaisesti ottaa useamman oppilaan pienryhmééan”.
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Erityisopettajan tyoskentely samanaikaisesti luokassa koetaan “vihian hankalana” ja sen
koetaan myds “vaativan enemman opettajien vélista yhteistyotd”. Lisaksi opettajat pitavit
erillistd, "rauhallista tilaa” ja pientd ryhmaa klinikkaopetuksen etuina. Samanaikaisopetuksen

vieroksuminen kuvastaa mielestdni opettajien haluttomuutta yhteistyohon.

3.2.4 Opetussuunnitelman antamat mahdollisuudet

Haastateltujen mukaan koulujen  opetussuunnitelmat eivit erikseen  huomioi
ongelmaoppilaita. Useimmat opettajat pitdvdt opetussuunnitelmien tavoitteita sopivina.
Matematiikassa tavoitteita voitaisiin jopa nostaa. Kielten opettajat pitdvit omien aineidensa
tavoitteita “liian kovina”. Tuntijako kouluissa ei ole kaikkien opettajien mieleen.
Valinnaisuutta pidetdan hyvina asiana. Opettajat eivét kaipaa sitd kuitenkaan lisaa kouluihin.
Kiytinnon aineita sen sijaan voitaisiin muutamien mielesta lisatd, koska kaikista oppilaista ei
kuitenkaan tule “professoreita ja laakareita”. Historian opettaja pitdd kaytinnon aineita
"askarteluaineina”. Hin toteuttaisi kdytannonldheisyyden jokaisen aineen sisilli. Hénen

mielestddn yhden oppilaan takia ei kannata toteuttaa opetusta kaytannonléheisesti.

Koulujen opetussuunnitelmissa ei erityisoppilaista ja ongelmaoppilaista opettajien muistin

mukaan ole mainintaa.

Kaarina: "En muista, onko sielld mainintaa siitd. Meiddn oman aineen opsissa ei
ole mainintaa ndistd heikosti menestyvistd oppilaista, mutta mitd on meiddn
yleisessd opsissa, ettd onko sielld joku virke, mulla on sellanen kdsitys, ettd ei ole.”
(al, s.8)

Jussi: "Tdytyypd myontdd, ettd oonhan mind tietysti lukenu sitd opsia. Sielld on
oppilashuolto ja kyl ma uskon, ettd oppilashuollon kohalla jotaki erityisoppilaista
puhutaan, mutta en md nyt tdlli hetkelld osaa dkkic aatella, ettd mitd sielld
sanotaan.”" (a2, s.4)



Tavoitteet opetussuunnitelmissa ovat useimpien opettajien mielestd “sopivalla tasolla
valtaosalle”. Veijon mielestd “jokainen, joka haluaa, paisee lipi. Eri asia on sitten nii
kayttaytymisongelmaiset, lintsarit, jotka ei kay tunnilla, niin eihdn ne voikaan oppia mit4an.”
(b6, s.4.) Ainon mielestd "ne on sopivalla tasolla valtaosalle”, mutta heilldi on “hyvii
oppilaita, jotka tarvii lisdoppiainesta ja sitte heikompia, joilla se menee yli” (al, s.8).
Aidinkielen opettajat ovat tyytyviisid opetussuunnitelman tavoitteisiin. Pekan tunneilla
aidinkielessa jokainen kehittaa yksilollisia aidinkielisia taitoja” (b3, s.4) ja Leenan koulussa
on "tehty silla tavalla, ettd yritetdén painottaa didinkielessé sitd ilmaisemista, puhumista ja
kirjoittamalla ilmaisemista” (d8, s.9). Tavoitteet ovat hinen mielestdan sopivalla tasolla ja
didinkieli on “paljon helpompi kuin ruotsi, joka on aivan eri juttu. Siini on aivan liian kovat
tavotteet. Oppilaat eivat pysty kaikkia niitd omaksumaan missain nimessi. Liian vihin
tunteja ja liian kova vauhti.” (d8, s.9.) Helena joutuu alentamaan englannin opetuksessa

tavoitteita heikon oppilaan mukaan.

"Kylld siind tehddidn omat tavotteet, kun on suuret ongelmat, kun huomaataan, ettd
on erittdin huonolahjainen kielissd. Ei viithtyminen oo pddasia, vaan ettd se oppilas
Jjollain tapaa edistys opinnoissa. Hén tehkoon sitd omalla tasollaan.” (b3, s.5)

Vanhempi matematiikan opettaja Niilo koventaisi tavoitteita, vaikka hin aikaisemmin oli

sitd mieltd, ettd “ei niitd kovin helposti saa sitd algebraa oppimaan” (d9, s.2).

"Sitéhdn on pudotettu paljon pois sitd ainesta entiseen verrattuna, mutta niihin
entisiin  tavoitteisiin ndhden kylld pikkasen lisdisin ja olisin sen valtioneuvoston
pddtoksen takana, ettd meiddn pitdis pddstd sieltd huonoimmasta neljdnneksestd
maailmassa matemaattisissa aineissa ehkd parhaaseen neljannekseen. Kylld
tavoitteita ja tuntimddrid pitdis lisdtd. " (d9, s.6)

Pidatosvallan siirtymisen koulumaailmassa kuntien ja koulujen tasolle Niilo kokee hieman
ristiriitaisena. Héin nikee siind sekd hyvid ettd huonoja puolia. Koulun sisiisten paitosten
tekeminen ei ole helppoa hianen mielestddn. Oman aineensa kohdalla tuntien jaossa hidn on
jdanyt omassa koulussaan jotenkin alakynteen.  Ylhailtipdin tulevat vaatimukset
matematiikan opetuksessa hin kokee resurssien vihyydestd johtuen paineina. Kielten ja
valinnaisaineiden, aineiden, joissa hdnen mielestaan “pidetddn vain hauskaa” lisdamistd

matematitkan kustannuksella hin ei kannata.
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Valinnaisaineiden médira on lisadntynyt ja valinnaisten kurssien miird kouluissa on erittdin
suuri. Opettajat pitdvit valinnaisaineita mielenkiintoisina ja tarkeind oppilaille. Niiden

madraa lisdidamadn he eivit kuitenkaan ldhtisi.

Jussi: "Valinnaisuus on ihan hyvd. Sitdhdn meilld jonkin verran onki, ettd en md nyt
sitdikddn otkeestaan sen enempdd osaa kaivata.” (a2, s.8)

Aino: "On pyritty, ettd ne olisivat hyvin mielenkiintoisia, ettd ne poikkeaisivat
kuitenkin ndista pakollisista kursseista. Kun lukee sitd valinnaisainekurssivihkoa,
niin kateeksi kdy, ettei oo koulussa nyt.” (b4, 5.6)

Leenan mielestd oppilaat valitsevat mieluummin kédytdnnonlaheisen valinnaiskurssin kuin

varsinaisia oppiaineiden kursseja. Lukioon menevien kannalta se ei ole hinen mielestdin

hyva.

"Jos on tarjolla ruotsia ja liikuntaa, niin hyvin harva sen ruotsin ottaa. Kyllihdn ne
nyt aika laiskoja on ja md oon yrittdny niille, jotka lukioon ovat menossa, ettd
ottakaa nyt niitd valinnaiskursseja, mutta ei se helppoo oo. Aina sitd menndcdn siitd,
mistd aita on matalin. " (d8, s.13)
Haastatteluista kiy ilmi, ettd monet opettajat toivoisivat lisad kdytannon aineita ylaasteelle.
Kaarina tietds, ettd oppilaista “nousee sellasia puolia, mit4 ne osaa tehdi ja mit4 ne haluaa

tehdd. Jos oppilas on heikko, niin kdytinnon toihinhdn se, ei siitd tule professoria eikd

laakarid.” (al, s.9.) Niilo kannattaa myos lisdé aineita, jotka kiinnostavat oppilaita.

"Kaikkea sellaista, mistd ne on kiinnostuneita, pitdis olla enemmdn. Kdytinnon
aineita enemmdn tdllaisille pitdis suosia. Kaikesta sellaisesta positiivisesta jutusta,
mistd ne on kiinnostuneita, mitkd on yleisesti hyvaksyttyja. Jos ne on kiinnostuneita
teknisistd toistd, atk:sta, ja litkunnasta tai sitte vois olla joku musiikin laji, mikd
tahansa erikoisosaaminen, mikd tammoselld kaverilla on.” (d9, s.7)

Ainolla “on sellainen kasitys, ettd peruskoulukin aikoinaan suunniteltiin toisenlaiseksi,
millaisena se toteutui. Siind alkuperaisessa suunnitelmassa oli enemman kiytinnon aineita”

(b4, s.6) ja heillihdn "tdmai valinnaisainetarjonta korvaa” ndma kaytannon aineet (b4, s.6).
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Leena ei luovuttaisi omien aineidensa tunteja kdytinnén aineille. Han toivoisi kdytannén
aineita kouluun, mutta hanen mielestdan “on védrin, jos ruotsista ja &didinkielestd tunteja
vield vidhennetddn. Sitten jad perusasiat oppimatta.” (d8, s.13.) Jussi puolestaan ei halua
lisida kaytinnén aineita kouluun. “Teoreettinenkin aine pitdisi pystyd tekemdin
opetusmenetelmilli kaytannon ldheiseksi niin, ettd siind olis tekemistd enemmén” (a2, s.4).
Hin ei lahtisi lisidamain naitd “askarteluaineita” kouluun. Yhté oppilasta varten hin ei lihtisi

toteuttamaan erilaista kdytannonlaheista opetusta.

Oppilaalle voidaan tehdd oma henkilokohtainen opetussuunnitelma, hops, jossa tavoitteet ja
opetuksen toteuttaminen on suunniteltu oppilaan kykyjen mukaisesti. Opettajien mukaan
hopseja on tehty hyvin vahan. Opettajilla ei ole oikein tarkkaa tietoa, mikd hops on ja mitka
mahdollisuudet se antaa. Monet heistd pitavdt hopsina sitd opetusta, minki erityisopettaja
antaa oppilaalle. Toisaalta hopsilla ymmérretddn samaa kuin opetuksen eriyttiminen,
henkilokohtainen lukujérjestys tai jopa kurssimuotoisen systeemin antama henkilokohtain
tenttimismahdollisuus. Hopseja toivotaan lisdd kouluihin heikoille oppilaille, joille vuosia
kestdvdi lilan vaikeaa opetusta pidetddn “henkisend vakivaltana”. Se, mihin hopsit on
tarkoitettu, ei vield ndytid toteutuvan peruskoulun ylaasteella. Tieto hopsin ideasta,
tarkoituksesta ja kdytostd puuttuu opettajilta. Historian opettajana ja opinto-ohjaajana
toimiva Jussi kyselee, ettd “mitd silld hopsilla tarkoitetaan. Tarkoitetaanko silld
opetusohjelmaa vai opetusmenetelmdd vai mitd silld tarkoitetaan?” (a2, s.1). Veijo pitaa
hopsia opetuksen eriyttdmisend ja kertoo, ettd hdn “opettaa silleen, ettei ihan kaikkia

kaavoja tarvii opetella” (b6, s.3). Toisaalta hdnen mielestaén erityisopettaja hoitaa hopsin.

Veijo: "Erityisopettaja pitdd kdsissddn ndmd. Niin kauan vedetddn luokan mukana
ryhmdssd kuin suinkin onnistuu ja kun ei endd onnistu, niin sitten erityisopettaja
hoitaa ndmd ja erityisopettaja on sopinu mun ymmdrtddakseni opettajien kanssa sen
vdhimmadistason, mitd opettaa ja se on aika pieni eli se kulkee heiddn kauttaan tdd
hops.” (b6, 5.3)

Tarja: "Tdd on mulla semmosta mutu tietoa, mutta olisko yks tai kaks, jolla on
jossain mddrin semmonen luokkaa kohti, joka on jossain mddrin erilldidn tai on
paljon erityisopettajalla.” (c7, 5.7)



Leena: "Kylld meilld silleen on, ettd kun jakso vaihtuu, niin erityisopettaja ottaa sen
Jja sen vaikka didinkielen tunnilla ja silloin me aina keskustellaan, ettd tarkeetd, ettd
hdn oppis ainaki ndmd. Pitempid jaksoja on suunniteltu, mutta ei paperille
virallisesti.” (d8, s.3)

Tarja rinnastaa hopsin ja oppilaan vapauttamisen vieraasta kielestd: “Henkilokohtaisten

hopsien varovainen kiytto olis hyvi, ettd jos on heikko oppilas, niin kahden kielen opiskelu

ihan tosissaan on vaikeeta” (c7, s.7).

Virallisia, paperille suunniteltuja hopseja ei ole juurikaan kouluissa opettajien kertoman
mukaan tehty. Niilonkaan koulussa “ei ole virallisesti paperille laitettu. Se on sitd
epavirallista. Sitd luokassa yrittds, ettd ne jotenkin tekis edes jotain.” (d9, s.3.) Hopsia on

kaytetty virallisesti yhdessd koulussa lahjakkaan oppilaan opetuksessa.

Kaarina: “"Meilld on yks hops tehty matematiikassa lahjakkuuden perusteella.
Meilli on yksi kahdeksannen luokan poika, joka on suorittanut kaikki kahdeksannen
luokan matematiikan kurssit, suorittaa parhaillaan yhdeksinnen luokan kursseja ja
osaa kursseja jopa lukiosta.” (al, s.3)

Hopsia ollaan Leenan koulussa suunnittelemassa “oppilaalle, joka on palaamassa kouluun
lastenpsykiatriselta osastolta” (d8, s.3). Helenan kokemus hopseista rajoittuu yhteen

henkilékohtaiseen tenttiin.

"M teen yhelle ysiluokan oppilaalle tenttid, oppilaalle, jolla on kovasti vaikeuksia
kaydd ollenkaan koulua. Se vain jollekin kielenopettajalle annetaan. Hdn ei ole ollu
mun ryhmdssd, oppilas, jolla on ollu koko yldasteen ajan suuria vaikeuksia kaydd
koulua ja nyt yritetddn, ettd hdn saisi yldasteen pddstotodistuksen ja tdssd
systeemissd se on mahdollista.” (b3, s.4)

Ainon koulussa, kurssimuotoisella yldasteella hopseja on virallisesti tehty muutamille

heikoille oppilaille.

"Nadilld heikoilla oppilailla on nditd henkilokohtaisia opetussuunnitelmia, hyvin
pitkdllekin vietyjd ratkaisuja, ettd meilldhdn on kolmella oppilaalla timmoénen tyon
ohessa opiskeluohjelma ja sitten meilld on nditd vihdn kevennettyja malleja, ettd
pyritddn  suorittamaan pakolliset aineet ja sitten katsotaan, millaisin tehtdvin
valinnaisaineita voitais korvata.” (b4, s.2)
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Ainon mielestd “hopsien tarve kasvaa koko ajan, koska kurssin keskeyttaneita tulee aika
paljon, ehkd enemmain kuin mitd aluksi oletettiin ja heidan asioitaan taytyy jollakin tavalla
hoitaa, etti he saisivat peruskoulun paistotodistuksen” (b4, s.2). Mahdollisuus suorittaa
tekematta  jaaneet  kurssit  voidaan  jarjestdd  kurssimuotoisella  yldasteella
tenttimismahdollisuutena tai henkilokohtaisella lukujarjestykselld. Tama et ole kuitenkaan
sama kuin hops. Opettajat kasittavat, ettd hopsit voisivat auttaa nimenomaan heikkoja ja

hiljaisia ja haluaisivatkin enemman niitd kdyttoon tallaisille oppilaille.

Tarja: "Enemmdn pitdis olla, ettd jokainen olis oppimassa eikd aikaa tappamassa
yldasteella, ettd saatais evditd siihen jatkoon, eikd niin, ettd joku istuu vaikka kolme
vuotta jonkun aineen tunnilla oppimatta siitd yhtddn mitddn. Se on sitd henkistd
vdkivaltaa jos mikd, jos monen vuoden ajan kaikki menee yli. Se heikko oppilas vois
olla hyodyllisemmdissdkin opissa hopsin myotd, ettd opiskelis sellasia asioita, mitd se
voi oppia.” (c7, s.13)

Leena: "Kylld henkilokohtainen opetussuunnitelma varmaan auttais. On ndmd
hiljaiset, joilla on vaikeuksia, niin ne jdd monta kertaa ihan huomiotta.” (d8, s.14)
Hopsit lisdisivat aineenopettajien tyomairda ja opettajat tarvitsisivatkin Leenan mielestd

tukea niiden kaytossa.

"Se vaatii tosi paljon tyotd ja siind vaaditaan vanhempien tukea, ettd valvoo ja on
niinku mukana siind ja erityisopettajan apua, ettd ei ihan ehkd aineenopettaja yksin,
koska nykyddn on keskimddrin 15 oppilasta luokassa. Kuitenki sielld on niin monen
tasosia vipeltdjid, ettd ei ehkd se yksin onnistu.” (d8, s.4)

Jussi ei "menisi liian herkdsti” hopseihin. "Ensin pitdis pyrkia sithen, ettd opetusmenetelmia

varioimalla pitéis pystyd heikot oppilaatki saamaan sinne tavotteisiin” (a2, s.1).

