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THVISTELMA

Tutkimuksen aiheena oli yldasteen aineenopettajien valmiudet ja asen-
teet moniammatillista yhteistysta kohtaan sekd heiddan nakemyksensa
oman ammattitaidon riittdvyydesta erityistd tukea vaativien oppilaiden
opetuksen suhteen. Myts ammatillinen motivaatio oli tarkastelun alla,
koska silld on yhteys ammatissa kehittymis- ja uusiutumishalukkuu-
teen. Aihe on ajankohtainen ja tarked. Paineet integraation toteuttamis-
ta kohtaan lisdantyvat. Onnistuakseen integraatio vaatii kuitenkin am-
mattitaitoisia, kehityshaluisia, yhteistyckykyisid ja opetustyshén sitou-
tuneita opettajia.

Tutkimus on laadullisin menetelmin tehty kuvaileva tutkimus. Tutki-
musaineisto on keratty haastattelemalla kahdeksaa ylaasteen didinkie-
len ja matematiikan opettajaa. Loydokset osoittavat, ettd valmius am-
matilliseen yhteistyohon on vasta herdamassa aineenopettajien keskuu-
dessa. Sitd kohtaan tunnetaan edelleen epédluuloa. Selkeimmin |0ydok-
sistd nakyy aineenopettajien puutteellinen erityispedagoginen osaami-
nen. Tastd syysta kaytetyt opetusmenetelmaét ja ongelmanratkaisukei-
not ovat usein sattumanvaraisia ja perustuvat enemman kokemukseen

ja tilannekohtaiseen tuntumaan kuin perusteltuun asiatietoon.

Opetustyt on parhaimmillaankin vaativaa, vastuuliista ja henkisesti ra-
sittavaa. Osa aineenopettajista tuntee syyllisyyttd ja turhautumista
puutteellisesta ammattitaidostaan, mika pitkaan jatkuessaan johtaa
tybuupumukseen ja tydssa turhautumiseen. Tadma seka yksiloa etta yh-
teiskuntaa koskettavan uupumisen estdminen ja opetustysn kehittami-
nen on opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen tarkeimpid ja

kiireellisimpia haasteita lahivuosina.

Asiasanat:
aineenopettaja aineenopettajankoulutus
integraatio ammatillinen yhteistyo

ammatillinen motivaatio
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1 JOHDANTO

Yldasteen vuosina koulu asettaa oppilailleen varsin suuria tiedollisia ja
taidollisia vaatimuksia. Yhteiskunta vaatii nuorta parjaamaan ja osallis-
tumaan yha kiristyvaan kilpailuun jatkokoulutuspaikoista. Ala-asteen
aikana ilmenneet oppimisen ongelmat lisdantyvat ylaasteella oppisisal-
tojen vaikeutuessa. Samalla tavoin hairitseva kayttaytyminen, koulu-
pinnaus, opiskelun laiminlyonti, epasosiaalisuus ja jopa suoranaiset
mielenterveyden ongelmat lisaéntyvat tehden monesta murrosikdisesta
hyvin vaikeasti kohdattavan oppilaan. Koulunkayntia saattaa hankaloit-
taa myds siirtyminen aineenopettajien opetettavaksi; enas ei yksi ja
sama, turvalliseksi koettu luokanopettaja opetakaan valtaosaa oppiai-
neista.

Monen aineenopettajan ammatinvalinta on ollut ajautumisen tulos.
Opetustyd ei ole ollut heidan toiveensa tai paamadransa opiskelujen
alkaessa. Makela (1994, 13) toteaakin aineenopettajien tybmotivaatio-
ta hairitsevan virkamiesopettajuuden ja "ammatillisen motivaation
epdvarmuuden”. Menestyvan opettajan ominaisuuksiin kuitenkin kuu-
luu korkea tydmotivaatio, silld se edesauttaa opetusvalmiuksien op-
pimista ja tydssa uusiutumista (Suonpera 1989, 3 - 8).

Yldasteen aineenopettajien koulutukseen sisdltyy hyvin vahdn tietoa
oppimisvaikeuksisten ja kaytoshairidisten oppilaiden opettamisesta.
Aineenopettajat ovat yrittaneet selviytyd opetustytssa eteentulevista
ongelmista kokemuksensa avulla, turvautumalla erityisopettajaan tai
toimimalla pelkdn maalaisjarjen varassa. Kari (1988, 12) toteaa, etta
he ovat myds perinteisesti tehneet tyotadan hyvin itsendisesti. Tasté
syystd opettajien on vaikeaa sopeutua ajatukseen ryhmatyosta
(Ainscow 1994, 28 - 29). Integraation osittainkin toteutuessa perus-
koulun yleisopetuksen piiriin tulee kuitenkin yhd enemman oppilaita,
joiden oppimisen ja kehityksen tukeminen edellyttdd myos aineenopet-



tajilta erityispedagogista tietotaitoa ja ennenkaikkea kykyd moniam-
matilliseen yhteistyshon. Tama tarkoittaa Niemen (1993, 39) mukaan
sita, ettd ongelmiin etsitaan ratkaisuja yhdessa, kaikkien ammattitai-

toa ja henkilokohtaisia ominaisuuksia hyvaksi kdyttaen.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ylaasteen aineenopetta-
jien nykyista tvonkuvaa keskittyen erityisesti heiddn valmiuksiinsa
kohdata ns. ongelmaoppilas. Tutkimuksessa tarkastellaan heidan ko-
kemuksiaan ia mielipiteitddn omasta ammatillisen tuen ja avun tar-
peestaan seka opettajien asenteita moniammatillista yhteistyota koh-
taan. Tarkastelun alla on myéis heiddn ammatillinen maotivaationsa,
ioka on mielestani perusta paitsi tydhon sitoutumiselle, mytés ammat-

titaidon kehittymiselle ja tytssa uudistumiselle.

Kvseessd on laadullinen, kuvaileva tutkimus. Tutkimusaineisto on ke-
ratty haastattelemalla yhteensd kahdeksaa yldasteen &idinkielen ja
matematiikan opettajaa. Haastattelumuotona oli puolistrukturoitu
teemahaastattelu. Tarkoituksena ei ole ollut loytaa selkeita lainalai-
suuksia vaan kuvailla aineenopettajien arkipaivin ongelmatilanteita ja
heidan kayttamidan selviytymiskeinoja, sekad taustaa noille valituille

keinoille.

2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimusmenetelmin valinta

Tutkimusotteeni on laadullinen. Mielestdni se on tassd tapauksessa
paras ratkaisu, silld tavoitteenani on aineenopettajien arkipdivan ym-
méartaminen ja heiddn ajatuksiensa, kokemuksiensa ia mielipiteidensa
mahdollisimman rikas kuvailu. Pyrin siihen kdyttamalla palion haastat-
teluaineistosta poimimiani suoria lainauksia. Patton (1990, 24) koros-

taa suorien lainausten olevan laadullisen tutkimusaineiston perustieto-



lshde. Ne paljastavat haastateltavan tavan jdsentda ympdaroivaa maa-
ilmaa, tavan kasitella kokemuksia ja tapahtumia sekd@ heidan asen-
teensa ja ndkokantansa eri asioihin. Laadullisen tutkimuksen avulla
tutkija haluaa ymmartas maailmaa sen kaikessa monimutkaisuudessa,
ei todistaa mitaan sinalldan oikeaksi tai vaaraksi (Patton 1990, 41).

Haastattelemani aineenopettajat tyoskentelevat yldasteella. Yldasteen
oppilaat eldvat sitd ikakautta, jolloin opiskelumotivaatio saattaa véheta
huomattavasti tai kadota kokonaan. Opetettavan tiedon maaré kasvaa
ja vaikeuttaa entisestdankin oppimisvaikeuksisten oppilaiden selviy-
tymistd. Myds murrosidan mukanaan tuoma itsendistymisen tarve ja
oman identiteetin etsiminen aiheuttavat paitsi &killisia tunteenpurka-
uksia myos jatkuvia ja vakaviakin kaytoshairioita. Erilaiset tySrauha-
hairitt ja koulupinnaus ovat jokapaivaisia asioita ylaasteella.

Aineenopettajien koulutukseen kuuluu vield nykyaankin hyvin vahan -
jos ollenkaan - erityiskasvatuksellista tietoutta, joten on tarpeellista
selvittad mita tyotapoja, selviytymiskeinoja ja ratkaisumalleja he kayt-
tavat opetustydnsa vaikeuksissa ja ongelmatilanteissa. Erityisen kiin-
nostavaa koulun nykyisen kehityssuuntauksen kannalta on opettajien
valmius ja halu moniammatilliseen yhteistydhon, silld integraation
yleistyessd ja levitessd kouluihin moniammatillinen yhteistyd tulee
olemaan yh3 tarpeellisempaa. Sen onnistumista ei kuitenkaan voida
pitdd min&dan itsestdsdnselvyytend. Taméan laajan nikokulmien kirjon
kuvaileminen onnistuu laadullisen tutkimusmenetelméan ja lukuisten
suorien lainauksien avulla. Toivonkin, ettd tydssdni kuuluisivat mah-

dollisimman paljon aineenopettajien omat danenpainot.

Laadullisen tutkimustavan taustalla on oletus, ettei ole olemassa vain
yhté objektiivista, mitattavissa olevaa todellisuutta, vaan jokainen ih-
minen muodostaa oman todellisuutensa ja antaa asioille omat merki-
tyksensa (Lincoln & Guba 1985, 37.) Laadullinen tutkimuksen avulla
koetetaan ymmartds haastateltavien erilaisia ndkokulmia ja heidan



ilmidilleen antamia subjektiivisia merkityksia. (Bogdan & Bikien 1992,
34 - 35.) Tama4 tilastollisen mittaamattomuuden idea ja monen erilai-
sen todellisuuden hyvaksyminen on mielestani tarkeaa tutkittaessa ja

yritettdessa tulkita ihmisten ajatuksia ja kokemuksia.

Wolcott (1990, 176 - 177) toteaa laadullisen tutkijan olevan eraéanlai-
nen tulkki. Han ottaa kaiken tutkimustilanteessa kuulemansa ja néke-
mansé esille ja asettaa sen paperille myds ulkopuolisilie ymmarretta-
vaan jarjestykseen. Toisin sanoen; tutkijan pyrkimys on esittaa tutki-
musaineistonsa sisdltd ja siitd esiin nousseet paakohdat kirjallisessa
muodossa siten, ettd muutkin kuin opetustyota tekevat pystyisivat
ymmaéartamaan aineenopettajan tyon nykyista tilannetta. Taman lisaksi
faadullisen tutkijan on vakuutettava lukijat tekemiensa yleistysten
tarkkuudesta esittamalla [dydososassa riittévan yksityiskohtaisesti si-
taatteja ja yhteenvetoja aineistostaan. Tahan olen pyrkinyt kayttamalla
paljon aineistosta I6ytyvia suoria lainauksia.

Keskeistd laadullisessa tutkimuksessa on konteksti, jossa tutkimus
tehdaan. Loydokset on asetettava siihen sosiaaliseen, historialliseen ja
ajalliseen kontekstiin, jossa ne on saatu (Patton 1990, 40). Talldin nii-
den siirrettdvyys muihin vastaaviin konteksteihin on perusteliumpaa.
Kontekstin tuominen esille antaa Ioydoksille syvemman merkityksen;
kouluelama ja opetustyd tapahtuu aina ja kaikkialla suhteessa ympa-
réivén yhteiskunnan tarjoamiin taloudellisiin ja koulutuksellisiin edelly-

tyksiin, sen asettamiin vaatimuksiin, yleisiin arvoihin ja normeihin.

2.2 Esivalmistelut

Tutkimusta suunnitellessani paatin valita haastateltaviksi yldasteen
didinkielen ja matematiikan aineenopettajat, silld nama oppiaineet
edustavat mielestani eraanlaisia koulun perusaineita. Aidinkielen hal-
linta liittyy kiintedsti muiden kielten ja reaaliaineiden oppimiseen, tie-



don hankkimiseen, itseilmaisuun, sosiaalisten suhteiden luomiseen ja
ymmarretyksi tulemiseen. Puhumattakaan siité, ettd &idinkieli on kes-
keinen ajatteluun kasvattava oppiaine. Aidinkielen opetuksella on kult-
tuuritehtdva kielen ja kirjallisuuden vélityksella vahvistaa oppilaiden
identiteettia. (Peruskoulun OPS 1994, 42.) Matematiikkaa tarvitaan
jokapaivaisessa eldmassa selvidmiseen ja se tarjoaa vélineitd johdon-
mukaisen ja tasmallisen ajattelun kehittamiseen. Matematiikka antaa
mahdollisuuden kehittaa keksimiskykya ja luovaa ajattelua. Sen merki-
tys ilmenee arkipaivdn ongelmien ratkaisussa. (Peruskoulun OPS
1994, 74.) Tutkimuksen suunnittelun alkuvaiheessa aioin haastatella
myos englanninopettajia, mutta aihetta rajatakseni ja selkeyttdakseni
paadyin ndihin kahteen oppiaineeseen.

Haastateltavat aineenopettajat ovat kahdelta ylaasteelta. Molemmat
ylaasteet ovat pienten paikkakuntien suurehkoja yldasteita ja ne sijait-
sevat entisten Kuopion ja Keski-Suomen ldanien alueilla. Valitsin ne
paitsi sopivan sijainnin, myds ennakoita tietamani tutkimusmyontei-
syyden vuoksi. Toinen yldasteista on oma entinen yldasteeni. Siella
haastateltavat opettajat valitsi koulun rehtori oman harkintansa perus-
teella. Han ei tiennyt minun olleen koulun entinen oppilas. Toisen
koulun opettajat valitsin itse heidédn opettamansa oppiaineen perus-
teella. N&in sain haastateitavakseni nelja aidinkielen ja nelja matema-

tilkan opettajaa; kuusi naista ja kaksi miesta.

Tutkimusaineiston keraamismuodoksi valitsin haastattelun. Haastatte-
lumuotona kaytin puolistrukturoitua teemahaastattelua. Hirsjarvi &
Hurme (1984, 35) toteavat puolistrukturoidun teemahaastattelun so-
pivan erinomaisesti tilanteisiin, joissa tutkimuksen kohteena ovat ilmi-
ot, joista tutkittavat eivat ole tottuneet péivittain keskustelemaan. Nai-
t& ovat muunmuassa arvostukset, aikomukset, ihanteet, kielteiset ko-
kemukset ja tunteet. Nimenomaan naistd asioista olin kiinnostunut.
Teemahaastattelu on sekd haastattelijan ettd haastateltavan yhteinen



tiedonkeruuprosessi, jossa kaikki osapuolet ovat aktiivisia tutkimusai-
neiston tuottajia (Hirsjarvi & Hurmel984, 5; Alasuutari 1993, 116).
Laadullinen tutkija ei siis voi olla tdysin irrallaan tutkimuksesta, vaan

h&n on aina osa sita.