"Se on hyvd vdline sitte, ku ollaan siind pisteessd, ettd se on niinku ainoo keino ja
ndhddidn, ettd se jolleki sopii, mutta jos niitd liian herkdsti tehdddn, niin meilld sitte
alakaa joka toisella oppilaalla olla oma hopsi ja sit pitdd miettid koko tdd rakenne
uudestaan.” (a2, s.1)

Hopsien seurannasta ja muuttamisesta tarpeen mukaan ei opettajilla ole tietoa. Veijolla on
sellainen kisitys, ettd jos oppilaalla on "erityinen opetussuunnitelma, jolla sitd arvioidaan,
niin sillon pitda olla isolla paksulla alla, ettd matematiikassa ollu henkilokohtainen

opetussuunnitelma, jolloin sitd el voi kayttda yhteishaussa missiaan” (b6, s.3).
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3.2.5 Tasokurssien ja tuntikehyksen suomat mahdollisuudet

Opettajakunta voi paittdd koulunsa tuntien kaytostd ja oppilasryhmien suuruudesta
ainekohtaisesti.  Tuntijako ndyttdd olevan koulujen valilla hyvin kirjavaa. Kaikki
haastattelussa mukana olleet opettajat toivovat mahdollisimman pienid opetusryhmii
ennenkaikkea heikompien oppilaitten vuoksi. Pienet opetusryhmat eivit opettajien mukaan
kuitenkaan kuntien talouden heikkenemisen ja sen my6té tuntiresurssien vihenemisen myota
ole useinkaan mahdollisia. Pienid ryhmi& perustetaan nurinkurisesti niihin aineisiin, joissa se
el opettajien mielestd ole aivan valttdmatontd, eikd niihin aineisiin, joissa sitd tarvittaisiin
vilttamattd. Ryhmien koot aiheuttavat opettajien kesken “napinaa”. Yksittdisen opettajan
44ni ja toiveet eivit aina kuulu koulussa. Koulukohtainen tuntikehys tekisi mahdolliseksi
huomioida ongelmaoppilaat opetuksessa, mutta sitd e1 ole riittavdsti huomioitu.
Kurssimuotoisuus on korvannut vanhan tuntikehysjarjestelmin. Siind ryhmien
muodostuminen on “sattumanvaraista” valinnaisuudesta johtuen. Entisten tasokurssienkin

perdin haikaillaan. Tukiopetusta ei end4 juuri anneta.

Tuntijako Kaarinan kertoman mukaan “tehdéin koulukohtaisesti”.

"Koulussa on tietty tuntimddrd, jota ei noin vaan saada ylittid. Se riippuu
opettajakunnan pddtoksestd, miten tunnit jaetaan ja mitkd oppiaineryhmdt pidetdidn
isompana ja mitkd pienempdnd.” (al, 5.10)

Niilon mielestd tuntikehystd pitdisi kdyttdd niin, ettd entisiin tasokurssiaineisiin tulisi
pienemmait ryhmét. Hén toivoisi jonkinlaista valvontaa ja kontrollia tuntikehyksen kirjavan

kayton vuoksi kouluihin,

"Se on Suomessa aika kirjavaa, miten nditd ryhmid on muodostettu. Nditd
tasokurssiaineita on kdytetty perusteena, ettd niihin pitdisi tulla vihdn pienemmcdit
ryvhmdt, kun ne poistettiin ja silla syotilld ne ehkd saatiinkin, ettd tulisi pienemmdit
ryhmdit, mutta ei kukaan kontrolloi niitd. Koulun sisdisesti ne pddtetddn. " (d9, s.3)
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Niilon omaan aineeseen, matematiikkaan, joka ennen oli tasokurssiaine, ei ole tullut
kuitenkaan hdnen koulussaan pienia oppilasryhmiia. Hin pitdd “késittimittoméina”

ratkaisuna tallaista ja himmastelee siti aivan kuin ulkopuolisena.

"Meilla on nyt sellanen kummallisuus, ettd matematiikkaan on laitettu suuret
ryhmdt seiskalla. Sielld on 23 oppilasta, ettd se on aivan kasittamdtonta kylld. Jos
resurssia ei ole, niin se on johonkin laitettava sitte. Jos supistetaan, niin se tarkottaa
suurempia ryhmid sillon. Monimutkanen prosessi se, ettd miten matematiikkaan
valittiin suuremmat. Suomen kouluissa tdd voidaan tehdd niin eri tavalla. Mun
mielestd aika poikkeuksellinen tdd, ettd tehtiin tammonen ratkaisu.” (d9, s.3)

Leena samasta koulusta selvittdakin, ettd heiddn koulussa on tuntikehysti kiytetty siten, ettd
seiskaluokkalaiset on jaettu esimerkiksi matematiikan tunnilla kolme luokkaa vain kahteen
osaan, kun harrastekurssit vei ilmeisesti sitd tuntikehysta niin paljo” (d8, s.12). Samoin
valinnaisaineissa on pienid ryhmid. Muissakin kouluissa kayd4an keskustelua ryhmikokojen

suuruuksista. Kaikki opettajat eivdt ole tyytyvéisid ryhmékokoihin. Valinnaisuus saattaa

merkitd pienid ryhmid ja tyytyviisid opettajia varsinkin harvinaisemmissa kielissa.

Tarja: "Ei kaikki ryhmdt oo ihan samankokosia. Kylldhdn siind aina napinaa on
tietylld tavalla, etti jotkut on isompia ja jotkut pienempid ja mulla kun on aika
harvinaista A-ranskaa, niin mulla on sitte aika pienidkin ryhmid, timméstd 10-12
kieppeilld.” (c7, s.11)

Tarjan mielesti pienelld ryhmakoolla saattaisi olla vaikutusta opetuksen tehokkuuteen.

"En mind tiedd, onko se enemmcdin tdstd pienestd ryhmdstd kiinni; vai et koska tdssd
18 oppilaan ryhmdssd kerkidd jokaisen oppilaan luokse, niin hyvien kuin heikompien
luokse, mutta tissd 25 oppilaan ryhmdssa olemme isommassa luokassakin, niin ne
oppilaatkin ovat ikddnkuin etddmmdlld koko ajan.” (c7, 5.6)

My®6s Jussi on pienryhmien kannalla.

“Pienryhmdt ovat ihan hyvid, et jos pystyttds pienryhmid kdyttimdicdn vield
enemmdn, niin tottakait se on hyvd. Ainekohtasesti vaikka historiassa on asioita,
Joissa ryhmdn koko saa olla vaikka tupla, mutta sit on asioita, jollon md toivon, eftd
voi kun olis vain puolet ndistd paikalla.” (a2, 5.8)
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”Kurssimuotoisuus on tavallaan vanhan tuntikehyksen syrjayttanyt” ja “pienid opetusryhmii
pyritadn muodostamaan, mutta siind on tietysti ndma taloudelliset resurssit vastassa. Nyt on
ryhmékoko pakostakin vahan paisunut, ettd se on tdmd yhteiskunnallinen tilanne
vaikuttanut” (b4, s.7), kertoo Aino omalta kurssimuotoiselta yldasteeltaan.
Ongelmaoppilaille niinkuin kaikille muillekin oppilaille ryhméakokojen suurentaminen

merkitsee vahemman opettajan aikaa.

Kaarina nakee monia vaihtoehtoja ongelmaoppilaiden huomioimiseksi opetuksessa:

“Tasoryhmitys, pienet ryhmait ja valinnaisuus, niilld saatais jo paljon aikaan” ja jatkaa:

"Minun mielestd tdmd tasoryhmitys vois pelastaa paljon tillasella tavallisella
yldasteella. Hirveen paljon. Se veis eteenpdin lahjakkaita oppilaita, koska nekin
tottakai, kun ne pystyy omaksumaan ja haluaa omaksua. Téytyshin niille antaa
mahdollisuus, mutta ne ei jatkuvasti ne heikoimmat tuntis sitte olevansa aina siellii
hannilld.” (al, s.15)

Tasokursseja heikkojen opetuksessa kannattaa myos Helena.

"Suppea ryhmd puoltaa paikkaa. Jos ryhmd on pieni ja sielld on niitd kdyttdytymisen
ongelmia, niin tottakai se olis heiddn englannin opiskelun kannalta etu, jos he ovat
keskenddn ja omalla tasollaan etenevit.” (b5, s.8)

Pekka samalta koululta "katsoo enemménkin, ettid oppilas jotain erityistaitoa harjoittelee.
Tasokurssit tulee aineen sisalld luontevasti.” (b3, s.13.) Myos Jussin mielestd “tasot pitiis

pystya luomaan sithen yhteen perusopetusryhméaén” (a2, s.7).

"M olen sitd mieltd, ettd aikanaan kun tasokurssit peruskoulussa poistettiin, niin se
on ihan hyva, ettd ne kaikista heikoimmat, niille pystytddn antamaan lisdopetusta
niin, ettd ne selvittid sen perustaso ja toisaalta taas, et pitdis olla opettajilla
ammattitaitoo huomioida lahjakkaatki.” (a2, s5.7)

Vanhemman opettajan, Niilon mielestd tuntikehyksen korvaaminen on “poliittinen valinta,
jota vastaan on turha ruveta taistelemaan” (d9, s.3). Héin muistelee tasokurssiajasta hyvalld

heikkojen ja hyvien oppilaiden opettamista.
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"Se keskikurssi oli sellanen kaikista vaikein. Niilld oli dlyd tehdd kolttosia, eikd
oikein dlyd tehdd tehtavid. Sitte oli mukava opettaa niitd hyvid oppilaita ja nditd
huonoja. Keskikurssi oli ehdottomasti vaikein, koska kolttosien teko onnistui, mutta
opiskelu ei.” (d9, 5.3)

Saman koulun nuori opettaja Leena pitad tasokursseja opettajan kannalta helpompana,

mutta oppilaiden kannalta huonompana vaihtoehtona.

"Kun mind ite olin lukion jdlkeen sijaisena, niin vasta sitte md tajusin, miten
heikkoja voi olla, ettd joku ei osaa lukea tai ei kdsitd lukemaansa tai ei niinku
ymmdirrd yhelld sanalla, ettd minun mielestd on vddrin laittaa samanlaisia samaan
joukkoon, mutta kylldhdn se joskus helpottas, kun ei jokaisella olis niin erilaisia
tyylejd ja tapoja, mutta on se oppilaan kannalta helpompi, ettd nikee kaikenlaisia.”
(d8, s.12)

Hin pitaa virheend sitd, ettd heidan koulussaan jaettiin oppilaat tason mukaisiin ryhmiin

edellisend vuonna.

"Viime vuonna jaettiin kaksi luokkaa kolmeen ryhmddn, mutta siindkin tuli virhe,
kun ne jaettiin silleen, ettd niinku ne tasokurssit. Oli pakko tehd, kun oli todella niin
paljo niitd kaytoshdirioisid ja lukioon menijoitd, niin vahdn eriteltiin niitd. Ne koki
olevansa tarkkiksella ne, jotka oli siind heikompien ryhmdssd.” (dS, s.12)

Ainon koululla, joka on kurssimuotoinen yldaste, panostetaan tuntikehystd oppilaisiin,
joilla on “jasnyt joitakin kursseja suorittamatta tai jotka haluavat nostaa jonkin kurssin

numeroa. He ovat kolme vuotta jo opiskelleet ja neljantend vuonna suorittavat kursseja,

jotka ovat retuperilld. Se on vihé niinku kymppiluokan korvike” (b4, 5.2).

Tukiopetukseen kéytetdan tuntikehysta harvalla ylaasteella.

Leena: "Hyvin vihdn, hyvin vihan. Oppilaat on kuljetuksessa ja sillon linja-autot
lahtee ja kaytannéssd sithen ei ole mddrdrahoja. Jotkut opettajat sitte esimerkiksi
eilen ndytti matematiikan opettaja jaavan; silla oli jalki-istunnon valvonta, niin se
oli pyytany yhen pojan sinne, ettd voitko jdddd laskemaan. Hyvin vdhdistd se on
tissd  koulussa. Mieluummin sinne erityisopetukseen pannaan kuin annetaan
tukiopetusta.” (d8, s.10)
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Tarja: "Annetaan siind mdcrin, ettd periaatteessa ei, mutta kun on nditd tet-pdivid ',
niin siitdhdn siunaantuu tunteja. Niitd tunteja ei saa ilmaseksi, ettd ne pitdd tehd ne
tunnit sitte takasi talolle, mista ei 0o opetusta ja mind oon antanu tukiopetusta.” (c7,
s.9)

3.2.6 Opettajien yhteisty6 ja ongelmaoppilas

Yldasteen aineenopettajien yhteistyokumppaneita ongelmaoppilaiden asioissa ovat 1ahinni
oppilaiden vanhemmat, toiset aineenopettajat, ala-asteen opettajat ja koulun
oppilashuoltoryhmi. Yhteyttd vanhempiin haastateltujen mukaan otetaan useimmiten
silloin, kun oppilaan kanssa on jotain ongelmia. Ongelmien selvittamiseksi keskustellaan
asioista puhelimitse ja jarjestetdan vanhempainiltoja ja keskustelutilaisuuksia opettajien,
oppilaiden ja oppilashuoltohenkiloston kanssa. Yhteyksid hoitaa monesti luokanvalvoja,
mutta yhi useammin toivotaan aineenopettajien tekevén sen suoraan itse ilman “vilikdsia”.
Ongelmallisimpien oppilaiden asioiden hoidossa vastuu néyttad siirtyvdn aineenopettajilta

erityisopettajille.

Kotien suhtautuminen yhteydenottoihin on yleensd myonteinen eteldsuomalaisessa isossa

kaupunkikoulussa.

Kaarina: "Se riippuu jostain mddrin asuinalueesta ja kodista. Aina on joukossa
tietysti koteja, joilla ei ole niin helppoa, mutta yleensd kodit ovat aktiivisia ja tukeee
opettajia.” (al, s.8)

Jussi: “Kotoa soitetaan aika herkdsti, valilld tuntuu, ettd turhankin herkdsti, ettd jos
Jjoku oppilas on poissa, mutta vastavasti aika herkdsti soitetaan kotiapdin, jos
Jjollakin oppilaalla on ihmeellisia poissaoloja tai jotain vastaavaa tai muuten on
ongelmia.” (a2, s.3)

Yhteydenotot koteihin ovat Jussin mielestd joskus turhauttavia ja hédnestd “tuntuu, ettd se
on yhti tyhjin kanssa, ettd sielld niinku ollaan kiinnostuneita, mutta tuntus, niinku siell ei

koskaan tapahtus mitdan” (a2, s.3).

1. Tet-pdivd; peruskoulun yldasteen oppilas tutustuu tydelamain osallistumalla
tyontekoon valitsemallaan tyopaikalla.
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Opettajien yhteistyd kodin kanssa on tapahtunut tidhdn asti useimmiten luokanvalvojan
vilitykselld, mutta suuntaus ndyttda olevan se, ettd aineenopettaja itse huolehtii
yhteydenpidoista suoraan ilman “vilikasia”. ”Ongelmaisten oppilaiden” asioita ja yhteyksia

koteihin hoitaa usein erityisopettaja.

Niilo: "No mun luokalla mind nyt soitan ahkerasti kotiin. Mind piddn kylld yhteytti
luokanvalvojana. Aineenopettaja on soittanut myos itse, ettd ei olis vdlikdttd. Se on
parempi suoraan, ettei tuu vilikdsid.” (d9, s.53)

Aino: "Tietysti aineenopettaja voi ottaa ja joissakin tapauksissa selvitetddn, ettd
opettaja itse voi ottaa, ettd hdn parhaiten tietdd sen tilanteen, mutta kylld
luokanvalvoja ja sitte jos on kysymys ndistd ongelmaisista oppilaista, jotka kdyvit
erityisopettajan tunneilla, niin erityisopettaja paljon huolehtii ndistd  kotiin
yhteydenpidoista. Se on juuri ndd oppilaat, jotka ovat paljon siindg erityisopettajan
pienryhmdssd, ovat aika lailla erityisopettajan huollossa muutenkin. Hdn soittelee
kotiin joskus melkein pdivittiin. " (b4, s.4)

Tarja: "No esimerkiksi oli tdmménen ylimddrdinen vanhempainilta, niin se syksy
varmaan meni siind, ettd luokanvalvojalle rupes tulemaan valituksia tietyistd
tyypeistd ja sitte luokanvalvoja soitteli koteihin ja useampaan kertaan ja lopulta oli
palaveri ja sen jilkeen tuli lokeroon viestind opettaville opettajille, ettd jos kullakin
on ongelmia, niin hoitaa sen suoraan kodin kanssa oppilaskohtaisesti.” (c7, 5.10)

Kodin ja koulun yhteisty6nd jarjestetddn myos palavereja ja vanhempainiltoja, joissa
keskustellaan oppilaiden asioista ja joissa on mukana koulun oppilashuollon edustajia

opettajien ja oppilaan lisaksi. Ongelmaoppilaat, joiden asioita joudutaan paljon hoitamaan,

ovat paljolti tai kokonaan erityisopettajan vastuulla.

Veijo: “Ensimmdisessd vaiheessa yhteyttd kotiin ottaa luokanvalvoja. Sitte jos
ongelmat  rupee kasvamaan  isommiksi, meilld on yleensd jdrjestetty
keskustelutilaisuus tddlld, mihin sitten osallistuu luokanvalvoja, vanhemmat, oppilas,
ynnd muuta seuruetta, ketd luokanvalvoja katsoo tarpeelliseksi. Siind on esimerkiksi
erityisopettaja, kuraattori, rehtori, opo, joitakin ndistd ja titd kautta se etenee. On
nyt sitte muutama erityisoppilas, erityinen oppilas, jotka on siirtynyt
erityisopettajalle, kuraattorille, luokanvalvojan pyynnéstd. Niitten kans on jouvuttu
niin paljo vehtaamaan, niin on katottu jdrkevimmdks, ettd homma hoituu
erityisopettajan kans. Luokanvalvoja turhaan tulee viliin siihen.” (b6, 5.8)

Leenalla on kokemuksia onnistuneista vanhempainilloista. Hén pitad vanhempainiltoja
hyodyllising ja toivoisi, ettd niitd olisi enemmén. Niissd on hanen mukaansa keskusteltu mm.

oppilaiden ongelmista ja ongelmaoppilaista.
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"Opettajien perinteinen tapa ratkoa pedagogisia ongelmia on juoruta kahvipoyddssd

Jja haukkua se oppilas ja se ei oo poistunu mihinkddn. Nekin opettajat, jotka eiviit

edes opeta oppilasta ja sama nimi toistuu jatkuvasti, niin heilldkin on sit se kdsitys,

et ai tdd oli nyt se tyyppi ja sitd ei muuta miksikddn. Se yhteiso, missd nditd naisia on
enemmisto, se on aina tdmmonen.” (b3, 5.9)

Juoruilu ei auta Pekan mielestd oppilasta, mutta opettajaa se saattaa helpottaa. Hin antaa

paheen anteeksi naisopettajille ja pitda sitd naisten terveend tapana hoitaa psyykettd. Hin

muistuttaa opettajia pitimaan mielessa myds oppilaan oikeuden erehtyi.

"En pidd sitd ollenkaan sellasena kielteisend asiana, koska se on osa opettajan
itsensd hoitamista. Jos kaikki asiat pitdd peittdd, niin sillon rdjihtid. Se on ihan
terveellinen tapa purkaa, kunhan pitdd mielessd sen, ettd kaikilla on lupa erehtyd ja
kaikilla on lupa muuttua ja yrittdd uudestaan.” (b3, s.9)
Pekan koulussa on muunlaistakin opettajien yhteistyotd, nimittdin “pedagoginen tyoryhma,
joka  kehittdda opetusmenetelmid ja  koulutusta sekd suunnittelee. Sitten on
oppilashuoltoryhma, joka keskittyy ongelmaoppilaisiin.” (b3, s.9.) Lisdksi opettajien
yhteistyoti kehitetaéin veso-koulutuksessa', missi “yks iltapdivd puhutaan ja sitte se on
korjattu, mutta on se parempi kuin ei mita4n” (b3, s.10). Pekan mielesti koulu on “mennyt
niin nopeatempoiseksi, ettd hirvedn vihin puhutaan ja yhteisty6hon ei tahdo jaddi aikaa.
Ainakin hanen aineryhmésséin ei aidinkielenopettajat ehdi kylla paljon keskustella.” (b3,
s.10. Tarja kertoo, etti opettajien yhteistyotd tehddan juuri “sind aikana, kun lehdessi
lukee, ettd opettajat istuu kahvilla ja juoruaa” (c7, s.9). Leena sanoo aidinkielenopettajana
tekevinsd “aika paljon yhteistyota ja aika paljon muut opettajat tulevat kysymiian. Ne on ne

tietyt opettajat, jotka tekevat yhteistyota. Kaikki ei osallistu sithen.” (d8, s.5.)

"Opettajien pitdis enempi tehd yhteistyotd keskenddn. Keskusteltas, ettd timd poika
ei opi kirjoittamaan. Silli on hyvi kisiala tai erottamaan isoa ja pientd
alkukirjainta.” (dS, s.5)

Helenan koulussa saman aineen opettajat tekevat keskendén yhteistyota. Opettajat tietoisesti

jarjestavit aikaa sithen. Han pitaa kollegoilta oppilaista saamaansa tietoa hyvin arvokkaana.

1. Veso-koulutus: opettajien virkaehtosopimuksen mukainen koulutuspéivi.
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"Kylld puhutaan, ettd miten hdn oli sulla edellisessd kurssissa, miten hdn kayttiyty,
miten hdn teki toitd, miten han suhtautu. Se on aika arvokasta tietoa, mikd tulee
kollegoilta. Meilld on tullukki meiddin kieltenopettajien toiveesta kurssin alkuun, etti
oppilaat saavat yksi kaksi tuntia vapaaksi, ettd meilld opettajilla on yhteistyoaikaa ja
me pddstddn kdaymddn tammosia asioita ldapi. Meilla on oppilaslistat ja kdydddn
oppilaita ldpi.” (b3, 5.6)

Tarjan mielesti opettajien yhteistyd on lisddntynyt ja mennyt terveempédian suuntaan.

Opettajan ei tarvitse endi ndytellda parempaa kuin on, vaan yhteistyo ja keskustelu on

avoimempaa.

"lhan pdivittdin varmaan jutellaan. Joskus takavuosina muinoin oli enemmcdn
opettajanhuoneessa sitd kdytdntod, ettd sielld enemmdn annettiin ymmdrtdd, ettd
tissd minulla hyvin menee, mutta nykyisin varmaan enemmdn asioista voi puhua
kaikista asioista eikd pelkdstddan sitd, ettd mentds luokanvalvojalle valittamaan.”
(c7,s.10)

Kaarina kokee, etti opettajat loytavat ratkaisuja ongelmiin yhteisissd keskusteluissaan ja

niistd on apua ty6ssd. Vaikeista asioista puhutaan ja niitd vieddan eteenpdin.

"Ensimmcdinen vaihe on se, ettd aineenopettaja keskustelee luokanvalvojan kanssa.
Siitd se lihtee ja sitten tdssd koulussa jos aineenopettaja ja luokanvalvoja ei tiedd,
mitd tekee, niin seuraava on mahdollisesti opinto-ohjaaja ja kuraattori. Kuraattori
miettii sitte seuraavaksi ja keskustelee oppilaan kanssa ja jossakin tdssd vaiheessa
sitten kutsutaan koolle oppilashuoltoryhmd, johon tulee mahdollisesti vanhemmat ja
oppilas ndihin palavereihin.” (al, s.1)

Yldasteen aineenopettajien, erityisopettajien ja opinto-ohjaajien yhteistyo ala-asteiden
opettajien kanssa on melko vahdistd. Yhteydet ala-asteille tapahtuvat lahinnd oppilaiden

taholta kuudesluokkalaisten ylaasteelle siirtymisen yhteydessd. Terveisida ala-asteelta tuovat

myoskin ala- ja yldasteen yhteiset opettajat, 14hinni erityisopettaja.

Helenan koulussa yhteisty6ta ei ole paljoa ollut, mutta sitd yritetdan viritella.

"Sitd ei paljon tehdd kuitenkaan, mutta nythdn meilld oli, kun meiddt oli kutsuttu
ala-asteelle. Eka kerran luotiin yhteys sinne ja jos te haluatte tietoa meiltd, niin
ottakaa vaan yhteyttd. Siind on sitten erityisopettajakin mukana.” (b5, s.2)
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Kysyessini Ainolta, miten ala-asteelta tulevien oppilaiden mahdollisista ongelmista saadaan
terveisid ylaasteelle, han kertoi, ettd kylla yhteyksia ala-asteelle on muun muassa “silloin,

kun opseja tehtiin, oli yhteyshenkilo ala-asteelle ja verrattiin opetussuunnitelmia” (b4, s.10).

Kaarina: “Meilld on semmoset yhteydet, ettd meiddn koulussa on tukioppilaita,
vhdysoppilaita ja he vierailevat ala-asteen kouluilla ensdkseen [sic] ja sitte on
kevacdlld kuudesluokkalaisilla taalla vanhempainilta vanhemmille ja oppilaille ja he
kayvdt tutustumassa kouluun ja samaisena kevddnd kuudesluokkalaiset vierailevat
tddlld ja ndmd tukioppilaat kierrdttdvat niitd.” (al, s.7)

Leenan kertoman mukaan terveiset ala-asteelta tulevat yhteisten opettajien valityksella.

Erityisopettajan tuoma tieto on tarkeda ylaasteen aineenopettajalle.

"Meilld on yhteisid opettajia. Musiikin opettaja opettaa sielld ja tddlld ja tuo
terveisid ja tekstiilityon opettaja opettaa kummallakin ja teknisen tyon opettaja.
Erityisopettaja on ehkd merkittivin, joka kertoo niistd.” (d8, s.6)

Mikaili erityisopettaja ei tunne oppilaita, saattaa tarkeakin tieto jaada tulematta opettajalle.
Ainakin oppimisvaikeudet, mitkd eivat vélttdméttd ndy todistuksessa, ovat tdrkedd

ennakkotietoa, mikd aineenopettajilla tulisi olla.

Leena: “Kun erityisopettaja ei tiennytkddn ndistd, niin meilld meni aika pitkddn
ennenkuin huomattiin yks poika, ettd miten vaikeeta hdnelld on, koska hdn oli
pienessd koulussa ja didinkieli ja kaikki oli seiskaa, ettd se todistus ei kertonutkaan
sitd ja sitte lihelle joulua oikeastaan meni, ennenku ruvettiin oikein tarkkailemaan ja
ruvettiin tekemdcn tutkimuksia, ettd ne on kylld vihdn heikommassa asemassa.” (d8,
$.7) »

Myés rehtoreiden ja aineenopettajien yhteistyd on tirkedd. Haastatteluista kavi ilmi, ettd
rehtorit toimivat opettajien tukena ja ymmértavét opettajien tyohon liittyvia ongelmia. Tuki
liittyy lahinna kurinpidollisiin asioihin. He auttavat opettajia tiukan paikan tullen ja ryhtyvat

itse toimiin tarvittaessa.

Jussi: "Hdn tukee ja on valmis pistdcdn ittensd peliin ja aikataulunsa uusiksi ja ottaa
oppilaita vastaan ja selvittdd asioita. Hdn toimii tyylikkddlla tavalla. On heti
tarvittaessa tukena, mutta ei kuitenkaan niin, ettd haluais ohittaa, vaan ensin
kannustaa opettajia ja luokanvalvojia ratkomaan ne ongelmat.” (a2, s.3)
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Leena: "Rehtori on todella miellyttivd ja ei silli tavalla, niinku monissa kouluissa,
Jjoissa rehtori ajattelee, ettd eikos tuo pdrjddkddn, ettd se kylld kdsittdd sen, ettd
tilanteita tulee monenlaisia ja tukee opettajia.” (d8, s.8)

Tarja: "Meilld rehtori on mukana, mun mielestd yritetdidn olla ihmisldheisid ja ottaa
yksilo huomioon.” (c7, 5.9)

Helena: "Kylli minusta tuntuu, ettd meiddn rehtori ottaa asioita aika lailla, vaikeita
tapauksia. Hdn on sanonu, ettd jos ei ne konstit riitd, niin hdn ottaa tuonne oman
kanslian nurkkaan tekemddin toitd ja hdn puhuttelee ja on oikeestaan aika tarkka,
ettd hommat hoituu tietylla tavalla. Han kadsittelee heitd sitten itse.” (b3, s.6)

Haastatellut opettajat ovat yleensd tyytyviisid rehtoreilta saamaansa tukeen. He ovat sitd
mieltd, ettd rehtorit kuuntelevat heitd, tukevat ja auttavat varsinkin ongelmaoppilaiden
kohdalla. He joutuvat usein puuttumaan juuri ongelmaoppilaisiin liittyviin asioihin, kuten
hairiokayttaytymisiin, kiusaamistapauksiin ja  kurinpitoon, mutta eivit niinkd4n

oppimisvaikeuksiin liittyviin asioihin. Rehtori saattaa saada koulussa “rankaisijan” maineen.

Aino: "Kylld rehtori selvittid hyvin paljon nditd tapauksia, mutta ne ei ole niinkddn
paljon  nditd  oppimisvaikeuksia,  vaan  tdmmoésid  kiusaamistapauksia.
Oppimisvaikeudet ovat semmosia asioita, johon ei rehtorin aikaa voi kdyttdd, vaan
ne pitdis hoitaa aineenopettaja-luokanvalvoja-erityisopettaja -tasolla.” (b4, 5.4)

Kaarina: " Jos tulee hdirikoitd ja kurinpidollisia tehtavid, niin rehtori ottaa ne kylld
hoitaakseen ja hoitaa niitd ja puhuttelee ja keskustelee ja kdy jopa luokassa
puhumassa luokalle tai ottaa sieltd jonkun ryhmdn ja keskustelee ryhmdn kanssa,
mutta rehtoriin voi kylld luottaa ndissd asioissa. Hanelld on aikaa tarvittaessa.” (al,
5.8)

Leena: "No valitettavasti sehdn on niin, ettd jos kdytoshdirioistd puhutaan, niin
rehtori joutuu usein, no ei nyt niin usein, puhuttelemaan, niin hdn on aina se
rankaisija, niin sehdn sitte niinku leimaa. Hcn ei ole kovin suosittu, mutta milloinpa
esimies ois kauheen suosittu, mutta ei rehtori oikeestaan ndistd edes tiedd, niinku
joilla on oppimisvaikeuksia ja semmosia. Kylld hdn oppii ndd tunteen, jotka
kayttdytyy huonosti ja hairikoi.” (d8, 5.8)

Rehtorit ovat haastateltujen opettajien mielestd nykyaikana hyvin ty6llistettyja ja haluaisivat

téstd syysta siirtdd ongelmaoppilaisiin liittyvad vastuuta aineenopettajille.

Veijo: “Rehtori on oikeastaan selvittiny kaikki kayttaytymishdiriot monta vuotia. Nyt
viime kevddand rehtori teki sellasia henkilokohtaisia tavotteita ja suunnitelmia ensi
vuodeksi, niin yks tavote oli, ettd hdn vois tyontdd sitd ongelmien selvittelyd jollekin
muulle, ettd opettajat ottas enemmdn vastuuta ja apulaisrehtori.” (b6, 5.7)
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Pekka: "Rehtorit ovat tind pdivind niin ylikuormitettuja, ettd kun virastosta on
siirretty Iihes kaikki hallinnolliset tehtdvdt rehtorille, ettd hdnelli ei oo kylla aikaa,
ettd meijdin rehtori tekee ylipitkid pdivid ja puhuu nditten oppilaitten kanssa ja
yrittddi just keskustelemalla. Siind hdn on kylld aktiivinen, mutta vetdd itsensd kylld
loppuun ja kylld ainakin meiddn rehtorilla on aikaa kuunnella opettajien huolia ja
murheita. Hdn ei pysty luokissa kiertdmdan ja olemaan tdmmonen aukto, eikd hén
haluakaan sitd.” (b3, s.11)

Pienelta lukion yhteydessa olevalta yldasteelta oleva Leena kertoo, ettd “yldasteen rehtori

kun ei opeta kuin ainoastaan lukiossa, niin hdn on ainoastaan ndissd rankaisuissa ja

juhlapuheissa mukana” (d8, s.8). Niilo samalta koululta:

"No kun ei yhtddn luokkatuntia pidd, niin silla tavalla on vaikeeta erottaa edes
nimeltd. Kylld hdan tietenkin tdssd oppilashuoltoryhmdissd toimii ja siind just ndmd
tarkkailuluokkasiirrot ja tallaset kdsitellaan.” (d9, s.6)

3.2.7 Oppilashuoltoryhman antama tuki

Suurin osa opettajista kokee, ettd oppilashuoltoryhmésti on hyotyé ja ne toimivat hyvin
opettajien tukena. Haastattelut kuitenkin paljastavat, ettd opettajat tuntevat koulujensa
oppilashuoltoryhmén toimintaa huonosti tai ei ollenkaan ja olettavat sen toimivan, koska
“valituksia ei ole kuulunut”. Tyoryhman toiminta on jadnyt opettajille vieraaksi ja opettajat

puhuvat sen toiminnasta hieman sivullisina.

Opettaja saattaa kokea oppilashuoltoryhmén toiminnan "salaperdisend” ja sen toiminnasta ei
kaikilla opettajilla oo késitysta” tai sen toimintaa “ei ymmaérretd”. Vain yksi opettaja
haastatelluista on ollut mukana oppilashuoltoryhmien kokouksissa ja hankin apulaisrehtorin
ominaisuudessa. Opettajat tietdvit kuitenkin omilla luokillaan olevan oppilaita, joiden asioita
kisitellddn tyoryhmissd. Asiat, joita oppilashuoltoryhméssa kasitelldan, ovat yleensd
ongelmaoppilaita koskevia ja menevit sinne opettajan tai luokanvalvojan ehdotuksesta
jonkun tyéryhmén jisenen vilitykselld. Joskus opettaja menee itse mukaan kokoukseen,
mutta useammin asianomaisen oppilaan luokanvalvoja esittelee asian. Myos koulukuraattori

tai muu ryhmén jidsen vie oppilaiden asioita tyoryhmaan.
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Opettajat kaipaisivat parempaa tiedottamista tyoryhmalta. Oppilashuoltoryhméén voi tuoda
opettajien kertoman mukaan kuka tahansa asioita. Yleensd asiat sinne menevét kuitenkin

jonkun sen jasenen kautta.

Veijo: "Jos tddalld jotain ihmeellista tapahtuu, opettaja huomaa oppilaassa jotaki,
niin  kylld meilld  yleensd jutellaan erityisopettajan, kuraattorin, opon,
apulaisrehtorin tai rehtorin kanssa ja namd on kaikki oppilashuoltoryhmdssd. Jos
he katsovat tarpeelliseksi viedd asioita, niin he vievdt.” (b6, s6).

Aino: "Kuka tahansa opettaja ja yleensd luokanvalvoja voi viedd asian
oppilashuoltotyoryhmdlle ja sielldhan sitten paneudutaan niin perusteellisesti kuin
mahdollista.” (b4, 5.2)

Leena: "Meilld on semmonen kaavake, mitd kuka tahansa opettaja voi esittdid, ettd
timd pitdisi kasitelld sielld. Mind en ole koskaan itse ollut sielld kokouksessa . Olen
kylld esittciny, ettd voisitteko te sielld kdsitelld tillaista asiaa.” (d8, s.5)

Opettajat eivit itse ole osallistuneet oppilashuoltoryhmén kokouksiin ja joillekin tydryhmén

toiminta on jainyt vieraaksi.

Helena: “Tdytyy sanoa, ettd md tunnen huonosti sen silli tavalla, ettd md en ite
siind ole koskaan ollu mukana. No en md ole kuullu sen kummempaa valitusta siitd.
Olen ollu ndmd vuodet silld tavalla ulkona siitd.” (b5, s.4)

Jussi: "Mind en varsinaisesti oo osallistunu oppilashuollon kokouksiin, koska mind
en oo yldasteen luokanvalvoja ja mulla ei oo ollu mitddn konfliktia, joka olis
edellyttiny oppilashuoltoryhmdssd vierailua. Sen mind tieddn, ettd niitd kokouksia
on.” (a2, s.2).
Niilolla pienelta ylaasteelta “ei ole oikein kasitystd”, mitd opptlashuoltoryhmén toiminta on
ja tyoryhmid on hinestd "hyvin salaperainen. Ne tutkii varmaan téllasia tarkkailuun siirtoja”
(d9, s.4), hin ajattelee. Han ei ole tyytyvdinen myoskddn oppilashuoltoryhmén
tiedottamiseen. Hinelle "ei kerrottu” oppilaasta, jota hén opetti ja jonka asioita kasiteltiin
tyoryhmiéssd. Hineltd kysyttiin vain, ettd “oletkos luokanvalvoja” (d9, s.6). Samalta

koululta oleva Leena puolestaan on sitd mieltd, ettd oppilashuoltoryhma ei pysty reagoimaan

riittavan nopeasti kaikkiin tilanteisiin.
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"Mun luokalla on nyt poika, joka siirrettiin tarkkikselle ja sitte takasi, mutta ne on
tullu niin dkkid ne tilanteet, ettd ei se oppilashuoltoryhmd pysty niin dkkic
kokoontumaan, ettd ne on tullu niin dkillisesti ne mun tilanteet.” (d8, s.5)

Y

Veijo ei "ymmirrd oppilashuoltoryhmda”. Han on siind itse mukana. Hianen mielestdin

tyoryhmai tekee kokouksissaan vain tyénjaon “lintsareitten” asioitten hoitamiseksi.