Syrjald & Numminen (1988, 94) toteavat haastattelun olevan varsin
luonnoliinen laaduliisen tiedon hankintakeino, silld nimenomaan pu-
humisen avulla ihmiset tulkitsevat itsedan, toisia ihmisia, erilaisia ti-
lanteita ja tapahtumia. Puhumalla on mahdollista ilmaista itse&an
omin kasittein, omin sanoin ja tuoda esiin tdrkedksi koetut asiat
(Bogdan & Biklen 1982, 135; Patton 1990, 287). Haastateitavan henki-
lokohtaiset ominaisuudet ja aikaisemmat kokemukset on erityisen tar-
kedd saada selville, koska ne maadraavéat niitd merkityksia, joita he eri
ilmisille antavat (Hirsjarvi & Hurme 1984, 36). Tasta syystd halusin
selvittaa aineenopettajien ammatillisen motivaation; opettajantydn va-
linnan taustat, ty6hon sitoutuneisuuden ja asenteen poikkeavia oppilai-
ta kohtaan. Toisinsanoen; mika on lahtokohta ja perusta kunkin opetta-
jan péaivittadiselle opetustyolie, motivaatiolle ja uusiutumishalukkuudel-
le.

Suunnittelin ensin sanalappujen ja kasitekarttojen avulla paateemoija ja
alateemoja, joista halusin saada opettajilta tietoa. Naistd teemoista
rakensin kasitekarttoja, joiden avulla syntyi eraanlainen esiymmarryk:
sen yhteenveto tutkittavasta asiasta. Taman muodostumisen koin erit-
tain tarkeaksi. Se auttoi minua keskittdmaan ajatuksiani olennaisiin
asioihin ja rajaamaan pois epdolennaisuuksia ja liikaa ronsyilyd. Kéytin
hyvikseni myos Engestromin (Engestrom 1995, 47, 56) mallia tyotoi-
minnan osatekijoista, jonka avulla pystyin paremmin hahmottamaan
sen kontekstin jossa aineenopettajat tyotadan tekevat. Malli selvensi
ajatuksiani eritoten aineenopettajien tyohoén vaikuttavista ulkoisista
tekijbista: tydyhteisén ilmapiirista, koulun tydnjaosta ja yhteiskunnan

opettajille asettamista odotuksista.
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Kaytin kasitekarttoja hyvakseni suunnitellessani haastattelurunkoa
(liite 1). Rakensin sen niin, etta opettajat saattoivat aloittaa heille tu-
tuimmasta aiheesta eli omasta aineesta, sen sisalloista ja tavoitteista.
Jatkoin siitd oppilaisiin ja heidan erityispiirteisiinsd seka opettajan
oppilaantuntemukseen. Sitten olivat vuorossa mahdolliset ammatilliset
tuenantajat ja yhteisty® kotien kanssa. Tastd siirryvin koulun yleiseen
ilmapiiriin opetuksen ongelmia ja vaikeuksia kohtaan. Viimeisena opet-
taja kertoi itsestdan, oppimiskasityksestddn, tydtyytyvaisyydestédan
seké arvioi omaa tydpanostaan.

Haastattelututkimuksessa on olennaista myos se, ettd haastattelija ja
haastateltava ymmartavat puheena olevat kasitteet samaila tavoin
(Hirsjarvi & Hurme 1984, 129). Omassa haastattelurungossani muun-
muassa sana ‘ongelmaoppilas’ vaati tasmentamista joidenkin opettaji-
en kohdalla. Osalle opettajista my®s hyvin lahjakas oppilas oli ongel-
mia aiheuttava kun taas joidenkin mielestad koko sana ‘ongelmaoppilas’
oli lilan leimaava ja kielteisesti varittynyt kuvaamaan ylipaatan ketaan.
Myos kéasitteen ‘turvallinen aikuinen’ merkitys hammensi etenkin mie-
sopettajia.

Kirjallisen tutkimusluvan (liite 2) haastattelujen tekemiseen sain koulu-
jen rehtoreilta. Lisdksi tein jokaisen haastattelemani aineenopettajan
kanssa kirjallisen tutkimussopimuksen (liite 3) ennen haastattelun
aloittamista. Haastattelut tapahtuivat opettajien vapaatuntien aikana
koulujen eri tiloissa; tyhjissa luokissa, opettajien tybhuoneessa ja opin-
to-ohjaajan tiloissa. Nauhoitin haastattelut pienella sanelukoneella joka
el tuntunut héiritsevan ketaan millaan lailla vaan sen olemassaolo
unohtui nopeasti.

Haastattelut menivat kohtuullisen hyvin. Lieva jannitys karisi ensim-
maisen haastattelun aikana. Tunnelma oli rauhallinen ja kiireettn eika
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opettajia tarvinnut varsinaisesti houkutella puhumaan. Myds haastatte-
lurunko oli mielestani varsin toimiva. Tdydensin sita hieman kahden
ensimmaisen haastattelun aikana, silla niissa tuli ilmi teemoja, jotka
halusin ottaa esille myds seuraavissa haastatteluissa. Koska tamd
haastattelukierros oli ensimmadinen todellinen kokemukseni asiasta,
tein tietenkin joitakin alokasmaisia virheita. Ymmarsin asiat liian nope-
asti enka aina huomannut esittaa tarkentavia lisakysymyksia. Haastat-
telutekniikka parani kerta kerralta, joten puutteet |8ytyvat padosin en-
simmadisista haastatteluista.

2.3 Laadullinen analyysi

Laadullisen tutkimuksen tutkimusote on induktiivinen, eli se p&atyy
yksityisistd havainnoista yleisiin merkityksiin. Tutkimusaineistosta ei
etsitd vahvistusta valmiina odottaville hypoteeseille vaan aineiston it-
sensad annetaan kertoa tarinaansa. Tutkija etsii erilaisia nakékantoja ja
erilaisia kokemuksia, eikd keskity maarallisen tutkimuksen tapaan sa-
manlaisina esiintyviin ilmidihin. Laatu ja maara eivat sulje pois toisiaan
mutta joidenkin ilmididen ja ongelmien kannalta on tarkedmpaa keskit-
tya laadun kuin méaaran tarkasteluun (Jussila 1992, 250 - 251).

Induktiivinen analyysi vaatii Pattonin (1990, 40, 390) mukaan syven-
tymista aineiston yksityiskohtiin ja erityislaatuun, jotta sieltd nousevat
luokitukset, ulottuvuudet, teemat ja asioiden valiset suhteet 6ytyisi-
vit. Keskeiset teemat 1oytyvat haastatteluaineistosta ja nousevat sielta
esiin huolellisen lukemisen ja tekstin tyostdmisen kautta (Bogdan &
Biklen 1992, 156). Teemoittelun tarkoitus on loytas selvd ryhma sa-
mankaltaisia tarinoita.

Litteroin nauhoitetut haastattelut ja sain 187 tayteen kirjoitetun sivun
verran tietoa ylaasteen aineenopettajien arkipaivasta, kokemuksista ja
nakemyksistd. Saatuani eteeni nuo litteroidut haastatteluliuskat eli
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konkreettisen tutkimusaineiston aloin lukemaan niitd huolella l&pi.
Luin kaikki haastattelut alusta loppuun useita kertoja tehden myods
muistiinpanoja. Ndin minulle muodostui kokonaiskuva juuri ndiden
opettajien ajatuksista ja mielipiteista. Kun keskeiset teemat olivat 10y-
tyneet, aloin rakentaa niiden ympdrille naita teemoja rikastuttavia, ku-
vailevia ja syventavia kasitekarttoja. Rakensin niita niiden ainesten pe-
rusteella, joita haastatteluaineistoa edelleen lukemalla I6ytyi. N&in mi-
nulle muodostui suuri ja monipolvinen kasitekartta, jossa oli tiivistet-
tyna, jarjestettynd ja helposti kasiteltavana koko haastatteluaineistoni
sisalto.

Tutkimuksen [oydésosan suorat lainaukset olen merkinnyt koodeilla,
joista selvida paitsi litteroitujen haastattelujen sivu- ja rivinumero,
my6s haastatellun opettajan sukupuoli ja hdnen opetettava aineensa.
N&in ollen Mm2 tarkoittaa matematiikanopettajaa (M), joka on mies
(m). An3 tarkoittaa didinkielenopettajaa (A), joka on nainen (n). Nume-
rot ovat pelkdstadn omaa luettelointiani ja opettajien tunnistusta var-
ten.

Haastattelujen ajallinen kesto vaihteli jonkin verran. Jotkut opettajat
puhuivat paljon ja runsassanaisesti. Heilld oli kerrottavanaan paljon
konkreettisia esimerkkejd, he puhuivat paljon tuntemuksistaan ja haas-
tattelu toimi heiddn mukaansa erddniaisena ajatusten selkeyttajéna.
Sitd vastoin toiset opettajat kertoivat kokemuksistaan ja ajatuksistaan
niukasti ja vahin esimerkein mutta sitédkin harkitummin ja tiukasti asi-
assa pysyen. Vaikka vuolassanaisilta opettajilta ajatus joskus karkasi-
kin kauas itse aiheesta, heidan avoimuutensa oli todella ilahduttavaa
ja toi rikkautta haastatteluaineistoon. Seuraavassa taulukossa on
merkittynd kaikkien kahdeksan opettajan haastattelun ajallinen kesto
ja litteroitujen sivujen maara.
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Aineen- Haastattelun Litteroitu

opettaja kesto sivumaara
Anl 1 h 20 min 26

An2 1 h 10 min 23

An3 lh 21

And 50 min 19

Mnl lh 22

Mn2 1 h 20 min 26

Mm1 1 h 15 min 25

Mm2 1 h 20 min 25

8 opettajaa 9 h 15 min 187 sivua

2.4 Eettiset nakskohdat

Laadullisen tutkimuksen tyStavat asettavat kasvatustieteelliselle tut-
kimukselle erityisid haasteita. Erityisesti eettisten nakokohtien pohti-
minen ja huomiointi on aarimmaisen tarkedd. (LeCompte, Millroy &
Preissle 1992, 116.) Tass& tutkimuksessa opettajat eivat puhu pel-
kastaan itsedan koskettavista asioista. Heidan esittdminsa ajatukset
sisdltavat myos muita ihmisia laheisesti koskettavia mielipiteitd ja ko-
kemuksia, jotka saattavat olla myds varsin Kielteisesti varittyneits. Pat-
ton (1990, 356) toteaa laadullisen haastattelun rakentuvan ihmisten
véliselle vuorovaikutukselle. Se saattaa avata haastatellulle aivan uusia
ovia omiin ajatuksiin ja tuntemuksiin ja on taten huomattavasti henki-
Iokohtaisempaa kuin maarallisen tutkimuksen kayttamat testit tai lo-
maketutkimukset.

Jokainen opettaja haluaa olla kollegoiden, rehtorin ja oppilaiden van-
hempien edesséd hyvéd, osaava ja onnistuva opettaja. Opettajilta odote-
taan paljon niin oppilaiden kodeissa kuin julkisessa keskustelussakin.
Opettajuuden yll& leijuu yha vuosisadan alun kansankynttila- ajatus,
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jota kaikki nykyajan opettajat eivat enaa ole vaimiita kantamaan. Oman
epdonnistumisen, uupumisen, kylldstymisen ja tydmotivaation véhe-
nemisen myontadminen vaatii siis opettajilta melkoisesti siviilirohkeut-
ta. Haastattelun aikana aineenopettajat puhuivat myds néista varsin
kiusalliseksi koetuista asioista; osa avoimemmin, osa peitellymmin
mutta kukaan ei kieltaytynyt vastaamasta. Haastateltavien henkilsli-
syyden salassa pysyminen on taman avoimuuden vuoksi erittdin tarke-
aa.

Yhden haastatellun opettajan melko murteellisen puhetyylin vaihdoin
yleiskielen tyylin mukaiseksi. Muutos koski yksikdén ensimmaista per-
soonamuotoa, jonka murteellisuus olisi mielestédni saattanut paljastaa
opettajan mielipiteet kollegoille. Talla tavoin hdanen henkildilisyytensa
nahdakseni sailyy parhaiten salassa. En myoéskdan valinnut haastatte-
luaineistosta sellaisia lainauksia jotka olisivat siséllollisen erikoislaa-
tunsa vuoksi valittémasti paljastaneet haastateltavan henkildllisyyden
tyotovereille. Tama karsiminen ei kuitenkaan millaan tavalla vaikutta-
nut tutkimuksen 16ydésosan sisaltéon.

Patton (1990, 340) painottaa, etta haastattelijan on erityisen tdrkeda
pitdd mielessd, ettei han ole kentdlla arvostelemassa tai arvottamassa
ihmisten mielipiteitd ja asenteita. Haastattelijat ovat vain ja ainoastaan
kuuntelemassa, saamassa tietoa. Saadakseen asiallista, luotettavaa ja
merkityksellista tutkimusaineistoa, haastattelijan tulisi olla erityisen
herkkdkorvainen ja ehdottoman kunnioittava haastatteluun mydnty-
neen ihmisen kenties erikoisiakin mielipiteitd kohtaan. Myos Hirsjarvi &
Hurme (1984, 77) tahdentavat, ettd haastattelijan tulisi olla puoluee-
ton; han ei saisi nayttaad mielipiteitaan, alkaa vaittelemaan tai ham-
mastella mitaan.

Toinen haastattelukouluni oli oma entinen yldasteeni, joten minulla
ilman muuta oli ennakkotietoa ja -asenteita. Luonnollisesti hyvin pal-
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jon oli muuttunut omista kouluajoistani, mutta mygs paljon vanhaa ja
tuttua oli jaljella. Pidin parhaani mukaan huolen siits, etteivat ilmeeni
ja aanenpainoni olisi tuoneet esille joitakin hammastyneita tai epdilevia
ajatuksia, joita mieleeni kieltamattd tuli haastattelun aikana. Analyysi-
vaiheessa huomasin, etta tututkin opettajat olivat jo muuttuneet mi-
nulle varsin neutraaleiksi aineistoon syventymisen aikana, eivatka enaa

erottuneet joukosta.

2.5 Tutkimuksen uskottavuus

Kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu monia melko erilaisia l&hestymis-
tapoja ja tutkimustekniikoita. Tasta johtuen tutkimuksen luotettavuu-
teen liittyvista kysymyksistd ei ole olemassa yhtendista ké&sitysta.
(Tynjala 1991, 388.) Perinteiset luotettavuuskasitykset perustuvat ka-
sitykseen, ettd on olemassa vain yksi, tutkimuksessa tavoiteltu todelli-
suus. Laadullisen tutkimusasetelman mukaan naita todellisuuksia voi
kuitenkin olla useampia. Tutkimus tuottaa talldin yhden nakdkuiman
asiasta, ei objektiivista totuutta. N&in ollen perinteiset maarallisen
tutkimuksen arviointikriteerit, reliabiliteetti ja validiteetti, eivat sovi
laadullisen tutkimuksen arviointikriteereiksi. (Tynjala, 1991, 390) Na-
kokulmia etsittdessd on tdrkedd olla tietoinen siitda, miten tutkijan
omat asenteet ja arvot vaikuttavat aineiston keruuseen ja valikoitumi-

seen.

Lincolnin ja Guban (1990, 290) mukaan yleisia tutkimuksen luotetta-
vuuden osatekijoitd ovat totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys ja neut-
raalisuus. Laadullisen tutkimuksen vastineet ovat vastaavuus, siirret-

tavyys, riippuvuus ja vahvistettavuus.