"M ndidin sen enemmdn tilaisuutena, ettd otetaan oppilas A ja opettajat on kertonu,
ettd on ollu lintsauksia. Kuka siihen tarttuu ja mitd aikoo tehdd, ettei kaikkien tartte
rynndtd erikseen. Voidaanko me esimerkiksi kuraattorille suositella jotakin, ettd nyt
kannattas tutustua johonkin oppilaaseen. Onko jotain lintsauksia?” (b6, s.6)

Oppilashuolto Helenan mielestd auttaa oppilaita, “jotka kaipaa erityistoimenpiteita ja

lisatukitoimenpiteitd” (bS5, s.2).

Pekka nikee oppilashuoltoryhmén positiivisena. Sielld opettaja voi kdyda purkamassa

sydantdén ja saada tukea tyolleen.

Pekka: ”Jokainen opettaja voi ottaa tdn tyoryhmdn jdseneen yhteyttd ja kertoa
huolensa ja visymisensd ja sitten voi joskus mennd sinne oppilashuoltoryhmdn
kokoukseen ja kertoa sielld, minkdlaista avuttomuutta tuntee ja sit pohditaan sielld
yhdessd niitd ratkaisuja.” (b3, 5.10)
Tyéryhmd on Pekan mielestd eradnlainen “henkireikd” opettajalle. Hén harmittelee
resurssien vihyyttd, mikd heikentdd tyoryhmén toimintaa. Kaarinan mielestd ryhmai
“ymmirtdd opettajaa ja toimii hyvin, koska hankalia tapauksia ei ole niin paljon, ettd he
kaatuisivat niiden alle” (al, s.5). Samasta koulusta oleva Jussi on myoskin tyytyvéinen

tydryhmén toimintaan.

"Mun kdsittddkseni se toimii varsin tehokkaasti ja varsin nopeasti, ettd se mikd tulee
yleiseen tietouteen semmonen asia, niin aika nopeasti se reaktio tulee, ettd sithen
puututaan ja sitten asian hyvdksi tehdddn jotain.” (a2, s.2)

Oppilashuoltoryhmiin vieddan usein asioita, jotka koskevat oppilaiden hairiokayttaytymistd

tai poissaoloja. Ensimméisena ei turvauduta oppilashuoltoryhmaén, vaan opettajat pyrkivit

ratkaisemaan ongelmia ensisijaisest! itse.
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Tarja: "Jos mulla on ongelmia jonkun valvontaluokan oppilaan kans, joka on ollu
paljon pois ja hdirikdiny ja md oon soitellu kotia ja yrittdny kaikki omat konstit
ensin, niin sitte voi ottaa sielld esille, mietitdidn porukalla, ettd mitd sielld voitas tehd
sitte.” (c7, 8.9)

Leena: "Esimerkiksi sellaisia, ettd jos vanhemmat soittaa ja kysyy jotain asiaa, ettdi
meijdn lapsi ei suostu tulemaan kouluun.” (d8, s.8)

Helena: "No opettajat vievit. Ne alkaa purkaa niitd ongelmia tunneiltaan ja sitte
kuulee, ettd toisilla opettajilla on saman oppilaan kanssa. Sit nuo poissaolot, jotka
alkaa pian osottaa, niinku mullaki on oppilaita, ettd ihan heti kurssin alussa
seiskalla jad pois. Meni tieto luokanvalvojalle ja hdn rupee nyt sitte selvittimdiin.
Tdalld tavalla se tieto tuolla opettajainhuoneessa kokoontuu.” (b3, s.3)

4. LOYDOSTEN TARKASTELU

Koulu on uudistunut ulkonaisesti. Se on lipikdynyt tasokurssijarjestelman,
tuntikehysjarjestelman ja parhaillaan kehittyy kurssimuotoisuuden ja luokattomuuden
suuntaan. Opetussuunnitelmauudistus vuonna 1994 antoi kouluille vapaammat kédet ja
enemmin vastuuta opetuksen jarjestamiseksi. Ovatko aineenopettajat mukautuneet
uudistuksiin ja kayttdneet tilaisuutta sopeuttaa opetuksensa myoskin ongelmaoppilaille?
Onko aineenopettajilla edellytyksia huomioida yldasteen ongelmaoppilaita? Naita asioita

selvitettiin tdssi tutkielmassa. Aihe kasittelee yldasteen arkipéivad ja sen muutoksia yleisesti.

4.1 Ylaaste ei hemmottele ongelmaoppilasta

Erityisoppilaaksi  yldasteella ~on  perinteisestt —mdédritelty ne oppilaat, jotka
peruskouluasetuksen (1992, §40) mukaan voivat saada erityisopettajan antamaa osa-aikaista
erityisopetusta lievien oppimis- tai sopeutumisvaikeuksien vuoksi. Opettajat kutsuvat naitd
oppilaita  “héirik6iksi”, “molisijoiksi”, lintsareiksi”,  “pelaajiksi”, “mokottdjiksi”  ja

“hiljaisiksi”, ongelmaoppilaiksi, joiden opettaminen et suju.
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Opettajat eivit omasta mielestadn leimaa erityisoppilaita hdirik6iksi, lintsareiksi tai muiksi
ongelmaoppilaiksi, mutta ndmé nimitykset nayttavit vakiintuneen opettajien kielenkayttoon.
Tietyt oppilaat tunnistetaan tietynlaisesta kayttdytymisesti. Heilla on tietty leima.

Ongelmaoppilaat leimautuvat myos toisten oppilaiden taholta.

Ongelmaoppilaita nayttia olleen aikaisemminkin koulussa. Korhonen ja Ylhiinen-Alho
(1988, 1) toteavat, ettd peruskoulun ensimmaisilla luokilla oppilaat ovat innostuneita
oppimisesta, mutta yldasteelta innokkaita koululaisia on jo vaikeampi 16yt44 ja etti vaikeus
sopeutua kouluun ja yhteiskuntaan ndyttdd olevan lasten ongelma. Peruskoulun yldaste
ndyttad heidin mukaansa pystyvdn varsin huonosi innostamaan koulunkiyntiin. Jaykkina
organisaationa se ei helposti mukaudu erilaisiin tarpeisiin eikd toisaalta jousta riittdvisti

oppilaiden vaihtelevien valmiuksien mukaan.

Jo aikaisemmin Wabhlstrom (1985, 116) arvostelee yldasteen opetusta muodolliseksi ja
kilpailuhenkiseksi, mikd ei edellytd yhteistoimintaa muiden kanssa ja pitdd yldasteen
ongelmina motivaatiovaikeuksia, hairiokdyttdytymistd ja koulun kielteisend pitdmista.
Maarela (1983, 22) pitad heikoimpien oppilaiden kielten opetusta yldasteella lihinni
oppilaiden paivihoitona, missa yritetdan saada oppilaat viettdmédan oppitunnit jonkinlaisessa
mielekkadssd puuhassa. Samaa kuvastavat heikoimpien oppilaiden opiskelusta
haastattelemieni opettajien tarinat. Olkinuora (1983, 77) pitdd ylaasteen ilmapiirid kylméana
ja persoonattomana. Tutkimukseni aineenopettajat kuvaavat tdmédn paivin suomalaista
kulttuuria negatiivisuuden leimaamaksi. Sama asenne hetjastuu heiddn mielestdin koulussa
ja muun muassa opettajien suhtautumisessa erilaisuuteen. Jo vuonna 1991 tehty
kansainvilinen kouluun suhtautumisen kartoitus osoittaa, ettd suomalaiset koululaiset

pitavit koulua vuosi vuodelta epamiellyttavampéna (Fagerlind & Munk 1981, 13-15).

Samantapainen WHO:n tutkimus vuodelta 1996 osoitti, ettd suomalainen ja venildinen

koululainen viihtyy koulussa huonoimmin Euroopassa (Ylilehto 1995, 3). Seka
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Opetushallituksen teettdmdssd  peruskoulun arviointiraportissa (Norris, Aspland,
MacDonald, Schostak & Zamorski, 1996) ettd Erityisopetuksen tila -raportissa (Blom,
Laukkanen Lindstrém, Saresma & Virtanen 1996) peruskoulua kuvataan muuttumattomana
ja perinteitd yllipitavana. Aineenopettajien asenteet "ollaan iloisia, kunhan saatais edes joku
pois taaltd”, “ettei aina potkittais padhdn”, "juoruilu ja haukkuminen” ja “kylli ne aika
laiskoja on” kuvastavat koulun negatiivista ilmapiirid. Sitd hejjastelevat myos joidenkin
tutkimukseni  opettajien  kyyninen,  pessimistinen  suhtautuminen  oppilaisiin,
ongelmaoppilaiden opettamisvastuun siirtdminen erityisopettajalle, erityisluokalle tai
kaytavaan, erityisopetuksen kayttd kurinpitotoimena sekd ongelmaoppilaiden katsominen
“lapi sormien” opetuksessa ja arvostelussa. Téllainen asenne ei suinkaan edistd
ongelmaoppilaiden viihtymistd koulussa ja heiddn oppimistaan, minka ehtona Hughes (1994,
90) pitad oppilaiden opiskelusta nauttimista ja osallistumista opetukseen, opettajien ja

oppilaiden hyvii sosiaalisia suhteita ja oppilaiden itsendisyyttd opiskelussa.

Monien tutkimukseni opettajien asenteet mukailevat Naukkarisen (1996, 513) esittelemai
moraalimallia, joka on laadittu opettajien uskomuksista oppilaiden kasvatuksellisista
erityistarpeista ja jossa vaikeudet ovat oppilaan omaa syytd: ihminen on laiska” tai "ei halua
oppia”. Muutamien opettajien asenteet ovat lahelld sosiaalisen kompetenssin mallia, jossa
muun muassa normaalista poikkeava ihminen segregoidaan. Vaikka negatiivisuuden
kulttuuri on opettajien mielestd jatkuvasti vdhentynyt kouluista ja useimmat opettajat
pyrkivit  kannustavaan opetukseen ja  positiiviseen suhtautumiseen oppilaisiin, he
mielestdni huomaamattaan toteuttavat opetusta oppilaita alistavasti, kurinalaisesti,
passivoivasti ja opettajajohtoisesti. Koulusysteemi ruokkii opettajien mielesta myos
oppilaiden leimautumista toisten oppilaiden taholta “kaytoshairidisiksi” ja “tyhmiksi”.
Koulu toteuttaa negatiivista sirkulaarisuutta esimerkkind oppilaan hairikon rooliin
joutuminen, syntipukki-ilmié tai koulupelkoisen oppilaan noidankeha (Laaksonen &

Wiegand 1989, 57).
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Lyytisen (1997) mukaan oppimiskyvyltain huonoja lapsia ei ole olemassakaan. Hianen
mielestddn jokaisella lapsella on omat vahvuusalueensa, joita tulisi tukea. Asiantuntijoiden
tulisi etsid keinot heikkouksien, vaikkapa oppimisvaikeuksien parantamiseksi ja estettdvi
ongelmien turha laajeneminen. Hanen mielestdén pahinta on olla tekemittd vaikeuksille
mitddn. Parasta on muistaa yksilolliset erot. Han muistuttaa, ettd koulut joutuvat elimiin
oppilasmateriaalinsa kanssa ja niiden tehtdvdnd on opettaa oppilaat kayttimian
vahvuuksiaan eikd korostaa heidan heikkouksiaan. Kyse ei ole pelkistidn lasten
oppimisvaikeuksista, vaan myos aikuisten opettamisvaikeuksista. Perinteisesti olemme
Lyytisen mukaan tottuneet ajattelemaan, ettd jos koulussa on ongelmia, nithin tiytyy olla
jokin syy, jota on etsitty oppilaan varhaiskehityksestd, lapsuuden tapahtumista ja sen
vadranlaisista oppimismalleista. Tama ajattelutapa pelastaa hdnen mielestddan koulun
vastuulta: eihin tdssd koulu voi paljon tehda. Juuri tallaista perinteistd ajattelua heijastavat
joidenkin haastattelemieni opettajien, varsinkin pessimististen luovuttaja-tyyppien

mielipiteet.

Koulu tarvitsee mielestini “silmdnavaajia”, voimakkaita uudistajia, jotka pystyvit
nikemaidn, ettd asenteiden muutos ja koulun ilmapiirin muuttaminen inhimilliseen,
positiiviseen suuntaan on mahdollinen. Téllaista ajattelua edustaakin systeeminen malli, jossa
lihdetdan perinteisen menneisyyden korostamisen sijaan liikkkeelle olemassa olevasta
tilanteesta ja otetaan vastuuta tilanteen muuttamisesta (Laaksonen & Wiegand 1989, 41).
Toisaalta uudenlaista ajattelua opettajien asenteisiin voisi tuoda Saponin ja Shevinin (1992,
61) mainitsema inklusiivinen ajattelu, jossa kaikilla ihmisilld on mahdollisuus tasavertaisina
maksimaaliseen kykyjensd ja taitojensa kehittimiseen erottelematta tai luokittelematta

ketaan.

Negatiivisuuden ilmapiirin vastakohtana on opettajan luoma yleinen ilmapiiri, joka sallii
oppilaan tuntea turvallisuutta ja hyvdksyntdd sekd keskindistd tukea. Se tarjoaa parhaat
mahdollisuudet kehittdd oppilaan itsearvostusta ja laajentaa mindkasitysta uusien
oppimiskokemusten myétd. Tallaista ilmapiiria voi luonnehtia humaaniksi. (Korpinen 1993,

25)
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Ylaasteelta ndyttad aineenopettajien mukaan 16ytyvan myoskin humaaneja opettajia, jotka
haluavat kannustaa ja innostaa ongelmaoppilaita ja joiden suhtautuminen heihin on
positiivinen. Ovandon (1994) mukaan ne oppilaat, joita kiitetddn ja rohkaistaan, nayttavit
oppivan enemman kuin ne, jotka saavat osakseen kritiikkia ja rankaisemista. Hallenbeck ja
Kauffman (1995, 45) kehottavat opettajia muuttamaan suhtautumistaan ongelmaoppilaisiin
ja luomaan luokkaan sellaiset olosuhteet, ettd esimerkiksi kédytoshairidiset oppilaat eivit
tuntisi turhautumista sosiaalisissa ja akateemisissa taidoissa. Muutos opettajan asenteissa ja
tietoinen ongelmaoppilaiden taitojen harjoittaminen muuttaisi luokan ilmapiirid ja
suhtautumista erilaisuuteen. Muutos ei Hallenbeckin ja Kauffmanin tutkimuksen mukaan

tapahdu itsestdan.

4.2 Ylaaste vaalii perinteitd

Reproduktioteorioitten mukaan luokkahuone sosiaalistaa yhteiskunnan tyonjakoon ja
valtarakenteisiin. Kisite reproduktio viittaa sithen, ettd tyovoima toisin sanoen tydntekijit
on jatkuvasti valmistettava fyysisiltd kyvyiltddn, taidoiltaan ja asenteiltaan sopivaksi
yhteiskunnassa vallitsevaan tyonjakoon ja valtarakenteisiin, jotta taloudellinen toiminta voisi
sujua hairiéttd. Reproduktiolla on kaksi puolta. Ensiksi tyévoimalta edellytetdédn tarvittavia
tietoja ja taitoja. Toisaalta opetuksessa vilitetdan sellaisia asenteita ja tottumuksia, jotka
ovat tarpeen tyoelamissd. Reproduktioteorian yksinkertainen muoto on vastaavuusteoria:
millainen tyoeldma, sellainen koulu. Reproduktioteorian klassiset edustajat katsovat, ettd
koulun tirkein tehtdvi on sosiaalinen kontrolli. Yleinen koulujirjestelmi on nihtivi heiddn
mielestddn menetelmana totuttaa lapset kuriin tarkoituksenaan tuottaa selvisti alistuva
atkuisvaesto.  (Miettinen 1990, 37.) Tdmén ndkemyksen mukaan koulun piileva
yhteiskunnallinen tehtava, tyoelamassd vallitsevan tyonjaon ja valtarakenteiden mukaisten
asenteiden  tuottaminen  tapahtuu  luokkahuonetyoskentelyn  muotojen  kautta.
Luokkahuoneen pelisidannot opettavat kuriin, passiivisuuteen ja tottelevaisuuteen, olemaan
tarkkaavainen ja odottamaan. Ne opettavat, ettd opettaja paittad asioista. (Miettinen 1990,

17.)
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Aineenopettajien mielipiteet heijastelevat opettajan auktoriteettiasemaa, valvontaa,
kurinpitoa ja kurinpidollisia ongelmia sekd “kapea-alaista ammattilaisuutta”, jossa
opettaminen on tirkeampda kuin oppiminen ja oppilaan hyvinvointi. Koulu palvelee
yhteiskuntaa, tuottaa sille oikeanlaisia ihmisid. Esimerkiksi kasitykset “ethdn ne kuitenkaan
opi sitd algebraa” tai “kylli ne ovat niin laiskoja” tuottavat tyottomyyden kanssa

kamppailevaan yhteiskuntaan juuri sopivan maérén ja sopivan tasoisia yksiloita.

Broady (1989) on sitd mieltd, ettd opetustyolld on taipumus pysyvyyteen ja inertiaan,
taipumukseen vastustaa kaikkia uudistusyrityksié ja reformeja ja etta luokkahuoneopetus on
sdilynyt samanlaisena yli sata vuotta. Opettajan tydhon orientoitumisen malli on mukaan
sidoksissa luokkahuoneeseen ja oppituntiin. Opetus noudattaa tiettyd mallia. Opettaja
dominoi puhetta 75 %:sti ja oppilaat ovat passiivisia. Tamén kielellisen mallin avulla
pidetddn ylld kontrollia luokkahuoneessa. Tallainen saa aikaan oppilaiden vastustusta ja
hiirikointid varsinkin yldasteikaisten keskuudessa. Hyvéstéd tahdostaan huolimatta opettajat
tiedostamattaan yllapitivit piilo-opetussuunnitelmaa, jota he kontrolloivat ja hallitsevat
opettajajohtoisella kysymys-vastaus-mallilla. Miettinen (1990, 24.) Opetustilannetta

hallitaan ja kontrolloidaan myds omia vanhoja opettajia jiljittelemalld (Denscombe 1985.)