Totuusarvon kriteerind laadullisessa tutkimuksessa on siis vastaavuus.
Tutkijan on osoitettava tutkimuksen tuottamien rekonstruktioiden vas-
taavan alkuperéisia konstruktioita todellisuudesta. Toisin sanoen tutki-
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jan muodostaman todellisuuden ja tutkittavien todellisuuden on vas-
tattava toisiaan (Lincoln & Guba 1985, 296). Mahdollisimman hyvaan
vastaavuuteen voidaan padsté erilaisia periaatteita ja tekniikoita sovel-
tamalla. Erdas kayttamani keino oli tutkimuspéivakirjan pitaminen ja
lyhyidenkin henkilékohtaisten kommenttien kirjaaminen ylos sitda mu-
kaa kun niita syntyi. Tallainen tietoinen itsetarkkailu ja reflektiivinen
ote estdd tutkijan omien tunteiden ja reaktioiden liian suuren vaikutuk-
sen tehtyihin tulkintoihin. Analyysivaiheessa on erityisen tarkedd, etta
tutkijan omat ajatukset ja mielleyhtymat eivdt liiaksi sekoitu siihen,
mita haastateltava todella on sanonut ja tarkoittanut.

Sovellettavuus tarkoittaa laaduilisessa tutkimuksessa tulosten siirret-
tavyytta eri konteksteihin. Sen arvioimisen vastuu on osittain myo6s
tutkimustulosten hyodyntajalla. Tutkijana tunnen pelkan tutkimusym-
pdristén, enka voi tehda johtopadatoksid tutkimustulosten siirrettavyy-
destd toiseen ymparistoon pelkastadn yhden ympériston perusteella.
Siirrettdvyys riippuu hyvin paljon siitd, miten samankaltaisia tutki-
musympéristd ja sovellutusympaéristd ovat (Lincoln & Guba 1985, 297;
Niiranen 1990, 44). Téman vuoksi on tarkeds kuvata tarkasti tutki-
musaineistoa, jotta lukija voisi miettia tulosten soveltamista myo6s
muihin samankaltaisiin ympéristtihin. (Tynjald 1991, 390.) Olen il-
moittanut haastatteluaineistoni laajuuden kunkin haastateltavan koh-
dalta ja lisdksi kertonut millaisista kouluista haastateltavat tulevat.

Laadullisessa tutkimuksessa tulosten pysyminen samana tutkimusker-
rasta toiseen ei ole keskeinen tavoite. Tutkimuksen kuluessa tapahtuu
luonnollista vaihtelua ja muuttumista niin tutkijassa, tutkittavissa kuin
ympardivissa olosuhteissakin (Lincoln 1985, 316 - 318; Niiranen 1990,
45). Omalia kohdallani jo haastattelutekniikka parani kerta kerralta.
Tynjala (1991, 391) kysyykin, onko laadullisessa tutkimuksessa pysy-
vyyden arviointi aina edes mielekastd. Tarkedampada on tutkimustilan-
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teen arviointi, jossa paitsi erilaiset ulkoiset vaihtelua aiheuttavat teki-
jat, myos ilmiosta itsestdan johtuvat tekijat otetaan huomioon.

Vahvistettavuus on laadullisen tutkimuksen vastine maérallisen tutki-
muksen objektiivisuudelle. Perinteinen objektiivisuus- kédsite sisaltda
oletuksen yhdesta ainoasta totuudesta (Tynjdla 1991, 391). Nykydan
korostetaan sit4, etta tutkimuksella tavoitellaan nakokulmia iimiéon, ei
niinkaan yhta totuutta. Tasta syysta tutkimusmenetelmat ja koko tut-
kimuksen tausta on syyta selvittda huolellisesti, jotta lukijan on mah-
dollista ymmartaa ja arvioida tutkimuksen kulkua ja luotettavuutta
(Lincoln & Guba 1985, 303; Tynjala 1991, 392.) Olen pyrkinyt kuvai-
lemaan tutkimuksen taustatyot ja kdyttdmani menetelmat riittéavan
yksityiskohtaisesti, jotta lukijalle muodostuisi kuva siita, mitd tutki-

musprosessin kuluessa on tapahtunut.

Patton (1990, 479 - 482) toteaa ettd laadullisen tutkimuksen yleisin
huolenaihe on tutkijan subjektiivisuus. Tieteen piirissd yleensa objek-
tiivisuudelle annetaan hyvin suuri merkitys ja subjektiivisuus puoles-
taan tarkoittaa mielipiteita ja vaikutelmia, puolueellisuutta ja epaluo-
tettavuutta. Laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuus on kuitenkin
vaistamatonta. Sita ei kuitenkaan pida jaada valittamaan vaan huomi-
oida tutkijan osuus 16yt6ihin; miten tutkijan luotettavuus ja uskotta-
vuus ilmenevat tutkimusprosessin kuvailussa.

3 LOYDOT

3.1 Tyovuosien tuomaa

3.1.1 Minustako maikka?
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Haastateltujen aineenopettajien ammatinvalintaan olivat johtaneet
monet erilaiset syyt; osa hyvinkin jarkiperdisid, osa ldhes sattumanva-
raisia. He olivat valinneet opiskeltavan aineen ja opettajan tyon joko
varman ja turvallisen tydpaikan vuoksi, tunteenomaisen ratkaisun tu-
loksena, ldhes sattumalta tai ajautuneet siihen ihmissuhteiden tai

kohdalle sattuneiden tyotilaisuuksien kautta.

Miné kylla ihan paatin ryhtyd matematiikanopettajaksi. Ihan var-
hain jo (...) mina ihan tiesin ettd matematiikanopettajista oli
ihan hirmuinen pula ja t6ita niin paljon kuin vaan jaksaa tehda.
(Mnl, 14, 1- 4)

No mun haaveenihan oli kasityénopettajan ammatti. Vielakéan
en kasita miks en hakenut silloin aikoinaan. (...) Mutta opetta-
jantyo oli kylla jonkinlainen padmaaré... oisko musta tullut mi-
ta&n muutakaan. Kun ei mulla mikskaan tutkijakskaan ois ollut
edellytyksia. ( An2, 13, 12 - 21)

Huomasin ettd kyllahan ma koulussakin saan olla lasten kanssa
tekemisissa. Et se valinta mika tapahtu niin etta ei mun oikees-
taan tarvinnut sita miettia... ja opettaja minusta sitten tull...
(Anl, 17,16 - 18)

Tavallaan ajauduin, joo. Vaimon perdssé opiskelemaan ja sitten
opettajaksi. (Mm2, 18, 15 - 16)

Ei missaan tapauksessa ollut opettajan ammatti tdhtdimessa.
Ajauduin tyypilliseen tapaan opettajaksi. (...) Nyt jos lahtisin
[uudestaan opiskelemaan] niin ottasin enempi semmosia si-
vuaineita, jotka mahdollistaisivat muunkinlaisen kuin tdaman
tyon. (An4, 6, 10 - 13)

Kolme opettajaa toi esille sen, ettd tama ammatti ja tdma tyo oli heille
ainoa oikea. He eivdt osanneet kuvitellakaan tekevansd mitddan muuta
kuin opetustysta. Heistd opettaminen oli kiintoisaa, riittdvan haastavaa
ja tulevaisuuteen tahtaavan luonteensa vuoksi erittdin arvokasta ja an-

toisaa.
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Ma tykkaan tasts aivan todella paljon. En mé tunne ikina etta
kurjaa kun pitaa lahtea toihin. (Anl, 21, 1 - 2)

Muunlaisiakin kannanottoja 18ytyi. Kaikille opettajantys ei ollut lopulli-
selta tuntuva eldmanura vaan kolme opettajaa pohti omia mahdolli-
suuksiaan tehds tysta muuallakin, kuten aikuiskoulutuksen parissa tai
aivan kokonaan poissa opetustytsta.

Mutta saattaa olla ettd ma Idhden tassé jossakin vaiheessa
muutakin tekemaan. Tavallaan takaportti on auki. Ei taa ainoa
asia maailmassa ole. (Mm2, 18, 17 - 21.)

...taan piti olla vain yks valivuosi. Enkg oo varma etts tulenko
jatkamaan opettajana, voisin tehda paljon muutakin. Taa nayt-
taa menevan vaan hullummaks &8 homma paiva paivalta.
(Mm1,17,4-7)

Vielakin kadun sita etten hakenut kasityonopettajankoulutuk-
seen. Kun se on enempi semmosta ohjaavaa kuitenkin eika siina
se jarjestyksenpito, nain kuvittelen, ole niin keskeista. Kun se ei
ole vahva puoli mulla. (An2, 13, 23 - 26)

3.1.2 Kiva kaveri vai turvallinen aikuinen?

Opettajien mielipiteet omasta asemastaan opettajina suhteessa nuoriin
oppilaisiin ihmisina oli melkoisen samansuuntainen. Kaikki kuusi nais-
opettajaa ilmoittivat selvdn mielipiteensa olevan sen, ettd opettaja on
aikuinen ja hanen on loppujen lopuksi oltava joukon johtaja. Heidéan
mielestaan oppilaat kaipaavat aikuisen mallia ja etsivat opettajan toi-
minnasta nimenomaan aikuismaista otetta asioihin, vastuunottokykyé
ja luotettavuutta. Oppilaiden kavereita he eivat tahtoneet olla vaan pi-
tivat ajatustakin opettajan arvovaltaa murentavana.

Turvallinen aikuinen, ehdottomasti. (...) Kavereita nyt sen-
tédan on, eika se ole opettajan tehtava olla kaveri... turvalli-
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nen aikuinen ihminen. (An4, 12, 26 - 28)

Aikuinen, en halua olla kaveri. (...) ... se helpottaa mun tydta jos
en oo liian hyvé kaveri. Sillai ne tietaé kuka on pomo. (Mn2, 14,
18- 19)

Ton ikaset tarttee vield hyvinki turvallista aikuista. Kun lapsia-
han ne vield on. ... ja kaikilla e valttamatia ole kotonakaan sité
aikuista. (An2, 14, 3 - 6)

Naisopettajat suhtautuivat oppilaisiin yhtd opettajaa lukuunottamatta
"lapsina" ja painottivat oman aikuisuutensa térkeyttd oppilaidensa
elamassd. Yksi naisopettaja ilmoitti, ettd han suhtautui oppilaisiin
etdisemmin, tosiaankin vain oppilaina. Miesopettajat sitd vastoin ky-
seenalaistivat "turvallinen aikuinen”-kasitteen. He eivat piténeet sitd
niin itsestaanselvana asiana kuin naisopettajat, vaan jopa kyselivat,

mit3 se itse asiassa merkitsee.

... mita se turvallinen aikuinen sitten tarkoittaa? (...) Kylla oppi-
laiden kanssa on oltava sen verran kaverikin etta tietad mitd ne
esim. harrastaa. (Mm1, 17, 25 - 28)

En mé ehka kaveri ole mutta haluanko mé olla mikaan turvalli-
nen aikuinenkaan... en taida olla sitékéan... mutta sanotaan niin
etta jos ma kannan oman vastuuni ja sanon siita heillekin niin
eiko se tietylla tavalla ois jotain aikuisen mallia (...) onhan ope
tavallaan aina pomo mutta etta pitaa myés olla ikminen siina
toisten edessd. (Mm2, 19,4 - 12)

Kaikki opettajat painottivat sita, ettd opettajan tyd on paitsi ainesisél-
tojen opettamista, myos hyvin pitkadlti kasvattamista. Tatd korostivat
erityisesti naisopettajat, jotka yhta poikkeusta lukuunottamatta kertoi-
vat kantavansa tietyissd tapauksissa suurtakin huolta oppilaiden pér-
jdamisestd elamassd ja yhteiskunnassa.

Sita ei silloin alkuvuosina ymmaértanyt ollenkaan, etta miten
paljon ta& on ihan sellasta ihmiseks kasvattamista. (...) Mel-
keen saa joillekin aitind olla. (An3, 14, 19 - 27)
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Monta kertaa mietin itsekseni illalla kotona etta kuka niita yldas-
teen jalkeen vahtii. Kun ei tassa vaiheessa ykskaan asia tuu hoi-
dettua ja ysin jalkeen ne on omillaan. Tadhan on mun yks rasite
kun ma otan vahan liikaa naitten oppilaitten asioita omalla kon-
tolleni ja mietin nijta illat pitkat. Otan ne liikaa omiks penskoik-
seni. Omat lapset ei riita ndemma. (Mn2, 9, 20 - 26)

... mina en silleen syddmestani siihen [opettamiseen] kuiten-
kaan suhtaudu etta jais mieleen. (...) Muutamasta mina oon
kylld miettinyt ettd vankilassa nuo ovat ja niin ne ovatkin! (Mn1,
15, 31 - 33)

Nelja opettajaa myonsi, ettd heilla oli ollut nuorempana joitakin opet-
tamiseen liittyvid ihanteita. N&ita olivat olleet muun muassa varmat
nakemykset siitd, millainen on hyvd opettaja, millainen opettaja itse
tahtoisin olla, miten innostavia opetusmenetelmia tyéssani kayttaisin
tai mitd arvoja haluaisin oppilailleni opetukseni kautta valittaa. Jokai-
nen oli kuitenkin joutunut luopumaan ainakin osasta ihanteitaan, silla
opetustyon todellisuus ei ollut kaikin tavoin vastannut odotuksia. Yksi
opettaja myonsi, etta ihanteista luopumaan joutuminen oli ollut kivuli-
asta. Muut sanoivat, ettd luopuminen oli tapahtunut aivan normaalin
ammatissa kehittymisen ja oman kypsymisen ohessa ldhes huomaa-
matta. Puolet haastatelluista ei ollut hellinyt mielessdan minkaanlaista

ihannekuvaa hyvasté opettajasta.

Kylla sita on pitanyt se oma rajallisuus myéntaa. On oppinut
olemaan realistisempi oppilaitten suhteen mutta myés ittensé
suhteen. (...) Eiké se oo aina niin helppookaan ollut. (An2, 15,
1-4)

Ei mulla ollut mitaan sellasia... kuvitelmia. Méa vaan tulla tup-
sahdin. Rupesin tekemaan t6ita ja katsomaan. (Anl, 18, 22 -
23)

...tavallaan nyt jos muistelen mita opiskeluaikana ajatteli etta
mita opettaja pystyy tekemaan, niin sen on kylla oppinut etta
meilla on aika vahaiset keinot vaikuttaa esim koteihin. (...) Eli
siin& on joutunut tarkistamaan kasityksiaan. (Mm1, 18, 12 -
16)
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3.1.3 Tyossa jaksaminen

Joskus on puhuttu kollegan kanssa etta pistan navettatakin
paéalle ja otan talikon kateen ja lahden hoitamaan likaisen hom-
man. Rumasti sanottu mutta totuus. (An3, 16, 13 - 15)

Tyossa jaksaminen, omat voimat ja kyvyt vastata oppilaitten ja yhteis-
kunnan asettamiin haasteisiin olivat mietityttdneet kaikkia opettajia
ainakin jossain vaiheessa tyovuosien aikana. Viisi opettajaa tunsi toisi-
naan tekevansa varsin epakiitollista ja henkisesti rasittavaa tydta, mut-
ta kolme opettajaa kiisti ajattelevansa siten. Heille tyon sisaltona oli
innostus nuorten ihmisten opettamiseen ja parhaana kiitoksena teh-
dysta tyosta olivat oppilaat, nuoret kehityskykyiset yksilot, ja heidan
kanssaan tehty antoisa ja tuottava yhteistys.

En mé koe ollenkaan etta taa ois epéakiitollista. (Anl, 21, 1)

Jos mé ajattelen sita mitd mé saan oppilaitten kanssa ai-
kaan niin siilhen mé oon tyytyvainen. (Mn2, 15, 14 - 16)

Joku ryhma jossa joku vaikka kehittyy hyvana kirjoittajana...
...yleensa se ettd nakee miten ne kolmessa vuodessa kasvaa ja
kehittyy, nuoret ihmiset. Ne oppii ja kasvaa ja aikuistuu, I6ytavét
itseaan, niin sen seuraaminen on kylla palkitsevaa, todella pal-
kitsevaa. (An3, 15, 16 - 19)

Vélilla on vaikeeta kokee oppilaita positiivisena asiana. Ja sitten
taas joskus kun lukee heidéan kirjoituksiaan niin hirmu vahvasti
kokee ettd mihin naa nuoret joutuu ja mita ne on joutunut ela-
massaan kokemaan. Oikeen semmonen empatia ja my6tatunto.
Ihan yhta voimakkaasti kuin se arsyyntymisen tunne joskus.
(An2,7,6-11)

Ty6n toisinaan epakiitolliseksi kokevat etsivdt motivaatiota muualta
kuin itse opetus- ja kasvatustydstd. Heille taloudelliset syyt, ammatti-
yhdistystoiminnan kautta vaikuttaminen ja vahva velvollisuudentunto
olivat riittavan motivoivia syitd saapua aamu toisensa jélkeen toihin.
Myos mukavaksi koettu tytyhteiso oli eraalle opettajalle suuri voimien
ja innostuksen antaja.
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No raa’asti sanottuna lainanlyhennykset antaa voimaa mennd
téihin. Ihan on pakko tehda toits valista. (An4, 14, 15 -17)

Kylla sita kun aamulla heraa ja lahtee toihin niin siina se on. Ot-
taa homman niinku ty6né eikd muuna. Siiné on riittavasti moti-
vaatioo. Ja sitten tdnne on hirmu kiva tulla. Opettajainhuoneessa
on kivoja kavereita. llmapiiri on hirmu kiva, se jo motivoi. (Mn1,
16,3 - 4)

Ne [keski-ikdiset tunnolliset tytssdkayvat naiset] tekevat
vaan vaikka eivat haluaiskaan. Jostain se aika ja se innostus
vaan revitaan kuitenkin. (...) Kun on ottanut tan tehtavan hoi-
taakseen niin se on sitten hoidettava. (An2, 16, 20 - 29)

Tyon tuottamaa tyydytystd kaikki opettajat kertoivat saavansa oppi-
laittensa innostuksen ja onnistumisten kautta. Yksi didinkielenopettaja
ilmoitti olevansa niin intomielinen didinkielen rakastaja, etta han tar-
tuttaa oman intonsa myos oppilaisiinsa viimeistdan kahdeksannella
luokalla.

Kylld ne parhaimmat hetket on niita kun nékee etta sille
[oppimisvaikeuksinen oppilas] tulee se ahaa-elamys etta se
jonkun asian todella oppii ja oivaltaa niin se on hienoo. (Mm]1,
18, 22 - 26)

Se on oikeestaan halisevin luokka mika mulla on ainakin kymme-
neen vuoteen olfut mutta kun ne on niin ihanii ihmisii. Ldhtevat
mukaan taysilla, ovat avoimia ja mita tahansa ehdotat niin ne on
heti ettd joo. (Anl, 19, 11 - 14)

Yksi opettaja kertoi, ettd hanta auttoi vaikeitten tuntien ja hankalien
oppilaiden kohtaamisessa se ajatus, ettd joku niistd vaikeimmista oppi-
laista voi hyvinkin olla vaikka tuleva Einstein. Eli vaikeaa ja harmeja
aiheuttavaa oppilasta ei hanen mielestdan kannata tuomita, silléd ni-

menomaan juuri siitd ihmisesta voi aikanaan tulla jotain merkittavaa.

Syyllisyydentunto ei ollut vieras tunne haastatelluille opettajille mutta
vain yksi opettaja ilmoitti, ettd aivan alkuvuosien jalkeen héan ei oliut
syyllisyydentunteella paataan vaivannut. Oppilaisiin liittyvat asiat jaivat
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tyopdivan paatyttya kouluun, ja niin piti hanen mielestaan tapahtuakin,
jos opettaja aikoi saastéda itsedan ja voimiaan paitsi tybhon myds tyon

ulkopuoliseen elamaan.

Kylia ming kun meen kottiin niin mind harvemmin ees ajattelen
naita. ...en mina niita yhtaan sure, ei vaivaa mielta. (Mn1, 6,
24 - 27)

Siis ihan suru tulee omaan puseroon kun aattelee illalla etta en
miné jaksanut kiinnittaa siihen tarpeeks huomiota vaikka se sita
niin kerjas. Mitahan silla nyt oli etta jotainhan se multa halus kun
se jatkuvasti huuteli sieltd. (Mn2, 6, 5 - 9)

Kolme opettajaa kertoivat tarkkailevansa itseddn ja omia voimavaro-
jaan aivan tietoisesti, jotteivat yrittaisi niin kauan kuin voimat vahankin
riittavat vaan huomaisivat pyytda hyvissa ajoin apua ja neuvoja. He ei-
vat kuvitelleetkaan selviytyvansa yksin mikali tapaus olisi todella vai-
kea. Heistd virheiden tekeminen oli inhimillista ja se piti vain oppia hy-
vaksymaan myos omalle kohdalleen. Neljd opettajaa kuitenkin myonsi
tuntevansa useinkin syyllisyyttd omien voimiensa ja taitojensa loppu-

misesta tai vdaraksi ilmenneistéd valinnoista.

Ja aina se miettiminen etta valitsiko vaaran keinon vaikka tarkoi-
tus oli hyva. --- Semmoinen neuvottomuuden tunne. On kuin ky-
syis aikaa kellottomalta. Kun tahtois tehda oikein ja vaikka tekis

mité niin tekeekin vaarin. Sita aina miettii. (An2, 16, 6 - 12)

Se [syyllisyydentunto] on aivan mieletonta, se on niin raskasta
henkisesti etta siihen ma aina vasynkin ihan liikaa. Se vie voi-
mia. (An4, 14,4 -5)

Ma oon pyrkinyt valttamaan syyllisyydentunnetta koska se on
vihoviimeinen asia td4ssa hommassa. (...) Jokainen tekee virhei-
ta. Se pitaa hyvaksyad. (Mm2, 20, 26 - 29)

Kaikki haastattelemani opettajat pitivat lasten ja nuorten opettamista
ja kasvattamista innostavana ty8sarkana, jo sindlladn arvokkaana asia-
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na. Kaytannon sovellutus eli arkinen luokkaan meneminen ja jokapai-
vdinen ty6 oppilasryhman parissa kuitenkin jakoi heidan nakemyksi-
4an. Viisi opettajaa myonsi, ettd luokkaan meneminen tuntui toisinaan
ahdistavalta - jopa vastenmieliseltd. Nain oli etenkin silloin, kun omat
voimat olivat pdivan mittaan jo vdhenneet ja kun odotettavissa oli levo-
ton tunti ja kovaaaninen luokka.

No ei se aina tietenkaan oo helppoa eika sinne riemumielella
mene (...) ettd on ihan selvasti joitakin luokkia ettd niihin menee
niinku mieluumin kuin toiseen luokkaan. (An2, 17,6 - 11)

Kylla melkein joka vuosi on joku luokka vastenmielisempi (...)
tyolaampi. (Mn2, 16, 23 - 24)

Useammin kuin koko luokka, tuntui joku yksittdinen oppilas rasitteelta
ja toisinaan - etenkin jos oli itse vdsynyt - hyvin hankalalta kohdata.
Vain yksi opettaja sanoi ettei ketadn yksittdista oppilasta ollut koskaan
vaikeaa kohdata: jos vaikeuksia oli, se johtui aina koko ryhmasta ja sen

levottomuudesta.

Onhan toisinaan jotkut oppilaat kun rehellisia ollaan niin aarim-
maéisen vasyttavia. (Mm2, 22, 1)

Kylla sita aattelee joistain oppilaista etta taas tuo aloittaa tuon
melskaamisen. Tulee semmonen aika inhottava tunne. Ja se
yksi luo sitten koko luokkaan huonoo henkee. (An3, 16,18 - 20)

Viisi opettajaa kertoi, ettd opetusty6n vastapainona taytyi olla jokin
siita taysin poikkeava harrastus, jonka avulla pystyi nollaamaan itsenséa
ja unohtamaan tyon ja oppilaat kokonaan. Kaksi opettajaa ilmoitti l&h-
tevansa pois paikkakunnalta aina kun siihen oli pidemman loman
muodossa mahdollisuus. Heidén mukaansa vasta ympaéristonvaihdos,
varmuus siita ettei yksikaan oppilas tai tyokaveri kavelisi kadulla vas-
taan, auttoi rentoutumaan téydellisesti. Kolme opettajaa ei tuntenut



26

ndin voimakasta halua erottautua tyostaan ja tydymparistostasn edes

lomien aikana.

Mulla on hirveen taysi elama kaikkineen etta ei siihen mitaan
ihme irtiottoja mahdu. (Mn2, 15, 19 - 20)

Pitaa olla paljon vaihtelua. Kouluty6n vastapainona pitaa olla
jotain ihan muuta. Siihen pitaa pyrkié systemaattisesti. Sitten
taas jaksaa. Kun naa kaikki asiat py6rii véhintaan tuolla alitajun-
nassa ihan koko ajan. (Mm2, 21, 16 - 18)

3.1.4 Opettamisen ongelmakohdat

Kaikki opettajat nimesivat ongelmaoppilaiksi kaksi erilaista oppilas-
ryhmad; oppitunnilla hairitsevéasti kayttaytyvat oppilaat sekd oppimis-
vaikeuksiset oppilaat. Naiden molempien ryhmien yhteiseksi piirteeksi
opettajat olivat havainneet motivaation vahyyden tai sen puutteen.
Nelja opettajaa mainitsi, ettd hairitsevasti kayttaytyvat oppilaat olivat
haasteellisin oppilasryhma, silld heilld oli yleensa ongelmia vain kéayt-
taytymisessaan ja vuorovaikutuksessaan toisten ihmisten kanssa, ei
oppimisen ja opitun soveltamisen puolella. Oppimisvaikeuksisten oppi-
laitten oikea auttaja oli heidan mielestdan erityisopettaja, jolla oli ta-
han asiaan paras tietotaito hallussaan.

Kolmen opettajan mielestd haasteellisin oppilasryhmaé ovat alykkaat,
mutta motivoitumattomat ja laiskat oppilaat, joiden innostumista ja
paneutumista opettajat pitivat tyovoittona ja suurena saavutuksena.
Yksi mainitsi haasteellisimmaksi oppilasryhmaksi erityislahjakkaat ja
erittain motivoituneet oppilaat. Sellaisen saaminen omaan opetusryh-
maan sai hdanen mukaansa kadet syyhydamaan ja laittoi opettajan am-
mattitaidon todelliselle koetukselle. Toisen opettajan mielesta tallaisia
oppilaita oli loppujen lopuksi niin harvassa, ettei mistdan ryhmasta
voinut edes puhua.
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Kaksi opettajaa oli suorittanut opiskeluaikanaan erityispedagogiikan
approbatur-opinnot, silla aineenopettajakoulutus ei ollut tarjonnut tie-
toa oppimisvaikeuksisista ja kaytoshéiridisistd oppilaista. He sanoivat
kuitenkin, ettd vasta opetustydstd saatu kokemus, kantapadn kautta
oppiminen, oli antanut todellisia kaytannon valmiuksia kohdata myos
oppimisvaikeuksinen tai kaytsshairidinen oppilas ja tukea taman kou-

lunkadyntia.
3.1.4.1 Ne heikot ja hitaat

Kaikki haastatellut opettajat myonsivat tuntevansa oppimisvaikeuksien
syitad ja auttamistapoja varsin huonosti. Se vaha, mita osalle oli ai-
neenopettajakoulutuksen ohessa asiasta kerrottu, oli jo 1dhes kokonaan
unohtunut. Kuusi opettajaa piti tiedon ja valmiuksien vahyytta valitet-
tavana, yksi opettaja jopa ammattitaidon puutteena, ja he kaikki toi-
voivat tietdvansd enemman. Tutkittu asiatieto toisi heidan mukaansa
varmuutta péivittdiseen tyshon ja oppilaan kohtaamiseen ja koituisi
fopulta oppilaan parhaaksi. Kahden opettajan mielestd asia ei ollut eri-
tyisen tarkea: terve talonpoikaisjérki riitti normaalitilanteissa mainiosti
ja vaikeimmin oppimisvaikeuksiset oppilaat pystyi tarvittaessa siirta-
maan erityisopettajan opetettavaksi.

En kylla tarkalleen niin hyvin niita tunne. ...vaistonvaraisesti sita
niinku kayttaytyy tilanteessa. Elikka pyrkii jollain tavalla konkreti-
soimaan sita asiaa. (...) Méa en oikein tieda miten tarkkaan sité
pitas tunteekkaan, Auttaisko se sitten? (Mm2, 6, 17 - 27)

En tieda riittavasti [oppimisvaikeuksista] ettd siind on kylla
aukko sivistyksessa. Ja iso. (An2, 5, 10 - 11)

Lisakoulutusta jos mita tarvittais. Paljon ois varaa tehda asioita
toisella tavalla, (An4, 6, 28 - 29)



Matematiikanopettajat. Kaksi matematiikanopettajaa oli huolissaan
siitd, etta ala-asteelta tulee oppilaita, joille muun muassa koko lukujér-
jestelmd numeroiden mennessa yli kymmenen saattoi olla epéselva.
Nizihin ongelmiin olisi opettajien mukaan pitanyt puuttua jo ala-
asteella mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Oppilaat, jotka eivat osaa lukujarjestelméaa yli kymmeneen. (...)
... se on sillon selva ettei ne ylaasteen matikasta selvid. Hyva
jos ala-asteen. (Mn2, 1, 6 - 16)

Yhden opettajan mielestd matemaattisesti lahjakkaat turhautuivat,
silld opetusryhmissa oli liikkaa "vitoslinjan oppilaita”. Heikkojen oppilai-
den kohdalla kaikki opettajat olivat tehneet jonkin verran erilaisia poik-
keuksia sovitusta matematiikan opetussuunnitelmasta. He eivat nah-
neet tarpeelliseksi vaatia kaikilta oppilailta samaa osaamistasoa, silld
kokemus oli osoittanut ettei se ollut mahdoliista.