Luokkahuoneopetuksen pysyvyyttd vastaa kouluoppimisen pysyvyys. Oppimista onkin
tarkasteltava  yhteiskunnallisesti ~ kehittyvdnd  toimintana, erillidn  hallitsevasta
kouluopetuksen muodosta. Syvillisempaan tarkasteluun koulun toimimattomuudesta ja
ongelman ytimestd menee oppimisen tarkastelu historiallisesta nakokulmasta, joka osoittaa
sen tosiasian, ettd kouluoppiminen ei ole alkuperdinen eikd se ole ainoa oppimisen muoto.
Oppiminen tapahtui ihmisyhteisossa alun perin osana tyontekoa, tuotantoa. Koulun synty
on sidoksissa aakkosten syntyyn ja kirjoitetusta kielestd, tekstistd tulee keskiajalla koulun
tyon “keskus”. Teksti samaistettiin tietoon ja tiedolla katsottiin olevan ehdoton
auktoriteetti. Tieto oli tekstien ymmartdmistd. Oppiminen oli annettujen kaavojen
muistelemista. Oppiminen oli matkimista, toistavaa ja vastaanottavaa. Téllainen oppiminen
on muotoutunut historiallisesti kouluoppimisen muodoksi. Sen kohteena on edelleen

kouluteksti ja oppikirjat.
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Opetusta leimaa vielakin oppikirjasidonnaisuus, niiden orjamainen seuraaminen, mutta
toisaalta kyvyttomyys kayttda niitd tehokkaasti hyvéaksi. Oppimisen motiivi on vilineellinen:
kokeista selvidminen, arvosanat ja tutkintojen suorittaminen. Siksi oppilaiden toimintaa
voidaan kutsua koulunkayntitoiminnaksi eikd oppimistoiminnaksi. (Miettinen 1990, 29.)
Tatd heijastelee myGskin  haastattelemieni opettajien mielipiteet. Ongelmaoppilaiden
opetuksen ladkkeeksi heistd osa tarjoaa ulkoaoppivaa oppiainesta ja kirjasidonnaisuus on

leimaa antavaa.

Mielestini opettajia “pitad pihdeissddn” traditionaalinen koulusysteemi, joka edelleenkin
toteuttaa perinteitd ja opettajan auktoriteettiasemaa. Se ei motivoi varsinkaan
ongelmaoppilaita. Koulu tuottaa tiedostamattaan tietynlaisia yhteiskunnan valtarakenteiden
vaatimia alistettuja yksiloita (Miettinen 1990, 37). Aineenopettajilla nayttdd mielestani
olevan aavistus opetuksen uudistamisen tarpeesta. Heilld on pyrkimyksidkin sithen, mutta
uudistukset rajoittuvat vield luokkahuoneen seinien sisdpuolelle oman opetuksen, tydtapojen
ja erilaisten didaktisten ratkaisujen kehittimiseen, milla ei mielestdni ole laajakantoisempaa
uudistusvaikutusta. Oma tulkintani on, etti opettajat eivit nde koulua laajemmin
yhteiskunnan vaatimuksia toteuttavana systeemind, vaan he tarvitsevat koulutusta, ”silmien
avaamista”, itsendistd ajattelua ja ratkaisuja passiivisen ylhdaltd tulevien ohjeiden

noudattamisen sijaan.

4.3 Aineenopettajakoulutuksesta perinteiset ja koykaiset evait ongelmaoppilaan opetuk-

seen

Nayttad siltd, ettd opettajien tyd on tullut yhd vaativammaksi koulun kehityksen myota.
Opettajat  ovat kertomansa mukaan kouluttautuneet ja yrittineet mukautua koulu-
uudistuksiin. Siitd huolimatta he kokivat voimattomuutta ongelmaoppilaiden opettamisessa.
Nayttas siltd, ettd koulu ja opetus ovat hitaasti ldhteneet uudistusten mukaan ja opettajien
kyky mukautua uudistuksin on hidas. Yksi perustavanlaatuinen syy sithen on
opettajankoulutuksessa, joka on pysynyt samanlaisena opettajien kokemusten mukaan

viisikkymmentéluvulta ainakin kahdeksankymmentaluvulle.
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Harva opetuskokeilu- tai reformi on vakiintunut osaksi opettajan tyota (Cuban 1984, 11).
Pedagogiset opinnot eivat naytd vaikuttavan opettajan opetuskaytdnt6on, vaan opintojen
terminologia ja teoriat jaavit taka-alalle ja uudet opettajat siirtyvit luokkahuonetilanteen
vaatimusten edellyttdmiin toimintatapoihin ja nakemyksiin (Miettinen 1990, 23). Miksi sitten
opettaja ei omaksu opinnoistaan teoreettisia kasitteitd ja malleja luokkahuoneopetuksensa
avuksi? Yksi vastaus tahin on Miettisen (1983, 33) selitys, ettd koska teoriaopinnot ovat
tapahtuneet erilliain kaytinnostd, opettajalla on tosi tilanteessa vaikeuksia “kadntdd”
teoreettinen aines kiytinndssi soveltuvaan muotoon. Toisaalta Barrow (1984, 157) on sitd
mieltd, ettd suurin osa opettajakoulutukseen liittyvista opetussuunnitelmateorioista on niin
todellisuudelle vieraita ja huonoja, ettd niiden pohjalla ei yksinkertaisesti pysty toimimaan

kaytannossa.

Tieteellisen ajattelun vaikeutta osoittaa Ojalan tutkimus (1997), jonka mukaan viisi
prosenttia opettajiksi opiskelevista osasi selittdd luonnontieteellisia ilmioita tieteelliselld
tavalla. Heidén selityksensé olivat lapsen tasolla. Tiedon juuttuminen lapsen tasolle johtuu
oppimisen lainalaisuuksista, joiden mukaan ihminen tietdd vain omat tietonsa. Jo ennen
kouluikad ihmiselle muodostuu Ojalan mukaan epétieteellistd tietoa, jota ala-asteella tuetaan

ja niistd muodostuu niin vahvat tiedot, etta lukion selitykset eivit niitd pysty murtamaan.

Opettajankoulutuksen radikaali uudelleen organisointi kuuluisi myos koulun rakenteiden
uudistamiseen (Miettinen 1990, 24-25.) Amerikkalaisessa opettajankoulutuksessa on
havaittu, ettd opettajankoulutus ei nykyisellddn anna valmiuksia opettajille huomioida
opetuksessaan esimerkiksi oppimisvaikeuksisia ongelmaoppilaita. Tatd késitystd vahvistaa
amerikkalainen tutkimus, joka toteaa, ettd ylaasteen opettajat ajattelevat toisin kuin ala-
asteen opettajat enemmén koko luokkaa kuin oppilaiden yksilollisia tarpeita ja eriyttavat
opetusta oppimisvaikeuksisten oppilaiden kohdalla vahin (Schumm, Vaughn, Haager,
McDowell, Rothlein & Saumell 1996). Opettajankoulutusta tullaankin sielld tiltd osin
parantamaan. (Welch 1996, 355.) Samaa valittavat tutkimukseni opettajat. Heidan
mukaansa opettajankoulutuksessa ei puhuta oppilaiden erilaisuudesta, oppimisvaikeuksista,
ongelmaoppilaista tai opetuksen mukauttamisesta. He kaipaavat kipedsti lisakoulutusta

pystydkseen paremmin huomioimaan ongelmaoppilaita opetuksessaan.
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Pidin edistyksend yldasteen opetukselle sitd, ettd aineenopettajakoulutukseen on lisitty
yhden opintoviikon mittainen erityispedagogiikan kurssi ja kasvatustieteen 35 opintoviikon

kokonaisuus (Tella 1994, 149).

Haastattelemieni aineenopettajien mielestd harjoittelukoulu didaktikkoineen on kaukana
todellisesta koulusta ja harjoittelu "normaalikoulussa” ei anna aineenopettajalle valmiuksia
hoitaa tavallisen koulun opetusta. Salmisen (1994, 26) mukaan opettajankoulutus jaa
abstraktiksi ja  yksinkertaistetuksi oppimisympéristoksi, joka eroaa normaalista
oppimisympiristostd, ellei opettajankoulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tietoisesti
pyrité reaalitodellisuuden yhteyteen. Opettajankoulutuksen oppimisympériston tulee entista
enemmin  hidnen  mielestddn  painottua  tiedonsiirtoympéristostdi  omaehtoiseen
tiedonhankintaympéristoon. Salminen jatkaa, ettd opettajan on tunnettava ryhméadynamiikan
perusasiat ja oppilaidensa kehitysvaiheiden oppimiselle ja opetukselle asettamat
vaatimukset.  Opettaja  tarvitsee hdnen mukaansa laajentuvaa  perusohjausta
oppilaantuntemukseen ja ihmissuhteiden ymmértdmiseen. Huoli opettajankoulutuksen
uusimisesta on kansainvilinen. Wideen ja Grimmet (1995) kuvaavat amerikkalaista,
australialaista, englantilaista, norjalaista, portugalilaista ja kanadalaista opettajankoulutuksen
uudistamista. Yhteinen pohja ja motiivi kaikkien maiden uudistamispyrkimyksille on se, ettd
koulu on jdanyt monen muun yhteiskunnallisen uudistamisen  varjoon.
Opettajankoulutukseen vaaditaan suurempaa rahallista panosta valtion taholta. Opettajien
jatkokoulutusta ja koulujen yhteistyotd yliopistojen ja toisten koulujen kanssa lisatdan.
Opettajia opetetaan yhteistyohon. Opettajia koulutetaan opetussuunnitelmavastuuseen ja
oman toimintansa reflektoimiseen. “Fakkididaktiikasta” pitdisi paastda laajempaan
didaktiseen ajatteluun. Fakkididaktiikka tarkoittaa valmiita opittuja malleja opetuksessa.
Tieteellisyyden tuomista opettajankoulutukseen ja opettajankoulutuksen arvioimista

vaaditaan.
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Opettajat kuvasivat yldasteen opettajan tyotd enemmin “informaation jakamiseksi” ja
aineenopettajaa enemman ’tiedemiestyypiksi” kuin “kasvattajaksi”.
Aineenopettajakoulutuksen yhtend tavoitteena on kuitenkin, ettd aineenopettaja kykenee
alansa asiantuntijana edistimdin oppilaidensa persoonallisuuden kehitysti ja yhteiskunnan
koulukasvatukselle asettamia tavoitteita (Rikkinen, Asikainen & Linnansaari 1994, 37).
Myd6s peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994; 52, 60, 96) yliasteelle on asetettu

kasvatuksellisia tavoitteita.

Aineenopettajan kasitys opettajan “ammattilaisuudesta” on suppea-alainen oman aineen
hallitsemiseen rajoittuva. Aineenopettajakoulutuksen ja peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden antama tavoite opettajan tehtivistd tukea oppilaan persoonallisuuden ja
kasvatuksen kehitysta ei toteudu kaytdnnon koulutydssd ongelmaoppilaiden kohdalla

ylaasteella eikd myoskain opettajien tiedemies- tai informaationjakajatyypeissa.

Opettajan kiinnostus kasvattamisesta ei tee mielestini vield opettajasta kasvattajaa, niin kuin
haastattelemani aineenopettaja Pekka ymmartai. Tarvitaan mielestani muutakin, esimerkiksi
tietoa oppilaiden erilaisuudesta ja yleensd kasvattamisesta. Aineenopettajakoulutukseen
tulisi myoskin valita sopivat opettajakasvattaja -tyypit, jotka tayttavit tehokkaan ja
positiivisia asenteita stimuloivan opettajan ominaisuuksia. Hyvin opettajan ominaisuuksia
ovat muun muassa seuraavat. 1. Opettaja on lidmmin ja ymmairtiviinen vastakohtana
kylmalle ja etdiselle. 2. Opettaja on jarjestelmallinen ja asiallinen vastakohtana
suunnittelemattomalle ja huolimattomalle. 3. Opettaja on innostava ja kekselids
vastakohtana tylsalle ja tavanomaiselle. (Ahtee & Ahtee 1994, 81.) Limmin ja
ymmartavdinen opettajatyyppi helpottaa mielestdni ongelmaoppilaan kasvamista ja

oppimista.

Kallioniemen ja Arisen (1994, 83) mukaan opettajankoulutuksen yksi keskeisimpid asioita
on oppilaantuntemus. Tutkimukseni aineenopettajien oppilaantuntemus niyttda olevan

pinnallista. Se, mikd paallepiin oppilaassa nikyy, tiedetdan. Syvillisempad tuntemusta ei ole.
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Keskenddn ristiriitaisilta kuulostavat jo ldhes kolmekymmentd wuotta ylaasteen
aineenopettajina olleiden kertomukset huonosta oppilaantuntemuksesta kurssimuotoisessa
systeemissé ja Kallioniemen ja Arisen (1994, 83) puheet pidemmalle tyourallaan edenneiden
opettajien eksperttiydestd oppilaantuntemuksessa. Nykyisen koulun kurssimuotoinen
systeemi ei tutkimukseni mukaan ndyta antavan mahdollisuutta kokeneellekaan opettajalle
hyvdan oppilaantuntemukseen. Opettajien mukaan koulun saistotoimenpiteiden takia
opetusryhmit ovat suurentuneet ja koulua leimaa kiire. Kurssimuotoisuuden nopearytmisyys

ja liukuhihnamaisuus nayttavit huonontavan mahdollisuutta hyvadn oppilaantuntemukseen.

Tietoa ongelmaoppilaista on opettajien mukaan kouluissa olemassa, mutta sitd ei kiytets
hyvaksi. Oppilaiden asioista tiedottaminen ei ndytd myoskddn toimivan. Pystyikseen
vastaamaan yksilollisesti oppilaiden opetuksellisiin vaatimuksiin tulisi opettajan Kéiéridisen
(1989, 12-13) mukaan tuntea hyvin opettamansa oppilaat. Ryhmin tavoitteellinen ja
tarkoituksenmukainen ~ ohjaaminen  edellyttdd  oppilaantuntemusta.  Kouluikiisen
kasvatuksessa, ohjauksessa ja opetuksessa oppilaantuntemuksen tirkeys ilmenee eri
tutkijoiden mielestdi muun muassa seuraavissa yhteyksissd: opetussuunnitelmatyossa,
opetusmenetelmien valinnassa ja kehittelyssd, varsinaisessa opettajan arkityGssd, oppilaan
kehityksen ohjaamisessa, yksilollisten erojen huomioonottamisessa, poikkeavien oppilaiden
tunnistamisessa ja auttamisessa, oppilasarvioinnissa, ohjattaessa erilaisia valintoja ja
tehtdessa ryhmittelyjd, ammatinvalinnan ohjauksessa, auttamassa vertailemaan, missa maarin
oppilaan edellytykset ja koulun asettamat vaatimukset kdyvit yksiin, edellytyksend kaikkien

oppilashuollon tyontekijéiden tehokkaalle toiminnalle. (Ka4ridinen 1989, 12-13))

Koulun tulisi Kééridgisen (1989, 79) mukaan huomioida seuraavat oppilaiden
suoriutumisedellytyksiin yhteydessd olevat seikat: suoritukset, valmius, lahjakkuus,
oppimisvaikeudet, keskittymiskyky, motivoituneisuus, poissaolot, erot kayttaytymisessa,
kaytoshairiot, ahdistuneisuus, elamantilanne, muutot, sairaudet, omaisen kuolema, avioero,
vahemmistot, rotu, uskonto, kieli, ja erityistoimenpiteiden tarve, liikkunta, nidko, kuulo,
allergia ja muut sairaudet. Hyvd oppilaantuntemus on mielestani edellytys
ongelmaoppilaiden opetukselle ja hyvd aineenopettajakoulutus on edellytys hyville

oppilaantuntemukselle.



80

Katson, ettd aineenopettajien yhteistyo eri tukipalvelujen ja oppilaiden vanhempien kanssa
auttaisi tiedon saannissa, mutta yhteistyohonkin tulisi saada perusvalmiudet jo
koulutusvaiheessa. KuntaSuomi -2004 tutkimussarjassa Ojalan (1997) mukaan opettajien
jatkokoulutuksen lisidminen onkin yksi rehtoreiden tavoite. Tutkimukseni osoittaa, ettd
aineenopettajilta puuttuvat tarkeat edellytykset huomioida ongelmaoppilaita opetuksessaan;
laaja-alaisempi  ammattikuva  aineenopettajasta  kasvattajana, syvillisempi tieto
ongelmaoppilaiden ongelmista ja oppimisvaikeuksista, oppilaantuntemus, eriyttimisen ja
erilaisen oppilaan kohtaamisen taito seka yhteistydtaidot muiden koulun tyontekijdiden

kanssa.

4.4 Yliaasteen tukitoimien toimimattomuus

Aineenopettajien mielestd opettajien saatavilla yldasteella on monenlaisia tukitoimia ja
henkil6itd, jotka voivat auttaa aineenopettajaa ja ongelmaoppilasta. Haastattelemani
opettajat toivovat kuitenkin lisdd tukitoimia. Nayttdd siltd, ettd suunnittelemattomuus ja
yhteistyén puute vaivaavat koulua ja tukitoimista ei saada sitd hyotyd, joka niilld olisi
annettavana. Naukkarinen (1996, 512) on sitd mielts, ettd jos opettajat oppisivat tekeméin
yhteisty6td ja koulun vanhoja rakenteita alettaisiin uudistaa, koulu voisi toimia nykyisilld

resursseilla tehokkaasti. Rakenteiden uudistaminen vaatiikin yleensa henkiloston yhteistyota.