Kylla ma oon silleen antanut periks. Ei kaikki voi ymmartaa niita
se on ihan selva. Kun jotkut funktiot on ihan utopiaa osalle, puo-
lelle ainakin. (...) Ma oon yrittanyt selittaa niille etta opettele taa
ulkoo etta sa oivallat sen puolen vuoden kuluttua sitten kun tata
on jauhettu. Nainkin on joskus tehtava. (Mn2, 3, 21 - 27)

Yleensa tavoitteena on ettd asiat ymmaérrettas, ei vain opittais
ulkoo. Mutta... kylla sitten heikoille niin niille yrittda opettaa
vaan sen perusrutiinin. Eta ne osaa jonkun perusyhtalén pyori-
telld vaikka unissaan vaikkeivat tajuaisikaan mita siind tapahtuu
kun yhtalé ratkaistaan. Onko se sitten lopulta jarkevda vai ei...
(Mm1, 3, 18 - 23)

Aikaa ei oo kaikille riittévasti, ei ne kerkee siind muitten kanssa
samassa kaikkee omaksumaan. Ej ees aina sillg helpoimmalla-
kaan tasolla. Se perusteoriakin voi olla joillekin liian vaikeaa.
Joskus on suosiolla sanottava etta jotain voit jattaa tekeméatta.
(Mm2, 1, 23 - 27)

Kolme matematiikanopettajaa sanoi kannustavan, mutta rehellisen ja
realistisen suhtautumisen oppilaan kykyihin olevan ensisijaisen tarke-
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44. Kaikkien oppilaiden oppimistavoitteita ei voinut asettaa kovin kor-
kealle, silla se saattoi aiheuttaa oppilaalle vain masennusta ja turhau-
tumista ja tastd syysta opiskelumotivaation alenemista entisestaankin.
Yhden matematiikanopettajan mielestd matematiikan oppimistavoit-
teet kuitenkin olivat realistisia kaikkien oppilaiden kohdalla.

Minusta ne ovat kylla realistisia... jos ottaa ihan sen perustason
niin en pida sita ollenkaan ylimitoitettuna. (...) Jos minulla ei
tunnilla riita aika niin meilla on sitten erityisopettaja joka korjaa
naita... puutteita. (Mn1, 1, 6 - 15)

Aidinkielenopettajat. Kaikki &idinkielenopettajat ilmoittivat, ettd oli
oppilaita joiden kohdalla didinkielen opetustavoitteet olivat kertakaik-
kiaan epdrealistiset. Kaikilla oppilailla ei ollut oppimisvaikeuksia, mut-
ta he pitivat didinkielen opiskelua tdysin tarpeettomana, koska oman
didinkielen osaaminen oli heista itsestdanselvaad eika sitd ndin ollen

tarvinnut enda erikseen opiskella.

Jokainen aidinkielenopettaja kuitenkin mainitsi joko opettavansa talla
hetkella tai opettaneensa aiemmin useita sellaisia oppilaita, joilla ei
olfut riittavaa Iluku- ja kirjoitustaitoa, luetunymmartamistaitoa,
sanaluokkien hahmottamiskykya tai joilla oli suoranainen lukih&irio.
Nama oppilaat eivat kyenneet ilmaisemaan itsedan kirjallisesti ymmar-
rettavalla tavalla kirjoitusvirheiden ja sanavaraston suppeuden vuoksi.
He eivat ymmartaneet lukemansa tekstin sisaltod eivatkd loytaneet
siitéd keskeistd ajatusta mika taas vaikeutti huomattavasti myds reaa-
liaineiden oppimista. Lisdksi kieliopilliset asiat olivat jdaneet heille
melkoisen hamariksi mikd puolestaan tuo hankaluuksia vieraiden kiel-
ten oppimiseen. Nain ollen, kun oppilaan perustaidot ja -tiedot olivat
vain vahan olematonta paremmat ja lisdksi motivaatio oli alhainen, ta-
voitteisiin ei pystytty yltamaan.

Jos oppilaalla on ollut jo ala-asteella vaikeuksia kieliopin kanssa
niin ne vaikeudet vaan suurenee kaiken aikaa taalls ylaasteella.
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Ongelmat kasautuu sitten niille samoilla oppilaille. (An4,1, 5 -
7

Aidinkielenopettajia hairitsi matematiikanopettajia enemmaén oppilai-
den motivaation vahyys, joka joidenkin oppilaiden kohdalla johti hdirit-
sevaan kayttaytymiseen. Yksi &idinkielenopettaja pohti &didinkielen
suosiota oppilaiden keskuudessa ja uskoi sen olevan véhdaisen - etenkin
poikien keskuudessa. Syiksi han I8ysi mm. kieliopin liian painottami-
sen ja yleiset asenteet. Aidinkieli on hanen mielestdan helppo kokea
enemman tyttojen aineena. Yhden opettajan mielestd oppilaat taas oli-
vat "yllattavan" motivoituneita didinkielen opiskeluun kunhan kielioppia
ei jauhettu tunnista toiseen.

...Kokeen jalkeen oppilas sanoi etta ai sa tarkoitit talla sita aidin-
kielta, no sehan on hirmu tarkee mutta han oli ymmartanyt etta
se kysymys tarkotti vaan tata oppiainetta ja ettd taa oppiainehan
on ihan tarpeeton... etta ysilla oppilaat aattelee nain, niin musta
se on kuvaavaa kylla. (An2, 1, 19 - 22)

Mua héiritsee eniten tammdaset jotka ei 0o mitenkd&n motivoitu-
neita koulunkdyntiin. Joista oikein huokuu ettei heille oo lapsena
luettu eivatka ne itse lue ollenkaan. Huutavat ettd mihin tata tar-
vitaan, on vaikee keskittyd mihinkaan ja aivan poskettoman vai-
keaa lukea yksi kirja. Naa on lahes poikkeuksetta poikia. (An3,
4,7 -11)

Aidinkielenopettajien tavoitteena oli se, ettd kaikki oppilaat oppisivat
opetettavat ainesisallot, vaikkakin sitten osa toisia hitaammin. Hei-
koimpien oppilaiden kohdalla he olivat kuitenkin térmanneet todelli-
suuteen ja joutuneet luopumaan tavoitteistaan. Kaikki didinkielenopet-
tajat myonsivat, ettd oppimisvaikeuksista karsivat ja hataramman tie-
topohjan omaavat oppilaat eivat yksinkertaisesti omaksuneet kaikkia
asioita. Se yrittaminenkin oli aivan eparealistista. Yksi opettaja kuvaili,
ettd naita heikoimpia oli konkreettisesti opastettava armovitosenkin

saavuttamiseen.



Kauhee kayttad sanaa heikkolahjaiset mutta niitakin valitetta-
vasti on...jotka paadsec silla vitoslihjalla 18pi. Niin nehan ei ylla
mihinkadn virallisiin tavoitteisiin. (Anl, 1, 14 - 16)

Kyllg jos vaaditaan kaikilta oppilailta samaa tiedollista ja taidol-
lista tasoa niin onhan se oppilaan ja opettajankin kiusaamista.
Jollain ei kertakaikkiaan ole resursseja ees siihen keskitasoon.
(An2, 3,7 -9)

3.1.4.2 Ne uhmakkaat ja rehvakkaat

Eniten opettajien voimia ja sietokykyad rasittivat kiytéshairiciset oppi
laat. Jokainen oli aikoinaan t6ihin pyrkiessdan valmistautunut siihen,
ettd yldasteen tai aiemman oppikoulun opettajana kdytoshairisita jou-
tuisi jonkin verran késittelemaan, mutta kahdelle opettajalle ensim-
mainen vucsi yldasteen opettajana oli silti ollut jarkyttava.

.. kun siirryin sitten ylaasteelle totaalisesti niin se oli mulle
shokki. (...) Semmonen rauhattomuus kylla oli jarkytys siin&
alussa. (An4, 4, 38 - 44)

Jokainen opettaja siis joutui tekemisiin kdytoshairisiden kanssa, mutta
eri opettajien tyttd vaikeuttivat varsin erilaiset kaytoshairioksi luokitel-
tavat asiat. Kuusi opettajaa mainitsi, ettei luokassa kuuluva pieni pu-
heensorina vaivannut lainkaan, mikali 16itd kuitenkin tehtiin samaan
aikaan. Kaksi opettajaa taas edellytti luokalta hiljaisuutta, taytta tyo-
rauhaa ja keskittymista tehtaviin ja opetukseen.

Ei mua jos joku véhan enemman juttelee niin ei se drsytd mil-
1aén lailla jos se tekee toita kuitenkin. (...) Jokainenhan tekee
toitsd omalla tavaliaan. (Mm1, 5, 13- 16)

Yhta opettajaa hairitsivat eniten oppilaat, jotka oli joka tunti ikaankuin
"kdynnistettava” uudelleen; motivoitava tekemaan toitd puolustamalla
opetettavan aineen tdrkeyttd ja hyodyllisyyttd, kehotettava erikseen
ottamaan kirja ja vihko esille, kaiken kaikkiaan huolehdittava oppilaan

kadoksissa olevista perustytskentelyrutiineista. Hanen mielestdan yksi
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kaiken kyseenalaistava ja hitaasti kayntiin lahteva oppilas loi huonoa
ilmapiirid ja asennetta koko luokkaan. Toinen opettaja kertoi, ettd ha-
nen hermoilleen kayvat kaikkein eniten huomionkipeat ja ddnekkaat
oppilaat, joiden asiaankuulumaton huutelu katkaisi opetuksen ja vei

pahimmillaan toisten oppilaiden huomion.

Eniten mua siis hairitsee tyypit jotka huutaa kesken kaiken ettd
mun kynasté katkes tera. Kesken kaiken huutavat jotain alytonta
aivan asiaan liittymatonta ja jos ma oon just selittamassa jotain
ja se keskeytys tulee niin se hairitsee mua ihan valtavasti. Se to-
siaan sieppaa. (Mn2, 5, 14 - 18)

Opettajien mielesta oppilaitten hairiokdyttaytymista pystyi melko pit-
kalle selittdamaan murrosidlld ja sen aiheuttamilla tunnemyrskyilla.
Kaikki kuitenkin totesivat, etta jossain vaiheessa joidenkin oppilaitten
kaytoksen ollessa jo lahes sairaalloista, oli pakko ajatella muitakin syi-
ta kuin pelkkaa murrosian kuohuntaa. Yhden opettajan mielestd mur-
rosian purkaukset erottuivat selvasti vakavammista syistd johtuvista,
usein hyvin akillisista raivonpuuskista.

Osahan niista on kuin kasvatustieteen kirjasta suoraan. Mutta
sitten valilld huomaa etté t&a ei niissa rajoissa enda pysy vaan
tassa on nyt jotain muutakin. (An2, 5, 20 - 22)

Kyllahan se monasti on murrosian toilailuja mutta kylla viime
vuosina taa lama ja perheitten hajoaminen ja kotiolojen muutok-
set ja kaikki taloudelliset ongelmat niin nehan heijastuu suoraan
koufunkayntiin.Nakyy kaikki se kotona oleva pahoinvointi ja tyot-
tomyys ja toivottomuus, enemman on kireita ja ahdistuneita op-
pilaita. Ja nytten meilld on ylaasteella oppilaita jotka olisi ala-
asteella tarvinnut erityishuomiota. Ne ei oo sita saanut kun ei 00
ollut resursseja ja ne on mennyt normiryhméan mukana ja nyt al-
kaa tilanne olemaan aika vaikee kaikille osapuolille. (Mm1, 6,
13-23)

Oppilaiden hairiokayttaytyminen oli paitsi hyvinkin addnekadsta ja ag-
gressiivista uhittelua, kiroilua ja haistattelua, my¢s passiivista, dane-
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tonta vastarintaa ja mielenosoituksellisen ylimielistda uhmaa koulun
saantoja ja opettajaa esittamia vaatimuksia kohtaan.

No kolistellaan ja maataan lattialla jo tunnin alussa eika voida
nousta ylos tuolille. Se voi olla siis ihan semmasta fyysista hairi-
006, ei aina puhetta ja mekkalointia. Ja sitten just etta ei tehds
tehtavia, selitellaan ja siirrelladn ja aina jaa tehtavat tekematta.
Se niinku hermostuttaa kylla eniten. (An2, 4, 25 - 29)

Pahin tilanne on tietysti jos oppilaalta menee taysin kontrolli.
Huutaminen, se on hyvin yleista. Pinna palaa ja joskus lentdé
tavarat, joku paiskaa nyrkilla pulpettia tai seinda, lahtee luokasta
livohkaan suunnilleen oven raamit kaulassa. (...) Eli tammdinen
hyvin akillinen ja purkautuva tilanne. Sen méa koen vaikeimpana
ja se tapahtuu usein niin kkia. Vai eiko niita vinkkeja sitten naa?
(Mm2,6,7-13)

Kaytoshairidiset oppilaat hairitsivat kaikkien opettajien tyota eniten.
Ndiden oppilaiden kanssa viisi opettajaa tunsi kaikesta huolimatta ole-
vansa vahvemmalla pohjalla kuin oppimisvaikeuksisten oppilaiden
kanssa. Mikéli oppilaalla oli ongelmia ainoastaan kdyttksessa ja sopeu-
tumisessa, hantd oli helpompi ldhestya, yrittdad auttaa ja ymmartaa
kuin oppimisen kanssa tuskailevaa vierustoveriaan. Vaikeista oppimis-
vaikeuksista kéarsivat oppilaat jokainen opettaja toimitti mielellaén eri-
tyisopettajalle mutta kaytoshairiot olivat heistd enemmankin koko yh-

teison asia ja ongelma.

Enimmakseen ma koen ne hankalatkin tapauksetkin positiivisina
ettd ehka meilld on kemiat sattuneet olemaan kohdallaan.
(Mm2, 22, 3- 4)

Kaytashairiét on kylld semmonen juttu ettéd ei voi sanoa onko se
erityisopettajan vai meidan jokaisen asia. Jos joku vaan kayttay-
tyy huonosti koko ajan. Tuntuu ettd minun on taisteltava myads-
kin. (An4, 15, 28 - 30)

3.2 Opettajien kayttimat keinot

3.2.1 Oppilaantuntemus
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Oppilaiden tuntemisen merkitys persoonina eikd vain kasvoina tunti-
osaamisen ja koenumeroiden takana jakoi aineenopettajat koimeen
leiriin. Kolmen didinkielenopettajan mielestd oli tarkeda tuntea omat
oppilaansa; tietdd edes keskeiset asiat heiddn taustastaan, kotiolois-
taan, harrastuksistaan. Tieto auttaisi heiddn mukaansa ottamaan
huomioon oppilaiden yksilolliset piirteet opetusta suunniteltaessa ja
opetusmeneteimis valitessa. Yksi opettaja mainitsi myds vaaran toimia
tietamattomyyden vuoksi oppilaan parasta vastaan.

...Opetusta vois kohdentaa paremmin. Eri oppilaita pitda sa-
maan tulokseen paastakseen kohdella eri lailla. (An2, 4, 1 - 3)

Ois kertakaikkisen tarkeeta tietdd enemman oppilaistaan. Siing
voi tehda melkoista myyrantyéta tunnilla jos ei tiedd enempaé
siita oppilaasta ja sen elamasta. (Anl, 5, 27 - 28)

Taa vuorovaikutus kylla rakentuu siithen ettd me tunnetaan toi-
nen toisemme. (An3, 3, 28 - 29)

Kolmen opettajan mielesta oppilaiden taustojen tunteminen oli aiheel-
lista vain siinad tapauksessa, ettd oppilaan kotioloissa, terveydessa tai
vapaa-aikana tapahtuu jotain erityistd ja vakavaa. Heiddan mukaansa
kaikkien oppilaiden kotioloja ja taustoja ei voi milldan tuntea silld oppi-
laita on siihen ndhden aivan liian paljon. Kaikkein ongelmallisimmat
tapaukset taas ovat pienilla paikkakunnilla joka tapauksessa asukkai-
den tiedossa ja ongelmaoppilaiden nuorempiin sisaruksiin osaa jopa
etukdteen varautua.