Jokaisella yldasteella toimii osa-aikainen erityisopettaja, jonka avulla erilaisen oppilaan
oppimista tuetaan mahdollisimman pitkélle yleisopetuksen perusopetusryhmassd. Opetus
tapahtuu joko luokassa aineenopettajan ja erityisopettajan samanaikaisopetuksena tai
erityisopettajan opettamassa pienryhmaésséa klinikalla. (Moberg 1982, 68.) Molemmat
vaativat mielestdni  aineenopettajien ja  erityisopettajien vilistd  yhteistyotd ja
suunnitelmallisuutta. Joissakin kouluissa se toteutuu, mutta monissa kouluissa
erityisopettajille ldhetetdin aineenopettajien kertoman mukaan oppilaita satunnaisesti
kurinpidollisista syist4 tunneilta, joilla ei parjatd oppilaan kanssa luokassa. Erityisopettajalla
voi olla Jussin mukaan samanaikaisesti kymmenenkin oppilasta, jotka kaikki opiskelevat ert

ainetta ja kurssia.
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Naukkarisen (1996, 523) artikkelissa erityisopettajat mainitsevat yhteistydongelmiksi
ymmartimattomét aineenopettajat, vaikeudet saada oppilaita erityisopetukseen sekd
ristiriidat  oppilaaseen suhtautumisessa aineenopettajan ja erityisopettajan  vililla;
aineenopettaja painottaa oppiainetta, erityisopettaja perustaitoja. Klinikkaopetuksen etuna
haastattelemani opettajat pitdvat pienempad ryhmés, jossa on helpompi hallita
ongelmaoppilaita. Klinikkaopetusta leimaa kuitenkin satunnaisuus ja suunnitelmallisuuden
puute. Samanaikaisopetukseen tutkimukseni aineenopettajat eivit tunnu olevan halukkaita.
Heiddn mielestdin se lisad tyotd ja suunnittelua erityisopettajan kanssa. Amerikkalaiset
tutkijat Voltz, Elliot ja Harris (1995, 130) rohkaisevat erityisopettajia ja yleisopetuksen
opettajia  yhteistydhoén, jota he pitdvdt avainasiana erityisoppilaiden opetuksen
onnistumiselle. Sen esteend he nikevit, ettd opettajilla ei ole yhteisti aikaa suunnittelulle
koulupaivin aikana. Australialainen Bain (1992) on sitd mieltd, ettd erityisopetuksen ei tulisi
muuttua, vaan yleisopetuksen pitdisi hdnen mielestddn muuttua radikaalisti pystydkseen
tehokkaasti eriyttdvdan opetukseen. Hén ei pidéd erityisopetuspalveluja mindsn tiettyjen

oppilaiden tukimuotoina, vaan kaikkien oppilaiden mahdollisuuksina saada tukea.

Opettajainhuoneessa on mielestdni pedagogista ja didaktista asiantuntemusta. Opettajilla
olisi paljon annettavaa toisilleen. Yhteistyo opettajien mukaan on tavallisempaa saman
aineen opettajien kanssa, mutta sitd ei tehda paljon. Aikaa ei ole varsinkaan kiireisessa ja
stressaavassa kurssimuotoisessa systeemissd. Yhteistyd on ennemminkin tyohon liittyvad
opettajien oman stressin purkamista valituntien aikana. Sitd pidetddn tirkednid opettajan
oman jaksamisen kannalta. Miettinen (1990, 25) on sitd mieltd, ettd opettajat tekevit
tyotdan luokassa yksin. Tahan tosiasiaan liittyvat hdnen mielestdan toisen opetukseen
puuttumattomuuden ja autonomian ehdottomat periaatteet. Opettajien kesken kidydiin
Miettisen mukaan hyvin vdhdn keskustelua pedagogisista ratkaisuista ja opetustyosti.
Eristyneisyys ja yksintyoskentely tekevat uusien vilineiden omaksumisen ja kehittelyn
mahdottomaksi. Yksittiisen opettajan aika ja voimavarat eivat mitenkdan riitd uudenlaisten
ratkaisujen kehittamiseen. Syrjaldinen (1995, 51) tuo esiin opettajien kyvyttomyyden
yhteisty6hon, joka ilmeni opetussuunnitelmauudistuksen tekemisen yhteydessd. Opettajilta

yksinkertaisesti puuttuvat hdnen mukaansa yhteistyotaidot.
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Opettajien haastatteluista kavi ilmi, ettd he pitdvdt itseddn ammattitaitoisina, eivatka
mielellaan lihde kysymaédn neuvoa kollegalta tai neuvomaan toista. Toisaalta he valittavat
osaamattomuuttaan ongelmaoppilaiden opettamisessa. Myos Koskisen (1994, 16) mukaan
yksi suomalaisen opettajan tyypillinen piirre on ollut se, ettei toinen ole parempi toista ja
ettd asiantuntemuksen eritasoisuudesta puhumista pidetdén helposti epikollegiaalisena.
Naukkarinen (1996, 515) on sitd mieltd, ettd koulun kehittymisessi onnistutaan varmimmin,
jos opettajat sadnnollisesti ja usein keskustelevat keskenddn konkreettisista ja
yksityiskohtaisista kidytannon opetustyohon littyvistd asioista. Opettajien tulisi Naukkarisen
mielestd keskustelujen kautta hiljalleen muodostaa yhteinen kieli, joka auttaa kehittimain
ammatillisuutta yhdessid. Valmiiden mallien omaksumisen sijaan opettajien tulisi kehittds

kykya kriittiseen ja itsendiseen ajatteluun. (Miettinen 1990, 26.)

Koulun rakenteiden uudistamiseen kuuluu muun muassa ajankdyton uudistaminen
henkilostén  yhteisty6td  painottavan  tyokulttuurin  tukemiseksi.  Behavioristiseen
oppimiskasitykseen perustuva opettajakeskeinen opetus, tieteellisen liikkeenjohdon
taylorismin periaatteista johdettu rationalisoitu opetustyd, konservatismi, “tissd ja nyt” -
henki ja individualismi vaikeuttavat opettajien yhteistyotd. (Naukkarinen 1996, 518.)
Yksittaista kokeilua ja yhteistyotd on ollut muun muassa Oulun lyseossa, missd lukion
opettajat ovat kokeilleet opettajien yhteisty6td onnistuneestt opettajien tiimityona.
Opettajakunta muodosti muutamia tiimeja, tyoryhmid, jotka olivat epavirallisia
pohdintayhteisdjd, yhteistyohon orientoivia yhteisdjd. Naissd opettajat pystyivit purkamaan
mydskin patoutumiaan ja tdmé puhdisti ilmapiiria, mika oli hyva lahtokohta tyoskentelylle
kohti yhteisid tavoitteita ja toimintalinjaa. (Alasaarela 1995, 17.) Yhteistd paatoksentekoa
edistda Johnsonin ja Pajaresin (1996, 610) mukaan itseluottamus ja luottamus toisiin
kouluyhteisossé, resurssien saatavuus, demokraattisten saantdjen ja kaytintojen luominen,
asioiden hoitaminen ajoissa sekd rehtorin tuki. Heiddn tutkimaansa yhteistyokokeiluun
pakottivat amerikkalaisessa koulussa muun muassa lisdresurssien tarve, uudistusten
vastustus, ryhmapditosten puuttuminen ja paikallistahojen tuen puute. Yhteistyokokeilun
tuloksena oli koulun kulttuurin muuttuminen kontrolloivasta avoimeksi ideoita ja ajatuksia
jakavaksi ja kaikkien osallistuminen paatoksentekoon. Kaikkien ideoita ja ajatuksia alettiin
kaivata ja arvostaa. Thmiset opetettiin puhumaan vapaasti ja tasavertaisesti. Mitd useampi

osallistui  paitoksentekoon, sita parempi paatés. Mitd useammin  osallistuttiin
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Ihmiset opetettiin puhumaan vapaasti ja tasavertaisesti. Mitd useampi osallistui
paatoksentekoon, sitd parempi paitds. Mitd useammin osallistuttiin padtoksentekoon, sitd
vastuullisemmin se tehtiin. Vanhemmat, opiskelijat ja koko kouluyhteisd olivat yhdessi

tekemassa padtoksia.

Oppilashuoltoryhmi toimii jokaisella ylaasteella. Aineenopettajat pitavat sen hyotynd sitd,
ettd opettaja voi mennd purkamaan sydintddn ja huoliaan sinne. Sen oletetaan toimivan
hyvin, tyydyta4n sithen, mutta toisaalta koetaan se etdisena. Sen toimintaa ei tunneta kovin
hyvin ja opettajat eivit juurikaan olleet tekemisissd henkilokohtaisesti oppilashuoltoryhmén
kanssa. Oppilashuoltoryhmi ei opettajien mielestd tiedota asioista ja sen toimintaa pidetdin

jopa salaperdisena.

Oppilashuollon tiedotusta pitdisi lisita huomattavasti ja oppilashuoltoryhmin pitsisi olla
paremmin johdettu sekd sen toiminnan enemméin ennalta ehkéisevaid. (Naukkarinen 1996,
523.) Jos oppilashuoltoryhmén kokoontumisten merkitys koulussa on vain tyonjaon
suorittaminen, niinkuin muutamat opettajat sen toimintaa kuvaavat, ei se tue opettajia ja

oppilaita.

Kaidridgisen (1989, 82) mukaan oppilashuoltoryvhméan tehtdvd koulussa on pyrkid
suunnittelemaan kasvatuksellisen ja opetuksellisen ohjauksen toteutumista niin, ettd
kasvavan kehitykseen kuuluvat kriisivaiheet voitaisiin kohdata mahdollisimman hyvin nuorta
tukien ja kasvukipuja tarkoituksenmukaisesti lievittden. Wiegandin (1989, 158) mielestd
oppilashuoltoryhmin tyontekijalld ei kouluun tullessaan aina ole vilttimittd riittavaa
tuntumaa koulutyohoén, sen tyotapoihin ja opetussuunnitelmaan. Tyontekiyja tulee
toisentyyppisestd tyoyhteisostd, missd on totuttu toisenlaisiin tyStapoihin kuin koulussa.
Yhteistyo ei ole itsestadnselvyys. Ryhmén perustaminen kouluun ei takaa vield mink4énlaista
psyykkistid oppilashuoltoa. Ryhmin tavoitteiden laatiminen ja sen toimintamuotojen
loytdminen ovat yht4 tarkeita asioita kuin kokoonpanokin. Ryhmén hoitavat mahdollisuudet

ovat pienet.
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Jos oppilashuoltoryhméssa pohditaan koulun ohjaustoimenpiteiden tehokkuutta, arvioidaan
ryhméakohtaisesti tilanteita tai suunnitellaan tarpeita vastaavaa ohjaustoimintaa, voivat
oppilashuoltoryhmit toimia tehokkaasti psyykkisen ennaltaehkiisyn alueella. (Wiegand
1989, 155))

Perinteinen ajattelu nayttad haittaavan oppilashuollon ja opettajien vilistd yhteistyota.
Passiivisen “ei minulla ole koulutusta, enhén mind voikaan tietd4d” -ajattelun sijasta opettajat
voisivat mielestini hakeutua koulutukseen ja ldhted oma-aloitteisesti etsimiin tietoa
ongelmaoppilaista koulun seinien sisapuolella. Niin tehdasnkin jossain méarin, mutta esteend
on usein rahoitus ja aika. Kunnat eivdt osoita mielestdni riittdvasti rahaa opettajien
taydennyskoulutukseen ja opettajien ongelmana jo vanhastaan on ollut se, ettd koulutukseen

pitéisi mennd tydajan ulkopuolella.

Opettajien keskuudessa ollaan perinteisesti totuttu ajattelemaan hieman ulkopuolisina, etti
oppilashuolto toimii ja  odottamaan valmiita ratkaisuja ja resepteja ongelmien
ratkaisemiseksi eri oppilashuoltoryhméan asiantuntijoilta. Systeemisen ajattelun mukaan
yhden asiantuntijan tai opettajan taidot eivdt ritd ongelmien ratkaisemisessa vaan
parhaimpiin ratkaisuihin koulussakin paéstién yhdistimalli usean asiantuntijan eli koko
oppilashuollon ja opettajien taidot. Se pyrkii myoskin vaikuttamaan yksilon sijasta koko
yksilod ymparoivadn yhteisdon ja systeemiin, missd yksilo toimii. (Laaksonen & Wiegand
1989, 42.) Cummings ja Maddux (1983, 233) rohkaisevat opettajia yhteistyohon koulun
muun henkildkunnan kanssa ja kehottavat opettajia ja muuta henkilokuntaa tarkistamaan
omia asenteitaan ja kaytantojadn yhteistydon onnistumiseksi. Kauffman (1993) tarjoaa
muutoksen ladkkeeksi yksinkertaisia, mutta omasta mielestdan tarkeitd asioita. Muutos
yhteistyGssd voitaisiin saada aikaan pitkédjanteisyydelld ja pienilld tyhmiltikin nayttavilla
arkipdivaisten rutiinien muutoksilla. Jokainen henkild voi hanen mielestdan vaikuttaa
muutokseen itsekriittisyydelld, reflektiolla, muuttamalla omia kaytintojd, sinnikkyydella ja
yksityiskohtien huomioimisella ja niiden muuttamisella sekd tiedostamalla menneisyyden

kaytanteet.
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4.5 Yliaste uudistuu - opetus el

Opetussuunnitelmat ovat aineenopettajien mielestd liian laajat. Siitd huolimatta jotkut
haastattelemani opettajat haluaisivat lisitd oppimaaria. Tama aiheuttaisi ongelmaoppilaille,
joilla monilla taustalla on oppimisvaikeus, entistd suurempia ongelmia. Opettajat turvautuvat
heidin kohdallaan ulkoa oppivaan ainekseen ja helpompiin tehtdviin, kopioimiseen tai
sanojen toistamiseen. Malinen (1989, 73) esittdd artikkelissaan, ettd on turhaa tarjota
heikosti menestyville oppilaille vain mekaanisia tehtavid ajan kuluksi, kun ne ei muuta
ymmaérrd. Nimenomaan oppimisvaikeuksia omaaville tarvitaan selkedd teoriaa muun muassa
matemaattisesta ajattelusta. Se ei ndytd kehittyvédn heille itsestddn niinkuin niin sanotuille
fiksuille oppilaille. Saadaksemme todellista parannusta aikaan peruskouluopetuksen
sisdllossd Malisen mukaan on todella palattava perusteisiin eli peruskoulun oppimis- ja
tietokésitykseen. Nyt pitdisi hdnen mielestd olla jo mahdollista luopua runsaan
tietojenhallinnan tavoitteesta ja keskittyd enemmén tietojen kisittelyn taitoihin. Hin
suosittelee peruskoulun opetuksen muuttamista entistd teoreettisemmaksi, miki tarkoittaa
vakiintuneiden tieteellisten tulosten opettamista. Se olisi edullista nimenomaan nykyisin
heikoiksi todetuille oppilaille, jotka eivat milldan jaksa ahtaa padhansd nykyisin tarjottua

runsasta tietomairaa.

Uuden peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 9) mukaan opetussuunnitelmallinen vastuu
ja didaktiset mahdollisuudet ovat opettajalla. Opettajat voivat asettaa tavoitteita
yksilollisesti, muovata opetussuunnitelman henkilokohtaisesti vaikka jokaiselle oppilaalle
sopivaksi. He voivat karsia oppiainesta, asettaa henkilokohtaisia tavoitteita, lahtea oppilaan
intresseista, arvioida yksilollisesti. He voivat eriyttad opetusta. Opettajalle on annettu vapaat
kadet ja vastuu peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 10) mukaan opetuksen
toteuttamiseksi siten, kuin hdn parhaaksi ndkee. Oppilaalle on mahdollista laatia
henkilokohtainen opetussuunnitelma myos yldasteella. Sitd ei juurikaan kiyteta ja siitd on
vdhdn tietoa opettajilla. Sen koetaan tuovan lisityotd jo muutenkin kiireiselle
aineenopettajalle. Henkilokohtaisen opetussuunnitelman kayttéon ja laatimiseen liitty
kuitenkin monenlaisia ongelmia ja kysymyksid, joista Giangreco, Dennis, Edelman ja

Cloninger (1994, 217) esittavat muutamia.
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Onko hops opettajaa vai oppilasta varten? Heijastavatko tavoitteet muutosta opettajan vai
oppilaan kiytoksessi? Tehddanko hops vain sen vuoksi, ettd se on laissa maaratty? Mita
erityistd hops tuo juuri tille oppilaalle? Onko hops erillinen opetussuunnitelma vai yleisesti
kdytetyn opetussuunnitelman tuki? Ongelmaoppilaan henkilokohtainen opetussuunnitelma
yleisopetuksessa ei liene mikdan ratkaisu opetuksen uudistamiselle. Jos opettajalia on
muutenkin taitoa ja intoa eriyttavadn opetukseen, he nédyttivit sen tekevin ilman hopsia.

Muille opettajille hops voi antaa luvan unohtaa erilaisen oppilaan kiireisella ylaasteella.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa korostetaan koulun tarvetta vastata nopeasti
muuttuvan  yhteiskunnan haasteisiin, mihin uudet, aikaisempaa joustavammat
opetussuunnitelmakiytinnot tarjoavat mahdollisuuden. Uudesta opetussuunnitelmasta
heijastuu selvisti kognitiivinen oppimiskasitys, joka perustuu karteesiolaiseen nikemykseen.
Sen mukaan oppiminen on yksilollinen, henkinen tapahtuma ja kysymysta siiti, miten
sosiaalinen ja fyysinen ympéristd vaikuttaa yksilon henkisiin prosessethin, pidetdin
toisarvoisena. (Salminen 1994, 54.) Sosiaalisen ja fyysisen ympéristén vaikutus on suuri

ongelmaoppilaan oppimisessa ja tama tulisi mielestédni huomioida koulussa.