Onhan ne kotiolot ja muut tavallaan aika erillinen asia... en mi-
nd...no kylla niitten pahimpien ongelmaoppilaiden kotioloista jos
siella jotain poikkeavaa tapahtuu niin niista on kylla hyva tietaa.
L.ymmarntais sitten niita oppilaita paremmin. (Mm1, 4, 28 - 31)

Sitten jalkeenpéin kun on tapahtunut jotain niin aattelee etts ai
hyva ihme kun ois tiennyt. (...) Ettei vaadi vaaralta henkilolta kun
ei 0saa olettaakaan eiké oo tulkinnut oikein... (Mn2, 5, 1 - 7)
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Kaksi matematiikanopettajaa oli sitd mieltd, ettei oppilaan taustan
tuntemiseen ollut mitddan mielekdsta perustetta. Toisen opettajan
mielestd olisi lilan raskasta ottaa kaikkien taakat kannettavakseen. Ai-
noastaan luokanvalvojan roolissa hdn oli valmis ottamaan selvda on-

gelmia aiheuttavien oppilaidensa taustoista.

Mina otan oppilaan ihan oppilaana...siina luokassa ja koulussa
ettad en mina pyri siihen taustan tuntemiseen. Vakisin tietda va-
han kun on kauan ollut paikkakunnalla mutta mulla on oma tut-
tavapiiri...enkd mind silleen pyrikkaan heité tuntemaan. En miné
pida sita hirveen tarkeena. (Mnl, 3, 29 - 32)

En ma tieda vaikuttaisko se niitten asioista tietaminen niin hir-
veesti. Ehka se vois auttaa ymmartamaan mutta ei sen kummo-
sempaa. (Mm2, 5, 21 - 22)

Kaikki opettajat myoénsivat, ettd dadanekkadt ja meluavat oppilaat oppii
ainakin ulkoisesti tuntemaan hiljaisia ja vetaytyvid paremmin. Heiddn
kayttaytymismallinsa ja tapansa reagoida tulevat nopeasti tutuiksi.
Oppilaan sisdginen maailma voi kuitenkin jaada aivan vieraaksi.

Kylla niitten ulkoiset tavat oppii tuntemaan mutta ei noitten oi-
kein pahojen hairikéiden sieluneldmaan paase kylla millaan.
(Anl, 5, 13- 15)

Niilla [hairiokayttaytyjilia] kun on korkeampi profiili niin siinéd
Joutuu eri tavalla koettelemaan millaisia ne on. Mutta eipdhén
niiden koko persoona siina tule esille etta onhan ne muutakin
kuin se hairitseva kaytds. Sehdn saattaa olla opittuakin kayttay-
tymists. (Mm2,5, 25 - 28)

Aidinkielenopettajat mainitsivat oppilaiden kirjoittamat aineet ja erilai-
set puhumistaitoa kehittdvat harjoitukset mahtavana vaylana tutustua
oppilaisiin ja heiddn ajatusmaailmaansa. Vaikka oppilaat yleensé kir-
joittivat aineensa jonkun toisen ihmisen nakodkulmasta tai hyvin yleisen

otsikon alla, he kuitenkin kertoivat itsestdan ja omasta elamastaan.
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...taa ilmaisutaidon jakso ja sitten keskustelujakso, mennaén
paneelikeskustelua, vaittelya, mielipidekirjoituksia niin sen aika-
na paasee aika lahelle. Kun istutaankin eri lailla eika olla niinku
koulussa niin kylla oppii valtavan hyvin tuntemaan. (...) Ja tietysti
ainekirjoitus, sehan kertoo paljon oppilaasta. (Anl, 5, 4 - 10)

Kylla kun on ndhnyt oppilasta tunnilla ja lukenut muutaman
tekstin hanelta niin kylla siihen ajatusmaailmaan aika hyvin paéa-
see. Oppii tuntemaan. Se on kylla didinkielenopettajan ndkoala-
paikka nuo aineet. (An3, 4, 1 - 3)

3.2.2 Keppi ja porkkana

Oppilaan motivointi opiskeluun ja kiinnostuksen herattaminen opetet-
tavaan aineeseen oli opettajien mielestd keskeinen asia juuri yldasteel-
la. Sielld murrosik&da elavien oppilaiden mielenkiinto ja energia saattoi
kohdistua kaikkeen muuhun kuin lauseenjasennykseen tai polynomei-
hin. He kayttivat hyvin erilaisia tapoja oppilaidensa innostamiseen ja
jokainen kertoi oppineensa oman tyylinsd kokemuksen myé&tad. Viisi
opettajaa painotti erityisesti yksilollisen suhtautumisen ensisijaisuutta
eli etta kaikkia oppilaita ei voinut motivoida tuloksekkaasti samoilla
keinoilla. Heiddn mielestddn opettajan ammattitaito joutui suureen
koetukseen juuri murrosikdisen ja kouluvastaisen oppilaan myontei-

sessd kohtaamisessa.

Kylla ma silla tavalla yksilollisesti...yritdn ainakin...ettd asetan
tavoitteita alemmas aina sen oppilaan mukaan. Tulen vastaan
niin pitkalle kuin tarvitaan. Etta jollekin voin sanoa etta jos

sivun kirjoitat siistilla k&sialalla niin se riittaa ja on ihan hyva sille
oppilaalle. (An4, 3, 14 - 18)

Aidinkielenopettajat korostivat sitd, ettd jokaisella on jokin osaamisen
alue, jokainen oppilas on hyvé jossakin. Jos kielioppi ei kaikin osin
luonnistukaan, voi oppilaan huomion kiinnittaad vaikkapa taman suju-
vaan ja ilmeikk&aseen puhetaitoon. Yksi opettaja kertoi oppilaastaan,
joka oli taitava puuttissa. Han oli vedonnut pojan ilmiselvaan katevyy-

teen ja taiteellisuuteen ja saanut ndin motivoitua tata myos aidinkielen
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opiskeluun. Eli kun poika osasi jotain jo noinkin hyvin, niin eiké tama-

kin nyt onnistuisi.

No siella oli yksi poika joka ei ollut ollenkaan kiinnostunut didin
kielen opiskelusta, mutta tiesin, ettd han oli kateva kasistaén ja
todella hyva puutéissa. Opettajainhuoneessa oli ollut siité puhet-
ta... Ma aloin sitten hénelle puhumaan tunti toisensa jalkeen,
etta sa olet kuulemma lahjakas teknisissa t6issa niin eihan taa
nyt sen ihmeellisempaa ole, eri tyévélineet vaan...etts jos sa
sielld osaat niin ihan yhta hyvin sa osaat taallakin. Ja se tepsi!
Han alkoi yrittamaan ihan eri tavalla! (An3, 7, 18 - 24)

Ylgasteen oppilaille peruskoulun paastétodistus ja jatkokoulutukseen
pyrkiminen alkavat olla ajankohtaisia asioita. Viisi opettajaa kaytti niité
omina motivointikeinoinaan, mutta yksi matematiikanopettaja tyrmasi
paastotodistukseen vetoamisen motivointikeinona kokonaan.

No kylla ne on ilman muuta noi jatko-opinnot milla yrittaa...ne
vanhat klassiset ettd jatko-opintopaikkaan paasee jos on hyvat
numerot ja néin... (Mm1, 8, 11 - 13)

Paastétodistus on semmonen porkkana etta se aiheuttaa heille
ahdistusta, se ei ole missadn tapauksessa hyva. Se on etenkin
yseille mahdottoman suuri peikko. (...) Ne laskee numeroitaan ja
niita stressataan jo ihan riittavasti lukioiden keskiarvoilla, ettd
mihin pdasee millékin. (Mn2, 7, 6 - 17)

Kaikki opettajat suosivat "pienina askelilla etenemista” ja tavoitteiden
pilkkomista pieniin osasiin. N&in iso asiakokonaisuus ei kerralla tullut
oppilaan eteen vaan han sai omaksua sen hitaammin ja itselleen sopi-
vina paloina. Seuraava koe ja siina parjaaminen oli riittavan lghella ole-
va tavoite eikd aiheuttanut oppilaissa ahdistusta paastotodistuksen
numeroiden lailla. Vetoamalla kokeessa onnistumiseen opettajat
useimmiten saivat oppilaat edes yrittamaan. Erdat oppilaat eivat kui-
tenkaan pystyneet tekemddn yhtdan mitdaan saatuaan koepaperin
eteensd ja heidan kohdallaan oli kiinnitettdva huomio pelkastdan tunti-

tyéskentelyyn.
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...elts laske nyt taa ja opettele taa lasku niin jos sen osaat sa
saat jo vitosen kokeesta. Mutta siis &drimmdisen pienina annok-
sina ja pienilla askelilla eteenpain. (Mn2, 7, 11 - 13)

On tammésiakin oppilaita jotka eivat saa siella kokeessa paperil-
le kertakaikkiaan mitdan...niin sit on katottava miten ne on tun-
nilla, ymmartaaks ne, tekeeks ne mitaan. Ja sen on sitten niitten
kohdalla riitettava. (Anl, 4, 8 - 11)

Matematiikanopettajien mielestd matematiikka sinallaan on oppilaita
ja heidan vanhempiaan vahvasti motivoiva aine; sitd pidetdan térkeédna
jatkokoulutukseen paasemisen kannalta ja matemaattista osaamista

arvostetaan yhteiskunnassa.

Kylla sita nahtavasti kuitenkin tiedotusvalineissd puhutaan etta
insin6oreista ja tammosista on pulaa ja sita kautta arvostetaan
matematiikkaa. (...) Kylla oppilaat on huomanneet tammaosen
yleisen mielipiteen. (Mm1, 4, 2 - 6)

Matematiikanopettajat pyrkivat liittamaan matematiikan opetuksen
mahdollisimman suurelta osin kdytannon elaman tarpeisiin, jotta oppi-
laat kokisivat sen mielekkaaksi ja tarkeaksi ja motivoituisivat opiske-
luun. Lahjakkaat laskivat joka tapauksessa innostuneesti mutta hei-
kommat tarvitsivat vahvistusta vaivanndkodnsd mielekkyydelle. Heita
opettajat lupasivatkin palkita jo kovasta yrittamisesta.

Tietysti sitd aina yrittaa sitoo matikkaa kaytantéén etta missé
siitd on hyotya. Millaisissa tilanteissa sita tarvitsee. Etta se ei
tuntuis oppilaasta ihan irralliselta. (...) Ja tottakai jos oppilas on
tunneilla ja yrittad parhaansa niin siita yrittamisestakin pitaa
palkita. (Mm1, 8, 15 - 23)

Kolme matematiikanopettajaa oli painottanut omassa opetuksessaan
jonkun verran kaytdannonldheisia matematiikan osa-alueita, kuten pro-
senttilaskuja. Yksi opettaja toivoi matematiikan ja fysiikan kohdalla
oppiaineiden rajojen haivyttamisté, jolloin paastaisiin todelliseen kay-
tannonlaheisyyteen. Samalla han kuitenkin korosti ylaasteen asemaa
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"lukioon valmistavana kouluna” jossa teoriaa on vélttématonta painot-

taa kédytannonlaheisyyden kustannuksella.

Kylla meidan koulussa on yritetly mennd matikan opetuksessa
siihen etta kaytannén asioita painotettais... (...) Mutta kun ylaas-
te on monelle semmonen lukioon valmistava koulu niin...sit se
ehka tammonen kaytannonlaheisyys haviaa. (...) Mutta kylla jo
pelkastaan matematiikan ja fysiikan rajoja haivyttamalla paastas
monta kertaa kaytannonlaheisyyteen. (Mm1, 2, 1 - 15)

Myos didinkielenopettajat olivat karsineet tiettyja kohtia nimenomaan
kieliopista ja tarjonneet sen tilalla muun muassa ilmaisuharjoituksia,
kirjallisuuteen tutustumista tai kirjoittamista.

Kylla jotkut kielioppiasiat...semmoset joita ne ei mun mielesta
todellakaan tarvii. Jotkut ihmeen partisiipit...ei niitd varmaan
kukaan tarvii kun lahtee... siis peruskoulussa. Sit se on eri asia
jos lukiossa tarvii niin mun mielesta se on niitten asia sit opet-
taa. (Anl, 2,11-14)

Yksi opettaja oli 16ytanyt kahdelle aidinkielen opiskeluun motivoitumat-
tomalle oppilaalleen omasta mielestddn onnistuneen ratkaisun pitéa
kaikesta huolimatta ty6rauhaa ylla ja oppilaat luokassa.

... kaks kaveria jotka ei 00 kiinnostuneita millaan lailla (...) ...ma&
en oo tuputtanut millaan tavalla. (...) Kun ne tulee tunnille ne
ottaa Aku Ankkoja tai Tekniikan Maailman, mulla on niita sielld
luokassa valmiina. Méa oon tullut siihen tulokseen etta jos ma
naan ettei ne nyt pysty millaén olemaan mukana niin musta on
jo aika paljon jos ne lukee vaikka sitd Tekniikan Maailmaa ja
keskittyy siihen. Se kiinnostaa niitd kun ne yleensa valitettavasti
ovat poikia. (Anl, 3, 11 - 20)

Kahden &idinkielenopettajan mielesta didinkieli oli yksi yldasteen epé-
suosituimmista aineista, mikd puolestaan lisdsi oppilaiden valinpité-
mattomyyttd ja kaytoshairioita aidinkielentunneilla. Aidinkielella ei
heidan mielestdédn ollut matematiikan tapaan arvostettua asemaa tie-
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dotusvalineisss eiks sen tarkeyttd jatko-opintojen kannalta korostettu
samalla tavoin. Yksi opettaja syytti asiasta myds didinkielenopettajia.

Aika moni samaistaa sen kielioppiin...sithen on kylig didinkie-
lenopettajat itsekin syyllisia. Se kielioppi on véhdan semmonen
painolasti didinkielelle. Ja sit taa etta jokainen tosiaankin pitaa
itsestaanselvyytené etta kaikkihan nyt osaa suomea puhua ja
kayttaa. (An2, 3, 22 - 26)

3.2.3 Kuri ja jérjestys

Jarjestyksen ja tydrauhan saavuttaminen ja sailyttdminen oli erdan
opettajan mielesta "varsinainen taitolaji”. Joidenkin oppilaiden levot-
tomuus, d8nekkyys ja dkilliset tunteenpurkaukset hairitsivat paitsi hei-
ddn omaa oppimistaan, myts luokkakavereiden ja opettajan tydta.
Kunnollista ja jokaista oppilasta hyodyttavas opetusta ei voinut tarjota
ilman riittavaa keskittymis- ja tyoskentelyrauhaa. Lahes kaikki opetta-
jat puhuivat jarjestyksen- ja kurinpidosta tarkoittaessaan omaa tilan-
netta rauhoittavaa toimintaansa levottomassa oppilasryhmassa. Vain

yksi opettaja ilmoitti, ettei edes halua kdyttas sanoja "kuri”, "tyérauha
tai "jarjestys”.