Yliasteen suuria muutoksia ovat olleet opetussuunnitelmauudistuksen  lisaksi
tasokurssijarjestelmastd tuntikehysjarjestelmaédn, kurssimuotoisuuteen ja luokattomuuteen
siirtyminen. Uudistaminen on ollut niin nopeaa, ettd kun esimerkiksi kurssimuotoisuuteen
ovat siirtyneet vasta noin puolet Suomen kouluista, seuraavaa uudistusta, luokattomuutta
kokeillaan jo muutamilla ylaasteilla. Tasokurssit poistettiin ja niiden periaatetta
moralisoidaan mielestini vieldkin. Tuntikehysjarjestelmalld on ollut tarkoitus lisitd koulujen
mahdollisuuksia jirjestda opetus kaytettdvissd olevien voimavarojen rajoissa kussakin
tilanteessa tarkoituksenmukaisella tavalla (Mehtalainen 1991, 9) ja peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden (1985, 15) mukaan sen avulla voidaan entistd paremmin
ottaa huomioon erityistd tukea tarvitsevien opetustilanteet. Peruskoulun uudistaminen on
yleismaailmallinen ilmio. Esimerkiksi USA:ssa vaaditaan radikaalia koulun uudistamista ja
opetuksen tehostamista 90-luvulla. Tavoitteena on , ettd kaikki lapset voisivat oppia

mahdollisimman hyvin.
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Koulu-uudistus  lahtee  liikkeelle  opetussuunnitelman  uudistamisesta,  valtion
johdonmukaisesta politiikasta tukea kouluja ja opetusta, lisdresurssien myontamisestd sekd

paikallistahojen vastuusta koulun kehittdmisessa. (Vinovskis 1996, 58.)

Koulu voi itsendisesti paittda perusopetusryhman jakamisesta tai useampien yhdistimisest.
Aiemmin ryhméjaot oli maaritelty tiukoin sdannoksin. (Kari 1991, 101) Tuntikehyksen
kokeilukouluissa vuonna 1991 kolmasosa kouluista oli kayttinyt jouston mahdollisuutta
opetusryhmien muodostamisessa siind méadrin  kuin se oli mahdollista. Lopuissa
kokeilukouluissa oli tapahtunut vain satunnaista kokeilua, mihin syyni oli mm. tiedon puute,
jarjestelyjen tyolays ja se, ettei ole tarvetta. Entisten tasokurssiaineiden opettajista
huomattava osa oli sitd mielt, ettd seka hyvit ettd heikot oppilaat saavat entistd vihemmin
huomiota osakseen opetuksen painopisteen siirtyessd keskiverto-oppilaiden mukaan.
Lahjakkaat jaavit liian paljon itsendisen tydskentelyn varaan ja he oppivat olemaan jouten.
Pienissa ryhmissd tyorauha ja luokkahenki parani aikaisempaan verrattuna. (Mehtildinen

1991, 9.)

Opettajien mukaan tuntikehyksen kéyttoé télld hetkelld on satunnaista ja kirjavaa ja
oppilaiden jakaminen joustavasti eri suuruisiin ryhmiin on mennyt ennemminkin sithen, etta
kaikkien aineiden ryhmit ovat tasasuuria ja jo melko isoja laman tuomien
sddstotoimenpiteiden wvuoksi. Lisdksi jokainen opettaja vaatii omalle aineelleen

mahdollisimman pienid ryhmia.

Tuntikehysjirjestelmidn jilkeen koulua alettiin kehittdd kurssimuotoisuuden suuntaan.
Tutkielman neljistd koulusta kolmessa toimii kurssimuotoinen systeemi. Kurssimuotoisuus
on tuonut paljon hyvéi kouluihin. Opettajien mukaan oppilaat tykkaavit systeemistd. Se luo
kouluun omaa henked. Kurssien nopea vaihtuminen vahentai opettajien mielesti oppilaiden
leimautumista ja oppilaiden valisid klikkeja sekd helpottaa joskus opettajan ja oppilaan
valista negatiivista henkilokemiaa. Se antaa mahdollisuuksia lahjakkaille edetd omassa
tahdissaan ja heikoille suorittaa kursseja jalkikiteen. Kurssimuotoisuudessa niyttda olevan

myoskin paljon sellaista, joka vaikeuttaa nimenomaan ongelmaoppilaan opiskelua.
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Kurssimuotoisuuden nopearytmisyys ja “liukuhihnamaisuus” néyttdd véhentdvan
aineenopettajien oppilaantuntemusta. Nopeaan tahtiin vaihtuvissa oppilasryhmissi suurella
yliasteella opettajat eivit mielestadn ehdi oppia tuntemaan oppilaita. Oppimisvaikeuksiin ei
ehditd kunnolla perehtyd ja huonolla oppilaantuntemuksella on mielestini vaikea hallita
hairiokdyttaytymista. Opettajat valittavat, ettd suurella kurssimuotoisella ylaasteella
oppilaiden on helppo piiloutua joukkoon, jadda huomaamatta tai kokonaan pois kurssilta.
Kurssimuotoisen systeemin aikana poissaolot ovat opettajien mukaan lisddntyneet.
Oppilaiden sosiaaliset suhteet eivit ehdi muodostua kiinteiksi ja  turvapiiri puuttuu,
irrallisuus ja syrjiminen vaivaavat nimenomaan hiljaisia ja heikkoja. Kiireen leimaamaila
kurssimuotoisella yliasteella aralla oppilaalla saattaa olla vaikeuksia l6ytai sellaista aikuista,
jolle rohkenisi ja jolle voisi puhua ongelmistaan. Siksi opettajien mielestd opettajien tulisikin
olla valppaina havaitakseen tillaiset oppilaat ja ohjata heidat tarvittaessa asiantuntijan
hoitoon. Ongelmaoppilaiden kohdalla syrjaytymisvaara on olemassa. Sitd pelkdd myos
Rimpeld (1997). Hinen mielestdan jokaisella lapsella ja nuorella olisi oltava kotona tai

koulussa tukenaan ainakin yksi hyvé ja pitkdaikainen aikuissuhde.

Rimpeldn mukaan luokattomuus, joka kurssimuotoisuuden jilkeen on viimeisin koulu-
uudistus, saattaa synnyttdd Suomeen yhdessd kotien kasvavien vaikeuksien kanssa yha
enemman yhteiskunnan rattailta putoavia ja syrjaytyvid B-poikia. Hinen mielestdén
luokattomuuden myétd murrosikaisilld ei ole koulussa endd pysyvid opettajakontakteja.
“Huomataanko yliasteella oppilaiden poissaoloja, koulu-uupumusta ja kaikenpuolista
visymista?” ihmettelee Rimpeld. Koulussa ei synny kotia korvaavia aikuiskontakteja. Lasten
ja nuorten auttamiseksi pois syrjaytymisuhkasta olisi Rimpeldn mielestd koulutettava laaja-
alaisesti toimivia perhetydon ammattilaisia, samoin kuin ladkérien olisi asetuttava

voimakkaasti kouluterveydenhoitajien rinnalle hairionuorten auttamiseksi. (Rimpeld 1997.)

Projektity6t ja opintokdynnit koulun ulkopuolella ovat aineenopettajien mukaan
lisaantyneet. Projektitoilla pyritdan itsendiseen oppilaskeskeiseen tyoskentelyyn. Ne vaativat
oppilaalta médratietoisuutta, pitkajanteisyytta, keskittymiskykya ja oma-aloitteisuutta. Karin
(1991) mukaan oppilasta pyritddn kehittdmédidn passiivisesta tiedon vastaanottajasta

aktiiviseksi tiedon kisittelijaksi. Opettaja ei ole endd oppimistapahtuman keskipiste.
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Oppilaan valmius omaksua, ymmdrtdsd ja kayttdd tietoa on noussut kouluopetuksen
keskeiseksi kysymykseksi. Staattisesta tiedosta pyritddn dynaamiseen, passiivisesta
aktiiviseen, irrallisesta sirpaletiedosta kokonaisuuksien opettamiseen.
Reformipedagogiikassa oppiaines on organisoitava oppilaan luonnollisten toimintojen
ympdrille.  Projektiperiaate merkitsee, ettd opiskelu keskittyy jonkin mielekkéddn
pitkdjanteisen toiminnon ympirille. Téllainen tydskentelytapa yhdistda teorian ja kdytannén,
koska tiedot esiintyvdat jarkevdn tavoitteellisen toiminnan vilineinid. Tallaisessa
oppilaskeskeisessi tyoskentelymuodossa oppilaalta vaaditaan paljon vastuuta ja tillainen
tyoskentely  koituu ongelmaoppilaan kompastuskiveksi varsinkin kurssimuotoisessa
systeemissd, missd oppilaat nayttavat tekevin yhd enenevissd maidrin projektitoita.
Projektityot jadvit opettajien mukaan ongelmaoppilailta helposti tekemitti tai ruuhkautuvat
kurssien loppuun, mikd on myds opettajien kiireisintd aikaa. Ongelmaoppilaan kyvyt eivit
riité itsendiseen tyoskentelyyn ja vastuun kantamiseen itsendisesti omista opinnoistaan. Karin
tyoryhmidn mukaan lasten opettamisessa vastuu oppimisprosessin etenemisesti on
ensisijaisesti opettajalla (Kari 1991). Aineenopettajat haluaisivat siirtdd vastuuta enemmain
oppilaalle. Vastuu kurssien suorittamisesta yhden tutkitun koulun wvuoden 1996
opetussuunnitelman mukaan kuuluu oppilaalle ja seuranta luokanvalvojalle, opinto-
ohjaajalle ja vanhemmille. Opettajan sinisen kirjan (Osterlund 1987, 134) mukaan todellinen

vastuuhenkil6 koulusta puuttuu.

4.6 Yksilollisyyden tuoma “onni” ongelmaoppilaalle

Miensivun mukaan nykyistd koulutuspoliittista keskustelua hallitsee yksilollisyys. Olemme
siirtyneet kollektiivisesta kansanopetuksesta sosiaalista ja yhteiskunnallista tasa-arvoa
korostavan peruskouluvaiheen kautta uuteen yksilollisen opetuksen kulttuuriin. Suunta on
selvi. Olemme kehittdmassd koulua, jossa oppilaat yha varhemmin asettavat tavoitteita
omalle oppimiselleen, suunnittelevat omaa oppimistaan ja opettelevat arvioimaan omia

suorituksiaan suhteessa omiin tavoitteisiinsa.
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Koulussa tama tarkoittaa yksilllisid ja joustavia opetusjarjestelyja seka arviointikdytintoja,
jotka mahdollistavat myonteisen ja kannustavan palautteen. (Maéensivu 1996, 10.)
Ennenkuin tahdn on tultu, kehitys on kulkenut monen vaiheen kautta. Opetuksen laatu,
opetusmenetelmien kehittdminen ja entistd yksilollisempi opetus ovat myos rehtoreiden ja

koulunjohtajien tavoitelistan karjessd Kunta-Suomi 2004-tutkimussarjassa (Ojala 1997).

Jo saaty-yhteiskunnassa oppilaan saama koulutus oli hdnen sosiaalisen sddtynsid mukaista.
Koska opetus mairdytyi tulevan yhteiskunnallisen aseman mukaan, eri ryhmit tarvitsivat
oman opetussuunnitelmansa ja usein myos omat koulunsa. Alykkyyskasitykselle oli
ominaista, ettd lahjakkuus ja sosiaalinen asema vastasivat toisiaan. Myohemmin tulleen
yhtendiskoulun ideologinen tausta taas madrdsi koulutuksen perustuvan lapsen ikéén,
taipumuksiin ja kykyihin. Sen mukaan peruskoulun kasvatus on jarjestettivd oppilaiden
ikakauden ja edellytysten mukaisesti, samoin oppilasarviointi. Koulun velvollisuutena on
tunnistaa nama edellytykset ja ottaa ne huomioon. Yhteniiskoulun tavoitteena oli luoda
sosiaalinen tasa-arvo koulutukseen. Nyt koulutuksen padjarjestelijand on markkinavoimat.
Kysymyksessa on koulutuksen yksityistdiminen iskusanoilla “vanhempien suorittama
valinta”, “koulutukselliset standardit” ja “vapaat markkinat”. Ideana on, etti koulutuksen
avaaminen markkinavoimille antaa suuremman valinnanvapauden vanhemmille ja varmistaa
sen, ettdi koulutus jarjestyy pikemminkin kuluttajien kuin tarjoajien eduista.
Markkinavoimien jyllitessa syntyy kysynndn ja tarjonnan tasapaino: erilaisia kouluja
erilaisille ihmisille. Suomalaista koulutusjérjestelmaé kehitetdan asiakaslahtoiseksi ja
tulosvastuiseksi. Standardoitua, samanlaisena kaikille annettavaa opetusta vihennetain ja
tilalle tuodaan valinnaisia, itsendisid opiskelumuotoja, yksilollisyyttd ja oppilaiden
ainutkertaisuuden huomioonottamista koulussa. Valinnaisuus lisddntyy samalla kun tarvitaan
palaute tehtyjen valintojen hyodyllisyydestd. (Raty, Snellman, Honkalampi & Vornanen
1994, 173.) Tami tieto tuotetaan valtakunnallisten kokeiden ja muiden normien avulla.
Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin (1995, 20) mukaan pyritdin koulutuksessa
arvioimaan sen ajankohtaisuus ja reagointikyky, pedagogiset jarjestelyt ja opetuksen laatu,
keskeyttaminen/koulutuksen lapaisy ja vaikuttavuus. Halu suurempaan yksilollisyyteen

johtaakin standardisoimisen - testauksen lisdéntymiseen.
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Saavutuserojen pohjalta ehdotetaan joustavaa yksilollista eriyttdmistd, jonka esteend on
“ennakkoluuloinen suhtautuminen tasokursseihin”. Nyt pitaisi jokaiselle suoritustasolle
asettaa joustavasti omat tavoitteet ja saada ndin huippuja. Erityisesti on keskityttiva
luonnostaan lahjakkaiden, harrastuneiden ja motivoituneiden oppilaiden opetukseen.
Hytosen (1997, 197) mielestd lasten yksilollisyyttd korostavaan pyrkimykseen saattaa
kiatkeytyd kaikkien lasten tasavertaista asemaa, yhteisollisyyttd ja  yhtélaisia

kasvatusmahdollisuuksia vaarantavia piirteita.

Tutkimukseni opettajat ovat tiedostaneet vaatimukset opettamisen muuttamisesta
yksilollisempddn suuntaan. Nayttad siltd, ettd he eivat ole tiedostaneet asiaa laaja-
alaisemmin. Heiddn toimintansa kuvaa mielestdni “tdssi ja nyt” -ajattelua. He pyrkivit
toteuttamaan suurissa heterogeenisissa ryhmissd yksilollistd opetusta siind onnistumatta.
Heilla on yrityksid yksilolliseen opetukseen niinkin, etta yhteista opetusta ei ole, vaan opetus
on tdysin henkilokohtaista neuvomista. Ongelmaksi muodostuu se, ettd suuressa ryhmassa
opettajan aika ei riitd jokaiselle. Adnekkdimmat pyytavit ja saavat apua, hiljaiset ja heikot
jadvit oman onnensa nojaan, lahjakkaat etenevit omaehtoisesti. Peruskoulun periaatteena
pitdisi Lappalaisen (1976, 59) mukaan olla, etta se ei luokittele tai lajittele oppilaita, vaan

hitaan ja heikon tulisi olla tasavertainen jasen nopeasti oppivan ikitoverinsa rinnalla.

Lappalaisen mielesti opettajilta pyydetddn paljon, jos vaaditaan, ettd kaikkien oppilaiden on
padstivi etenemadn yksilollisesti omia luontaisia kykyjadn kehittden. Oppimisvaikeudet ovat
kuin solmuja langassa. Hitaan ja huonon kutojan langat ovat aina solmussa ja ymparilld
melskaa suuri joukko kérsimittémid kutojia, osa yhtd hitaita, mutta joukossa melkoisia
tekijoitd. Jos jatetddn pois luvusta taikurit ja taivaan enkeli, ei kukaan opettaja voi opettaa
suurta opetusryhmii siten, ettd kaikki voisivat edetd yksilollisella tavalla. Koska
opetusryhmien pienentdmisen hinta voidaan helposti muuttaa markoiksi, tita tietd ei hevin
valita sddstdmisen vuoksi, vaan valitaan se toinen ja vaaditaan opettajia tekemdin tdmi
temppu. Peruskoulun ongelmat nayttivdt pysyneen vuosikymmenia samanlaisina.
Lappalaisen mainitsemat jo 21 vuotta sitten peruskoulua vaivanneet asiat; oppilaiden
luokittelu, eriyttimisen ja opetuksen yksilollistimisen ongelma seka sadstotoimenpiteet

ovat tayttd totta tanakin paivana.
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Hytosen (1997, 200) mukaan ndkyvimmin ja laaja-alaisimmin on yksilollisyytta korostava
kasvatusnikemys 1990-luvun alkuvuosina ollut maamme koulutusjérjestelmissa esilld
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen eli “luokattomuuden” kokeiluissa. Keskeiseni
motiivina luokattomuuden kehittelyyn on ollut halu lisitd opiskelijan autonomiaa omaa
tyotaan koskevassa paitoksenteossa. Luokattomuutta voidaan luonnehtia myos
pyrkimykseksi lisitd opetusjarjestelyjen joustavuutta irrottamalla opintojen eteneminen
tietystd opettajaryhmistd ja vakioiseksi méaritellystd normaalista opintojen kestosta.
Luokattomuudella  pyritddn lisdamaan opiskelun  yksilollisyytta, mahdollistamaan
vaihtoehtoiset opiskelureitit ja tehostamaan opiskelun ajankayttoa. Opetusjérjestelyjen tulee
olla sellaisia, ettd ne sallivat opiskelijan maksimoida omien kykyjensi ja lahjojensa
kehittyminen. Luokattomuuden perustana on ollut yksiléllisyyden arvottaminen korkealle
humanistisen ajan tradition mukaisesti ja tdstd nouseva halu rohkaista erilaisuuteen ja
yksilon omien vahvuuksien etsimiseen. Vélineend luokattomuus palvelee erityisesti niitd
nuoria, joilla on vaikeuksia edetd opinnoissaan lukion tiiviin tahdin mukaan. (Vilijarvi 1994,
7.) Luokattomuus merkitsee myoskin kurssimuotoisuutta. Luokaton ja kurssimuotoinen
systeemi ei sinilla4n naytd ainakaan nykyiselld4dn tuovan onnea tai parempia mahdollisuuksia

yksil6llisyyden huomioimiseen tai opetuksen eriyttamiseen.