Hirveeta...kuri. Siind on semmonen sana jota ma en halua kayt-
taa. Siis yhdessa elaminen sielld luokassa. Se on se...ei jarjes-
tys, eika tybrauha eikd mikaén kuri vaan se semmonen yhdessa
tekeminen ja elaminen. Kuri pitds sananakin unohtaa kokonaan.
Eihdn omiakaan lapsia kuriteta vaan sinne mennaén sekaan ja
ruvetaan tekemaan toita. (...) On oltava samalla tasolla kuin op-
pilaat ja silti samalla...vdhan ylempéand. Tiukka ote mutta sa-
malla hells. (Anl, 8, 6 - 25)

3.2.3.1 Omat jarjestyksenpitokeinot

Haastatellut opettajat kayttivat opetustilannetta hiiritseviin oppilaisiin
padasiassa kolmea erilaista suhtautumistapaa. Ensisijainen tapa ol
aina oppilaiden mahdollisimman nopea ja jatkuva tydllistaminen, jol-
loin heille ei jaanyt tunnin aikana tyhjia hetkid aloittaa metelsintia.
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Kaksi opettajaa kieltdytyi aloittamasta opetusta lainkaan mikali luo-
kassa oli tarpeetonta hélinaé ja levottomuutta.

Toinen p&aasiallinen keino oli tilanteiden ennakointi. Tama tapahtui
muun muassa oppilaiden istumajarjestyksen muuttamisella, ottamalla
heti tunnin alussa suora kontakti levottomaan oppilaaseen tai jattamal-
14 ilmeisen huomionkiped ja ddnekéds oppilas taysin huomiotta. Enna-
kointia oli myos opettajan asenne ja johdonmukainen kayttdyminen.
Lupaukset ja uhkaukset oli pidettdva tai seuraavalla kerralla opettajan
sanoilla ei ollut endad mitaan painoarvoa.

Kylla siina taytyy menna sen lapsen luo ja jollain tavalla saada
tietaa etta mika silla on. Kysya ettd haluuks se olla siin vai ha-
luuks se lahtee. (...) Ei sita tuntia voi alottaa vaan ja kattoo etta
mihin suuntaan se lahtee. Kylla se on heti siina alkutilanteessa
selvitettivé ettd miks se mekkaloi. (Anl, 7, 14 - 21)

Yleensa mé ekana tunnin alussa odotan etta tulee hiljasta ja alo-
tan vasta sitten. Joskus sanon etta pidetaanké tunti vasta kahden
jalkeen ja kun ne tietaa etta olen pitanyt tunteja silloin niin sekin

auttaa ja luokka rauhoittuu. (An3, 5, 26 - 29)

Mulla on semmoinen tyyli ettd mé jatan hairitsijdn oman onnen-

sa nojaan, miné en sitten huomioi hanta...jos nyt ei ala ihan pai-

kat sarkymaan. (Mnl, 5, 32 - 33)

Nelja opettajaa luotti huumorin voimaan hankalien tilanteiden laukaisi-
jana. Sen avulla saattoi pdé&sta tyydyttdvaan ratkaisuun niin ettd mo-
lemmat, niin opettaja kuin oppilaskin, saivat sadilyttad kasvonsa. Huu-
morin kdyttaminen ei kuitenkaan sopinut jokaiseen tilanteeseen eikd
jokaisen oppilaan kohdalla mutta parhaimmillaan silla oli kire&ksi
muuttunutta ilmapiirid vapauttava vaikutus. lkavéatkin tilanteet pystyi

muuttamaan nauruksi.

Huumori on hyva keino elikké niinku semmonen rentous siing
luokkatilanteessa sdilyis. Tietty jamakkyys tottakai mutta ei se
tiukan kurin pito oo valttamatta hyva juttu. (Mm2, 8, 17 - 21)
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Mulla on semmonen omanlainen huumori ja tapa jutella...ettd
joskus seiskat on tuntuneet vaikeilta kun ne ei tunne mun huu-
moria. Eli on pitanyt terastaytya ettei tule vadrin ymmarretyksi ja
loukkaa ketdan huomaamattaan. (Mn2, 14, 4 - 8)

Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, etta vaikeistakin tilanteista olisi sel-
vittava rauhallisesti puhumalla. He tahdensivdat opettajan oman mie-
lenmaltin sailymisen tarkeyttd kaikissa tilanteissa. Edes ulkoisen rau-
hallisuuden oli kestettdva. Opettaja ei saanut menettdd hermojaan
oppilaidensa edessd vaan mieluummin vaikka vasta opettajainhuo-
neessa.

Puheella ihan, puhumalla pitaa yrittaad. Pitad vaan teeskennella
semmosta napakkuutta ja jaméakkyytta...se on minusta se paras
keino. (An4, 4, 2 - 4)

No tottakai se on aina tapauskohtaista mutta yleenséd mé pistan
muut toihin ja meen sen hairikbivan oppilaan kanssa kaytavaan
keskustelemaan asiasta ihan kahden kesken. (Mm1, 6, 27 - 29)

Maltin sdilyminen ja ulkoinen rauhallisuus kuitenkin merkitsivat eri
opettajille eri asioita. Siind missa yksi opettaja piti kunnia-asianaan
ettei koskaan korota aantaan, kertoi toinen opettaja karjaisevansa jos
tilanne sitd vaati. Kolmas opettaja toi esille ajatuksensa, etts tarvitta-
essa opettajan pitdisi tiettyyn rajaan asti nayttaa oppilailleen aitoa
suuttumustaan.

Joskus ehka pitaadkin suuttua mun mielesta, ihan kunnolla. Nayt-
taa oppilaille ettd hei, te tosiaan olette raivostuttavia kun mete-
loitte tuolla tavoin ja sotkette koko ryhmén tyéntekoa. (An3, 6,
7- 10)

Niin mina olen kylla oma persoonani etta en korota déntani kuin
ihan aarimmdisessa tapauksessa. Hyvin harvoin, etta kylla se
peli on menetetly jos pitaa ruveta huutamaan. (Mn1, 5, 29-
31)
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3.2.3.2 Perinteiset jarjestyksenpitokeinot

Perinteisista keinoista opettajat olivat kayttaneet 1ahinnd hairikon luo-
kasta poistamista ja siingkin eri opettajilla oli erilaisia kaytantojd. Jalki-
istunnot olivat kaikkien mielests taysin merkityksettomia, niilla ei oppi-
laan kidytokseen voinut vaikuttaa. Rehtoriin tai erityisopettajaan he oli-
vat turvautuneet tdssa asiassa vain hyvin harvoin.

Kolme opettajaa kertoi, ettd heidan koulussaan ei héiritsevda oppilasta
laitettu tunnilta pois harhailemaan yksin kdytavaan. Erds opettaja
epdili, ettd joillekin oppilaille oppitunnilta pois paasy motivoi kayttay-
tymaan hairitsevasti. Jos tilanne kavi aivan sietamattdoméksi, oppilas
siirrettiin kirjoineen ja reppuineen naapuriluokkaan tekemaan toit,
mikali se suinkin oli mahdollista. Toisinaan se ei ollut ja talléin oppilas
sijoitettiin ruokalan nurkkapoytaan tai johonkin pieneen ryhmahuonee-
seen tydskentelemaan. Hyppytunnilla olevia opettajia voitiin pyytda
pitamaan oppilasta silmalla.

Jos on ongelmia niin laitetaan oppilas johonkin pienempaan ti-
laan tekeen yksin t6ita ja kdydaan kattomassa valilla. Joskus vien
oppilaan naapuriluokkaan tekeen téita eli etta ei paasteta niita
oppitunnilta pois. (...) Joittenkin kohdalla se hyvinkin auttaa. On
ko siind tammdnen julkinen hapea mika tepsii, en tieda. (...) Eli
hairikointi e ole keino paasta olemaan laiskana kaytavassa.
(Mm1, 7, 3-25)

Yksi opettaja saattoi laittaa hdiritsevan oppilaan istumaan kaytavaan.
Luokan ovi oli auki ja oppilas kuuli opetuksen, mutta oli kuitenkin pois
luokasta ja opettajan silmista.

Joskus teen niin etta nostan tuolin kadytavaan ja sanon etta istu
sielld ja kuuntele mita jaksat. Onhan se oppilaalle ehka aika raju
tapa mutta kylla se toimii. Ja tunnin jalkeen sitten jutellaan asi-
asta. (Mn2, 7, 1 - 4)
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Kaksi opettajaa myonsi, ettd jos he laittoivat oppilaan luokasta ulos
kesken tunnin, he olivat samalla luovuttaneet, antaneet periksi. Yksi
opettaja ei ajatellut nain vaan han piti sita tietyisséd tilanteissa pakon
sanelemana toimenpiteena. Jokainen opettaja totesi oppilaan luokasta
poistamisen olevan lahes poikkeuksetta hetkellinen apu, joka rauhoitti
tilanteen vain siksi tunniksi ja siirsi ongelmaa eteenpédin. Seuraavalla
tunnilla oppilas osasikin sitten drsyttédd opettajan nopeasti siihen pis-

teeseen, ettd paasi varmasti pois oppitunnilta.

Kylla se ulosheittaminen tuntuu luovuttamiselta. Se on paha jut-
tu. Ja kun se on vaan sen hetken helpotus eika muuta. Mutta jos-
kus ei keksi muuta ratkaisua jos on semmoisia oppilaita jotka ha-
Juaa vaan retteléida. (And, 7,1 - 4

En ma koe sitd luovuttamisena koska taytyy ottaa huomioon etta
jos joltain kerta kaikkiaan pinna palaa niin se pitaa laittaa jaah-
tymaan ja se on mun mielesta siiné tilanteessa ainut jarkevé
keino. (An3, 8, 25 - 27)

Yhden opettajan mielesta oppilaan poistaminen luokasta oli melkeinpa
heitteillejatts, mikali télle ei voitu osoittaa mitdan tiettyd paikkaa tai
jarkevad tekemista.
Jos s& heitat oppilaan luokasta pois niin se on sitten tuuliajolla
jossakin. Linja-autoasemalla...kaytavassa. Etta hyvin tarkkaan on

harkittava laittaako oppilaan pois...ei kuulu minun systeemeihin
yleensa. Kun tietaa ne vaarat. (Anl, 11, 10-13)

Yksi opettaja mydnsi, ettd kyllastyttydan oppilaan loppumattomaan
mekkalointiin, h&n suorastaan kehotti tata Idhtemaan linja-
autoasemalle. Han sanoin tekevdnsd sen turvatakseen edes lopuille
oppilaille kunnollisen tyérauhan.

3.3 Ammatillinen tuki

3.3.1 Erityisopettajan antama tuki
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Kaikki haastatellut opettajat pitivat erityisopettajan oppilaalle tarjoa-
maa tukea hyodyllisend ja useimmissa tapauksissa ratkaisevan tér-
kedna oppilaan koulunkdynnin kannalta. Erityisopetuksen piti kuitenkin
olla etukdteen suunniteltu pitkdaikaisratkaisu; satunnainen ja spon-
taani klinikkaan passittaminen ei opettajien mukaan hyodyttényt ke-
taan osapuolta. Aiemmin oppilaan oli voinut lahettas klinikkaan vaikka
kesken tunnin. Kolmen opettajan mukaan oppilaat olivat téalioin kaytta-
neet hairikointia hyvakseen paastakseen tylsiltd tunneilta leppoisam-
paan klinikkaopetukseen.

Jos se on jatkuvaa ja semmosta pitkakestosta se erityisopettajal-
la k&ynti niin sillon tulee huomattavasti parempi tulos kuin luo-
kassa olis tullut. (Mm2, 12,7 - 9)

Kun yhteistyo on tiivistynyt erityisopettajan kanssa niin sen sel-
keemmin on mennyt naa tunnit eikéa oo ollut lintsaamistakaan.
(An2, 8, 24 - 26)

Seitseman opettajan mielesta erityisopettajan osaamista tuli kayttaa
padasiassa oppimisvaikeuksisten oppilaiden avuksi. Hairitsevaa oppi-
lasta ei passitettu erityisopettajan luo kesken tunnin, ellei asiaa oltu
erikseen suunniteltu ja sovittu. Yhden opettajan mielesta erityisopetta-
jan ajan ja ammattitaidon kayttdminen héairikéiden paimentamiseen
oppimisvaikeuksisten oppilaiden auttamisen sijaan oli yhteiskunnan
varojen haaskausta. Yksi opettaja taas toivoi, ettd hairitsevan oppilaan
voisi edelleen laittaa kesken tunnin erityisopettajan luo, eikd vain kay-
tdviin harhailemaan.

Kylla erityisopettajan rooli on muu kuin ulosheitetyn oppilaan
hoitaja. Etukateen kun suunnitellaan yhdessa niin voi olettaa et-
ta se tyo on tuloksekasta. Siihenhan se on aivan mahtava. Etta
ei se pelkka kurinpidollinen juttu saa olla. (Mn2, 8, 27 - 30)

Opettajat pitivat yksimielisesti klinikkaopetusta ja pienryhméaopetusta
myénteising asioina. Heikko ja hitaammin asioita omaksuva oppilas sai
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kaipaamaansa yksiloopetusta ja péarjasi useimmissa tapauksissa hyvin
myos kokeissa erityisopetusta saatuaan. Pienryhméopetus taas koet-
tiin luokkatilannetta rauhoittavana. Kun yksikin kovaaaninen ja rauha-
ton oppilas siirtyi pienryhmaopetukseen, koko muun ryhman ilmapiiri

koheni.

Ne heikommat menee kylla siinéd matkassa jos ei 00 hirveen suu-
ri alyllinen vajavuus...etenkin pienessa ryhmassa...mutta sitten
nama jotka terrorisoi niin opettajan kuin oppilaitten tyéta. Kylla
mua on ainakin hirveesti helpottanut se ettd meidan koulussa
alkoi tuo pienryhmaé toimia. (An3, 9, 8 - 12)

Taa pienluokka mikd meidan koulussa on niin synty ihan kadytan-
non pakosta. Kaverit eivat enaa hallinneet itseaan eika kaytos-
taan. Ja kylla se on auttanut...varmasti kaikkia osapuolia. (An1l,
12, 6 - 8)

Samanaikaisopetus taas jakoi opettajien mielipiteet. Kaksi opettajaa
kannatti sitd lampimasti ja piti ideaa loistavana. Kaksi opettajaa ei
osannut sanoa asiasta mitadn, silla heilld ei ollut mitaan kokemusta
samanaikaisopetuksesta. Nelja opettajaa taas piti sitd huonona, omaa
ty6ta ja koko luokan toimintaa hairitsevana asiana.

Se on poskettoman hieno juttu. Mulla on hyvia kokemuksia. Se
ois hienoo ty6ntekoo. (Mn2, 9, 4 - 6)

Miné en kylla tykkaa siita ettd mieluummin mina vedan tunnit
ite. Siis mieluiten niin etts erityisopettaja opettaa sitten ihan eri
paikassa. Joskus on ollut ihan kuukausia naita kouluavustajia...
...niin ne ovat ihan hyvid mutta...en oo oikein taman samanai
kaisopetuksen kannalla. (Mn1, 9, 1 - 5)

Mun mielesta se héiritsee sita luokan vuorovaikutusta ettd mé en
niinku mielellaan ota...en koe sit4 silleen mielekkaaksi. (An3, 9,
2-4)
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3.3.2 Rehtorin antama tuki

Rehtorin tarjoaman avun ja tuen merkitys opettajien ratkaistessa on-
gelmaoppilaiden aiheuttamia ongelmia jakoi opettajien mielipiteet.
Viisi opettajaa kertoi saaneensa rehtorilta tukea ja asiallista suhtau-
tumista omiin ongelmiinsa. Heiddn mielestadn rehtori teki asian hy-
vaksi riittavasti toita. Han ei kuitenkaan ollut ensisijainen tuen lahde
vaan hdnen puoleensa kaannyttiin vaikeimmissa tapauksissa. Tallgin
luokanvalvoja, erityisopettaja ja opinto-ohjaaja olivat jo yrittaneet puut-
tua asioihin. Kaksi opettajaa kertoi kynnyksen rehtorin luokse olevan
melko korkean. Hanta pidettiin etadisend, liian paljon hallintoon suun-
tautuvana, kaytannon opetustyostd sittenkin liian etailla olevana
henkilonad. He toivoivat rehtorin olevan lahempéanéa opettajien arkipai-
vaa ja arjen ongelmia.