Ilman opettajien koulutusta ja lisdresursseja luokaton systeemi jdi suunnittelijoiden
esittdmaksi ihannemalliksi, jolla ei kaytannon koulutydn kanssa ole paljonkaan tekemista.
Hytonen kritisoi luokattomuuden kokeiluissa sité, ettd kiinteista lapsiryhmista luovutaan ja
oppilaat sijoitetaan eri aineissa opiskelemaan kykyjensd mukaisiin ryhmiin oppilaiden
valintojen mukaan. Oppilaiden tyo- ja opiskelutavat sekd ajattelun taidot ovat soveltuvia
ryhmittelyperusteita (Hyténen 1997, 201). Hytosen mukaan esimerkiksi kielelliseltd
kehitystasoltaan heikoimpien oppilaiden stjoittaminen keskendan samaan ryhmaéaan saattaa
heidan kielellisen kehittymisensd ja koko myohemman koulunkdyntinsd kannalta olla
haitallista: kielenkdytto4d opitaan sosiaalisesti, mutta kehittynyttd kielta ja lauserakenteita

kdyttavit oppilaat ovat omissa ryhmissdan heikoimpien oppilaiden tavoittamatomissa.
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Hytosen teoksessa kritisoidaan homogeenisten lapsiryhmien pedagogiikkaa, koska nykyain
yhd useampi lapsi jaid ilman niitd tiedollisia, taidollisia ja asenteellisia kasvatuksen
vaikutuksia, jotka luonnollisella tavalla syntyvit heterogeenisissa lapsiryhmissd. (Hyt6énen
1997, 203.) Suomalaiset vuosiluokattoman opetuksen puolestapuhujat vahattelevit Hytosen
mielestd yhteisokasvatuksen tavoitteita ja merkitystd koululaitoksessa. Lyhytaikaisille
lapsiryhmille, joiden rakenne aika ajoin vaihtelee, ei synny yhteisid tavoitteita ja jaettuja
kiinnostuksenkohteita, jotka ovat tarkeitd minkd tahansa sosiaalisen yhteisén
solidaarisuuden muodostumiselle ja kehittymiselle. Toimiva yhteisokasvatus vaatii ryhmin
pysyvyytta ja kaikkien sitoutumista yhteisiin hankkeisiin. Vaikka lapset aika ajoin
tyoskentelisivdt rinta rinnan, jad se hauras tietoisuus, jota kutsutaan “sosiaalisuuden
hengeksi”, vaille tukea ja kehittymismahdollisuutta. Heterogeeniset ja pysyvit lapsiryhmat
ovat oppivelvollisuuskoulun yhteiskunnallisen tehtdvan, kansalaiskasvatuksen, kannalta

tarpeellisia. (Hytonen 1997, 205.)

Luokattoman lukion kannattajalla Pelkosella (1994) on haaveena amerikkalaisen Trumpin
malli vastaavasta luokattomasta koulumallista, jossa opettaja toimii enemmaénkin opintojen
ohjaajana ja yhteistd opetusta saman ryhmaén oppilaille on viikossa ainoastaan puoli tuntia.
Itsendistd, yksililista opiskelua on 75 % viikkotunneista. Opettajien ty6 pitdisi timéan mallin
mukaan puhdistaa toisarvoisista tehtavista, jotta hdn pystyisi omistautumaan tehtividnsa,
paremmin. Téllaisia jonkun muun henkilén tekemid tehtavia olisivat kirjaston kiyton
opastus, valvonnat, monistus, av-vilineiden kédytén opastus ja oppilashuolto. Néin
toteutettuna luokaton koulusysteemi voisi antaa opettajille paremmat mahdollisuudet
eriyttimiseen ja opetuksen yksilointiin. Se vaatisi kuitenkin aivan erilaisten resurssien
panostamista yldasteelle. Peruskoulun yldasteen kehittimisessa alkaa mielestdni umpeutua
taysi kierros, joka ldhti tasokursseista ja joka on padtyméssa luokattomuuden homogeenisiin
ryhmiin. Koko ajan yldasteen aineenopettajilla on ollut purtavanaan pedagoginen pahkini
ongelmaoppilaiden opettamisesta. Opettajat kaipaavat heidan kertomansa mukaan
tasokursseja takaisin yliasteelle Ne helpottaisivat heidan tyotdan. Opettajat nayttavat
suhtauvan nithin kuitenkin varauksellisesti ja niitd pidetddn “luvattomina” ratkaisuina.
Luokattomuuden ja sen myotid lisaantyvan valinnaisuuden tullessa kouluihin homogeeniset

ryhmit tulevat takaisin, mik4 on opettajien mielestd luulisin varmasti tervetullut ratkaisu.
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Yksilollisyyden nimissdé tuleva vuosiluokkiin sitomaton opetus saattaa tuoda
valinnaisuudellaan mielekkyyttd, helpotusta ja parannusta ongelmaoppilaiden opiskeluun,
mutta homogeenisten ryhmien myota se ei tuo parannusta. Henkilokohtaiset valinnat
saattavat vihentdd henkilokohtaisen opetussuunnitelman, hopsin merkitystd. Oman
toiminnan vaikutuksesta  ja oman oivalluksen kautta tapahtuva luokattomuuden
mahdollistama yksil6llinen opetus ei tuo helpotusta ongelmaoppilaiden opetukseen, elleivat
opettajien “silmit aukea” nikemédan ongelmaoppilaiden opetukselliset tarpeet ja elleivit
opettajat saa koulutusta eriyttimiseen ja oppilaantuntemukseen. Vaikka opettajilla olisivat
edellytykset eriyttdd opetustaan yksilollisesti, on se suurissa opetusryhmissd vaikea
toteuttaa. Siksi koulun resursseja tulisi kohdentaa ryhmékokojen pienentimiseen ja niin

opetuksen laadun parantamiseen.



5 POHDINTA

Tutkielma kisittelee yldasteen ongelmaoppilaan koulunkayntiin, opiskeluun ja opettamiseen
liittyvia ongelmakohtia aineenopettajan nikokulmasta. Aineisto tuo esille hyvinkin
pikkutarkkoja pinnallisia laaja-alaisesti ylaasteen arkipdivéan liittyvid asioita, joita kaikkia ei
yksityiskohtaisesti kisitelld 16ydosten tarkastelussa. Sen sijaan yksityiskohtaista tietoa
pyritddn  kdyttamdan  hyvaksi  laajempien  asiakokonaisuuksien  havaitsemiseksi,
johtopdatdsten tekemiseksi ja ongelmakohtien havaitsemiseksi kirjallisuuteen peilaten.
Tutkielman tekijdnd jadn kaipaamaan syvallisempa4 tietoa, joka keskittyy vain muutamiin

ajankohtaisimpiin ja tarkeimpiin seikkoihin.

Ryhdyin tutkimaan ongelmaoppilaan koulunkdyntid yldasteella omasta mielenkiinnosta ja
ihmetyksestd, miksi koulu ei pysty huomioimaan ongelmaoppilaita opetuksessaan.
Kirjallisuuteen perehtyminen vasta aineiston keruun jilkeen hammdstytti, ettd aihetta onkin
tutkittu paljon ja siitd l6ytyy tuoreita tutkimuksia. Aihe onkin ajankohtainen. Pidin kuitenkin
tirkednd selvittdd timan hetken opettajuutta koulu-uudistusten jalkeen. Tutkimus vahvistaa
alempia tutkimuksia ja osoittaa edelleen koulu-uudistusten vaikuttamattomuuden
ongelmaoppilaiden opetuksessa ja osoitttaa opettajien hitaan mukautumisen uudistuksiin.
Jatkotutkimuksiksi sopisivat syvallisemmét haastattelut opettajien kokemuksista ja
nakemyksistd koulu-uudistusten paineissa. Miten koulujen opetussuunnitelmien uusiminen
koski yksittdistd opettajaa? Miten opettajia koulutettiin ja valmisteltiin uudistukseen? .Myds
kurssimuotoisuuden tuomia ongelmia olisi syytd tutkia. Missd miarin kurssimuotoisuus
aiheuttaa oppilaiden lintsaamista ja stressid ja mikd osuus kurssimuotoisuudella ja
luokattomuudella on ongelmaoppilaiden syrjadytymisessa? Tutkijan kannattaisi menna
ongelmien alkulihteelle, aineenopettajakoulutukseen ja tutkia, miksi aineenopettajakoulutus
on niin kaukana arkipdivin koulusta ja koulu-uudistuksista ja antaa niin koykdiset
evaitaineenopettajille erilaisten  oppilaiden huomioimiseen  opetuksessa.
Integraatiokeskustelun ajankohtaisuus herdttdd kysymyksid yldasteen valmiudesta
eneneviassd miarin  ottaa huomioon erilaisia oppilaita. Taméin tutkielman yksi

haastatteluteema oli opettajien suhtautuminen erityisopetuksen integraatioon yldasteella.
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Aiheen laajuuden ja toisaalta véahdisen aineiston vuoksi en ryhtynyt kasittelemdin
integraatiota. Tama tutkielma puhuu osaltaan sen puolesta, ettd yldasteen aineenopettajien

valmius integraatioon ei naytd hyvalta.

Haastateltavien vilisid eroja on esitelty tutkimuksen alussa. Aineiston analyysissa tulee esille
joitakin eroja. Esimerkiksi pienessd koulussa ongelmaoppilaat leimautuvat paremmin kuin
isossa ja matematiikkaa opettavissa miesopettajissa esiintyy enemmén pessimistisyyttd ja
“antaa olla” -tyyppid kuin muissa. Nailla eroilla el kokonaisuuden kannalta ole suurta

merkitysta, joten niiden tarkastelua 16ydosten tarkastelun yhteydessa on jétetty pois.

Tutkimuksessa otetaan voimakkaasti kantaa peruskouluopetukseen, josta lukija saattaa
saada melko negatiivisen kuvan. Opettajien tarinat ja aikaisemmat tutkimukset puhuvat
tdimidn asian puolesta. Omat kokemukseni peruskoulun erityisopettajana ovat
samansuuntaiset.  Tutkimusta  tehdessdni pyrin  tietoisesti unohtamaan omat

ennakkokasitykseni asiasta.

Tutkimusprosessi oli varsin opettavainen ja mielenkiintoinen. Ennen kaikkea se opetti
kriittiseen ajatteluun ja asennoitumiseen olemassa olevaa tietoa kohtaan. Se opetti
pitkajanteisyyttd ja sinnikkyyttd sekd yrittdimisen halua. Vaativalla mutta kannustavalla

ohjauksella oli osuutensa asiassa. Siitd kiitokset tyon ohjaajalle.
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LIITTEET
Liite 1: Tutkimuslupa

Yldasteen rehtorille,

Opiskelen Jyviskylin Yliopiston Erityispedagogiikan laitoksella ja teen pro gradu-
tutkielmaa aiheesta “Erityisoppilaat peruskoulun yldasteen yleisopetuksessa - Kenelld on
kokonaisvastuu oppilaista?”’

Tarkoitukseni on haastatella muutamaa aineenopettajaa yldasteella Eteld- ja Keski-
Suomessa.

Haastattelu on luottamuksellinen ja haastattelijaa sitoo vaitiolovelvollisuus.
Haastateltavat pysyvit nimettomina. Haastatteluaineistoa kéytetd4n vain pro-gradu
tyohon.

Pyydin saada kéyttda kouluanne yhtena tutkimuskouluna.

Jyviskylassd 13. Tammikuuta 1997

Lahja Ervasti Markku Leskinen
opiskelija KT, ohjaaja
p. 014-601627
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Liite 2: Tutkimussopimus

Tutkimussopimus

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma, Erityispedagogiikan laitos, Jyvaskylan
Yliopisto
Lahja Ervasti, opiskelija

Suostun haastateltavaksi tata tutkielmaa varten.
Tahan tyohon liittyvaa tutkimusaineistoa kasitelladn luottamuksellisesti eika
henkilollisyyteni paljastu tutkimusraportissa eika tutkimukseen littyen missdin vaiheessa.

haastateltu



Liite 3: Haastatteluteemat ja kysymykset

I. OPPILAASEEN LIITTYVAT KYSYMYKSET

. Missa médrin opettaja tuntee oppilaansa yldasteella?

. Millaisia erityistarpeita oppilailla on?

. Missi méarin tunnetaan oppimisvaikeuksien syita?

. Entéas sosiaalisesti sopeutumattomien taustoja?

. Kuka auttaa vetiytyvaa, hiljaista, ehkd masentunutta oppilasta?

. Kenen tehtdva on auttaa erityisoppilasta?

. Miten luokkatoverit suhtautuvat erityisoppilaisiin?

. Miten oppilaantuntemusta parannettaisiin?

9. Mita koulu voisi tehdi oppilaan syrjaytyminen ehkzisemiseksi?

10. Millaisia motivointikeinoja kaytat erityisoppilaan kohdalla?

11. Miten voisi osaamattomuuden pahaan oloon vaikuttaa?

12. Onko kielitaito, matematiikan taito tai didinkielen taito ihmisarvon mitta?

13. Voiko ihmisarvoa mielestisi mitata kasity6taidon, liilkunnan, kuvaamataidon tai
musiikin perusteella?

14. Miten viltyttaisiin negatiiviselta leimalta erityisoppilaiden kohdalla?

0O 3 N W=

I1. HOPS

2. Missd madrin opettajat tietdvét hopseista?

3. Missd maarin koulussanne kéiytetiain hopseja?
4. Millaisilla oppilailla niitd on?

5. Toimiiko ne mielestési hyvin?

6. Tukeeko se erityisoppilaan koulukaynti4?

7. Pitiisko olla enemman kaytossa?

8. Kuka tekee ne?

9. Onko oppilas itse mukana?

10. Leimaako se oppilasta?

III. OPPILAAN VAIKUTUSMAHDOLLISUUDET

1. Onko peruskoulu kaikkien koulu (Millaisista oppilaista ollaan yliasteella
kiinnostuneita)?

. Pystytdanko sielld huomioimaan yksilollisesti myos erityisoppilaita?

. Kuunnellaanko erityisoppilaita?

. Kenella siihen on aikaa?

. Milloin?

. Missd médrin ylaasteella on valinnaisuutta?

QN N
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IV. YHTEISTYOKUMPPANEIHIN LITTYVAT KYSYMYKSET?

(O T S 'S T N

Mité tukitoimia erityisoppilaille on ylaasteella?

Oppilashuolto

. Keta koulunne oppilashuoltotydryhméan kuuluu?

. Miten hyvin se mielestasi toimii?

. Miten opettajat kayttivat sita hyvakseen?

. Miten se tukee erityisoppilaan koulunkayntia?

. Mista saadaan nopea apu erityisoppilaalle konfliktitilanteissa, tarvittaisiinko

kriisiryhmaa ylaasteella?

Opettajakollegat

1.Missa madrin keskustelette erityisoppilaiden ongelmista opettajien kes-
ken

2.
3.

~

SN W

Loytyyko ndin ratkaisumalleja oppilaiden ongelmiin?
Mista opettaja saa apua erityisoppilaan ongelmien ratkaisemiseksi?
4. Mietittek6 pedagogisia ratkaisuja yhdessi opettajien kanssa?

. Kenelle kuuluu kokonaisvastuu erityisoppilaiden hyvinvoinnista koulussa ja

koulumenestyksesta?

. Miké on oppilaan vastuu?
. Miten hoidatte yhteydet ala-asteille, sinne, mistd oppilaat tulevat?
. Onko teilla saattohoitoa jatkokoulutuspaikkoihin?

Koti
1. Missd méarin pidatte yhteyttd koteihin?

. Millaisissa asioissa?

. Kenen tehtdva se on?

. Miten erityisoppilaiden kodit suhtautuvat yhteydenottoihin?

. Miten kodit voisivat tukea erityisoppilaan koulunkayntia paremmin?
. Voiko opettaja tukea erityisoppilaan kotia?

Rehtori

. Missa madrin rehtori tuntee oppilaita?

. Miten rehtori toimii erityisoppilaan ja opettajan avuksi?
. Onko rehtorin tuki riittdvaa?

. Onko rehtorilla riittavasti aikaa tdhan?

Entis halua?
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V. OPETUSSUUNNITELMAAN LIITTYVAT KYSYMYKSET

. Onko oman aineesi tavoitteet realistiset?

. Miten erityisoppilas saavuttaa ne?

. Onko opsissa erikseen mainittu erityisopetusta?

. Missd méirin opsin tavoitteita erityisoppilaiden kohdaila joustetaan?

E TS R N

N

. Opsin tavoitteet ovat samat kaikille, miksi ndin?
. Onko korkea tiedollisen tason vaatimus oppilaan ja opettajan kiusaamista?
7. Pitdisko erityisoppilaille olla enemman kiytinnén aineita?

(@)

V1. KOULUUN LITTYVAT KYSYMYKSET

Yleinen ilmapiiri

1. Millainen ilmapiiri koulussanne on erityisoppilaita ajatellen (Onko se tukeva ja
kannustava)?

2. Miten erityisoppilaisiin suhtaudutaan (opettajat, oppilastoverit)?

3. Esiintyyko kiusaamista?

4. Puututaanko sithen ja miten?

Aineenopettajasysteemi
1.Milld keinoin aineenopettaja voi tukea erityisoppilasta?

. Ruittaako aika yksilolliseen huomioimiseen, entds mielenkiinto?

. Hukkuuko erityisoppilas massaan?

. Pystyyko aineenopettajasysteemisséd perehtymaén jokaiseen oppilaaseen yksilona?
. Meneeko oma aine ja sen tarkeys yksilon ongelmien edelle?

. Onko yhdelld opettajalla liikaa opetettavia oppilaita?

. Kuka tukee opettajaa?

. Meneeko aika hukkaan niilld oppilailla ja opettajilla, jotka opiskelevat
heterogeenisissa ryhmissa, eivitka saa siitd paljonkaan?

0 3O\ L W

Laaja-alainen erityisopettaja

. Millainen oppilas kiy laaja-alaisella?

. Milloin erityisopetuksesta on hyotyé oppilaalle?

. Voiko opettaja poistaa luokastaan oppilaan erityisopetukseen?

. Miten erityisopetus toimist mielestasi optimaalisesti oppilaan tukena?
. Olisiko samanaikaisopetus parempi vaihtoehto klinikkaopetukselle?

. Onko se joillekin opettajille keino paasta eroon erityisoppilaasta?

. Pitaisko erityisopetusta olla enemman?

. Pitaisko erityisoppilaiden opiskella erityisluokilla?

03 ON LN



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