Joo...han kantaa suurinta vastuuta ja on tehnyt eniten tan hom-
man eteen. On jarjestanyt palaveria ja keskusteluja ja kutsunut
oppilaitten vanhempia juttelemaan etta...on pyrkinyt toimimaan
niinku valittajana. Varsinkin tammésin ristiriitatilanteisiin ja yli-
lyénteihin hdn on puuttunut. (...) Etta ei voi ihmiselta enemméan
vaatia...ainakaan rehtorin toimenkuvan puitteissa. (Mm2, 16,
18 - 29)

Kylla han asiallisesti suhtautuu mutta ei han hirveen halukas oo
...ongelmaoppilaiden kanssa...ja harvoinhan ne rehtorille asti
meneekadan nad jutut. Mutta se kynnys vois olla matalampi. (...)
Mutta kylla mé kaipaisin rehtoria enemmaén esille, han on kuiten-
kin mun mielests yhteishengen luoja ja sesmmosten suurten lin-
jojen vetaja. (An2, 11, 18 - 25)

Yksi opettaja totesi saaneensa rehtorilta jo parin vuosikymmenen ajan
niin véhattelevad ja vaikeuksiaan mitatsivasd kohtelua, ettei han enaa
halunnut tata ongelmillaan vaivata. Hanests tuntui ettd rehtorin mie-
lestd opettajan toimenkuvaan kuuluivat hyvét kurinpito-ominaisuudet
ja ettei rehtori ndin ollen ymmartanyt niita opettajia, joiden tyyliin ei
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sopinut vahvan auktoriteetin rakentaminen rangaistuksilla ja voimak-
kaalla danenkaytolla.

Jos kaantyy rehtorin puoleen niin ongelmia vahatellaan. Elta ei
han tuo nyt mitaan, pisté pihalle...ja se keskustelu ei koskaan
etene siihen, ettd mita ruvetaan tekemaan. Minun kohdallani ai-
koinaan tilanne oli tdma ja nykysin mé en enaa kysykaan koska
mé katson parjaavani ilmankin, (Anl, 15, 13 - 18)

Yksi opettaja kertoi yrityksenséd hakea apua rehtorilta olleen
"pettymys”. Han sanoi rehtorin asettuvan liikaa opettajien ylapuolelle
ja totesi rehtorin olevan "viimeinen keino”, jota hdn ongelmissaan
apuun pyytaisi. Yhden opettajan mukaan rehtori oli melko nakymaton,
mutta ettd ongelmatilanteissa hdn puolusti opettajia ja oli tukeva
"selkaranka”. Kolme opettajaa myonsi, ettd joskus henkilbkohtaiset
antipatiat heikensivat liiaksi yhteistyon laatua. Kahden opettajan mie-
lestd etenkin isoilla ylaasteilla olisi kaytannollista olla hallintoon suun-
tautuva rehtori ja kaytantodn suuntautuva apulaisrehtori.

3.3.3 Kollegiaaliset pitkospuut

Haastatellut aineenopettajat painottivat laheisten opettajakollegoiden
merkitystd omalle jaksamiselle. Kolmelle didinkielenopettajalle erityi-
sesti saman aineen opettajat olivat tarjonneet paljon apua ja tukea.
Avun ei aina tarvinnut olla konkreettisia neuvoja ja menettelyohjeita.
Parhaimmillaan keskustelut olivat kuin sielunhoitoa ja terapiaa, tapah-
tumien purkamista ja samanlaisten kokemusten jakamista. Kaksi opet-
tajaa kertoi kollegoiden vélisen paineita purkavan keskustelun olevan
paljon tehokkaampaa ja hyodyllisempaad, kuin varta vasten jarjestetyn
tyonohjauksen.

Minulla on onneksi muutama Isheisempi ty6toveri joille saa pu-
rettua ja joiden suhtautuminen on aina ymmartavaista. (...) Kun
taahan on hirveen yksinaista tyota loppujen lopuksi etta on hir-
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veen tarkeeta kun voi puhua ja saa huomata etta toisilla on ihan
samanlaisia ongelmia. (An3, 12, 2 - 8)

Kylld ne keskustelut on enemman terapeuttisia, ihan todella. Jos
et sa@ mihinkaan pura sitd seitteman tunnin jatkuvaa tapahtumis-
ta, niin s pimahdat sitten kotona. S& oot ihan kuin pommi muu-
ten. (Mn2, 11, 8 - 10)

Kuusi opettajaa korosti, miten tdrkedaa on huomata, ettei ole ainoa,
jolla on ongelmia ja vaikeuksia tiettyjen oppilaiden tai oppilasryhmien
kanssa. Omat syyllisyydentunteet ja vasymys tuntuvat kevyemmiltd
kun tietda ettei ole aivan yksin ongelmiensa kanssa. Kolme opettajaa
on kuitenkin huomannut, ettei omien ongelmien julkituonti opettajain-
huoneessa ole aina viisas tapa pyytda neuvoja ja apua. He ovat koke-
neet, ettd ongelmia vahatelldadn, pimitetadn ja suorastaan kielletdan.
Asioista ei ole aina helppo puhua suoraan. Yksi opettaja ilmoitti, etta
han on suorastaan oppinut varomaan tiettyjen tytovereiden suhtau-
tumista. Kolme opettajaa kertoi, ettd heidan koulunsa opettajainhuo-
neen ilmapiiri oli avoin kaikille kommenteille, he eivat olleet tunteneet
ettd pitaisi harkita voiko puhua ongelmaoppilaista vai eiko.

Taman koulun perinteisiin ei kuulu puhua ongelmista mita tuolla
luokkahuoneessa on. Se on vahan niin etts jos tuolla opetta-
jainhuoneessa kovin suureen daneen kertoo asiansa niin ruve-
taan pitamaéan opettajana joka ei oikein hallitse tyotaan. Ja kun
ei kollegojaan aina tieda niin hirvittas ettéd millainen kommentti
sielté tulee. Tuntuu hullulta etté eiké meillé ole naitéd ongelma-
ja hairikkGoppilaita kun ei niista kovin paljoa puhuta. Kellaan ei
tunnu olevan ongelmia kenenkaén kanssa. Eika meilla oo lupa
tulla opettajainhuoneeseen ja huutaa heti ovelta etta voi perha-
na sentaan... (Anl, 13, 22 - 31)

Kylla se [keskusteluilmapiiri] on suhteellisen vapaa, onneksi.
Kylla jos on ollut vaikee tunti ja jonkun oppilaan kanssa niin sa-
notusti hihat palanut niin kylla sen voi tuolla opettajainhuonees-
sa ihan vapaasti sanoa. £i kukaan sano etta voi, ei mulla oo sen
kanssa mitaan ongelmia. (Mm1, 14, 10 - 15)

Se suun avaamisen helppous riippuu vahan siita, etta keita siella
opettajainhuoneessa on. Jossain tilanteessa varmaan jos ois ite
ihan kypsa niin sitten ei varmaan vélittaisikaan etta keita siina
on kuuntelemassa. (An2, 10, 13 - 16)
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Kaksi opettajaa epdili, ettd nimenomaan opettajien oli vaikeaa myont&a
oma jaksamisensa riittamattomaksi ja omat keinonsa tehottomiksi.
Heidan odotettiin olevan loistavia kurinpitdjia ja tehokkaita opettajia.
He olivat esimerkkeina oppilailleen ja siksi heidén oli oltava kaikin
puolin mallikelpoisia. Oman ep&onnistumisen myéntaminen apua pyy-
tamalld tuntui todella vaikealta, mieluummin he yrittivat parjata yksin.

Niitd ongelmia jotenkin pimitetaan...onko se joku opettajan haa-
voittuvuus vai mika...onko se niin etta opettajan on siella luokas-
sa pdrjattava yksin. Ja jokainen meista haluaisi parjata yksin.
(An1,13, 19 - 21)

Seitseman opettajaa oli sitd mielts, ettsd opettajien valinen tiivis ja tois-
ta tukeva yhteisty® olisi erittdin hyodyllista. Yhteinen, avoin asioiden
selvittely ja miettiminen ongelmien oikeita nimié kayttden palivelisi ko-
ko koulua ja auttaisi opettajia jaksamaan tyossaan paremmin. Kyrdily,
asioiden mitatsinti ja maton alle lakaisu taas edesauttavat ongelmien
kasautumista ja huonon ilmapiirin kehittymista opettajainhuoneeseen.

Ma luulen ettd sellanen nykysta paljon tiiviimpi yhteisty6 auttais
ihan jo oppilaan asemaa. Kun nyt saattaa olla semmosta etta
joku tulee tunnilta ja sanoo ettd voi kun se oli taas kauhee... niin
eiké joku toinen sano ettd hyvanen aika kun se minun tunnilla on
ihan ihmisiksi. Siis...tdmménen asenne pitas saada ensiks koko-
naan pois. Ettd reagoitas toisella tavalla. Kysyltas ettd mita se
on tehnyt ja ruvettais sitd pohtimaan...yhdessa. (Anl, 15, 8 -
13)

Ehka se jossain maarin auttas sitten tilannetta. Mutta...minké
verran sitd nyt saakaan oppilaista puhua...salaseks luokiteituja
asioita. Se on vahan vaikee Ishtee syvélliseen keskusteluun. (...)
Ja...en ma tieda tarviiko sita yhteistyota sitten kovin paljoo olla
...no vdhan enemmaén kuin nyt muttei missa&n nimessa nyt hir-
veita. Kun...kun tavallaan sité pyrkii ite selviytymaan kans kun
siinéhan sitten itekkin kehittyy samalla. (Mm2, 16, 3 - 15)
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3.3.4 Oppilashuoltoryhmin antama tuki

Oppilashuoltoryhmén toiminta ja tavoitteet olivat selvid vain kolmelle
opettajalle. He olivat myos kdyttdneet sen tarjoamaa apua. Opettajista
kaksi eivat olleet aivan varmoja, toimiiko ryhma heidan koulussaan ol-
lenkaan ja jos toimiikin, niin keitd ryhmaan kuuluu. Kolme opettajaa
tiesi ryhméan olemassaolon, mutta sen toiminta-ajatus oli jaanyt heille

vieraaksi.

Oppilashuoltoryhma...tuota...kai nuo opot on siing sitten. Erityis-
opettaja. En oikein tieda kdytetdanké sitd miten paljon, siis kayt
t3ako opettajat. (...) Mutta kuvittelisin ettei siitd oo haittaakaan
kellekkaan osapuolelle. (An2, 9, 8 - 18)

Joo, mé oon kayttanyt sita lahinna luokanvalvojan tehtavissa etta
kun on joku oppilas omalla valvontaluokalla jolla on ongelmia
niin méa oon sillon vienyt sen asian sinne. (...) Ja kylla siita on ol-
lut hyotya. Etta silla tavalla se homma menee niinku eteenpdin
kun esim psykologi voi tarttua asiaan. Vanhemmatkin voivat he-
rata huomaamaan lapsensa ongelmia paremmin. Mutta tietysti
totuuden nimisséa on sanottava ettd joskus sen ryhman toiminta
tuntuu vaan puhumiselta. (An3, 10, 22 - 31)

Kaksi opettajaa pitivat oppilashuoltoryhmaé etdisend ja jopa erédanlai-
sena "raatina”, jonka eteen oppilas tydnnettiin tekojaan selittamaan.
Yhden opettajan mukaan ryhma ei ollut kovin tarpeellinen ja toinen
opettaja kertoi, ettd ongelmien vieminen ryhméaan vaatii tiettya rajojen
rikkomista ja kynnyksen ylittamista.

Aika vahan naa opettajat sita kayttas, etta...se ei kai tuu sit ees
mieleen. Ja sit néa ongelmat, kun ei naille mitadan mahda. Siis ei
koulu niille mitaan mahda. Etta se on...ajanhukkaa ehké. Ja se
kokemus miké mulla on vuosien takaa...niin on se oppilaallekin
liian rankka paikka. (Mn1, 9, 28 - 33)

...tota noin...voi olla etta sitd kun on tassd omassa hommassaan
niin sitd omissa ympyréissaan vaan pyorii ja sesmmonen...ympy-
rankehan laajentaminen niin siina on tietty kynnys kylla olemas-
sa. Ma en oo ikina kdyttanyt vaikka ehka ois ollut aihettakin. Sita
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pyrkii itte napertelemaan niitten asioitten kanssa. (Mm2, 13
25 - 31)

4 LOYTOJEN TARKASTELUA

4.1 Tyotyytyviisyys

Tyossa pysyminen liittyy suoraan tyotyytyvaisyyteen. Opettajan tyon
jattajat vetoavat usein tydoloihin ja taloudellisiin syihin [dhtiessdadn
muualle. (Watson, Hatton, Squires & Soliman 1991, 75.) Ne, jotka jak-
savat jatkaa opetustytssd, pitdvat tyota tyydyttavana ja he ovat sitou-
tuneita tyohonsa (Fresko, Kfir & Nasser 1997, 430). Coladarcin (1992,
333) mukaan tychon sitoutuminen ja tyotyytyvaisyys liittyvat kiintedsti
toisiinsa. Haastatelluista opettajista tyytyvadisimmilta vaikuttivat ne,
joille opettajan ty® oli ollut selkea valinta nimenomaan tyon sisallon
eikd esimerkiksi hyvéan tyctilanteen vuoksi. He myos toivat esille opet-
tajan tyon kasvatuksellisen puolen; se ei merkinnyt heille pelkkaa tieto-
jen siirtamista. Naille opettajille nimenomaan vuorovaikutus oppilaiden
kanssa antoi voimia. Tuntemus, ettéd voi omalla tysllaan vaikuttaa oppi-
laisiin, on hyvin tyydyttdvaa ja antaa voimia kohdata my&s opetustyon
vaistamattda mukanaan tuomat vaikeudet ja vastoinkdymiset. Useimmi-
ten opettajat kokevat opetustilanteessa tapahtuvan kanssakdymisen
oppilaan kanssa sekd oppilaan onnistumisen tarkeimpana tyydytyksen
ja tyotyytyvéisyyden lahteena (Fullan & Stiegelbauer 1991, 118.)

Ihmiset tuovat aina tyohon omia odotuksiaan ja arvojaan. Erityisesti
tdma patee kun kyseessad on ihmistyo, johon liitetdan paitsi suuri vas-
tuu, myos korkeita moraalisia ja eettisid arvoja. Jos tyon realiteetit
kohtaavat nuo valmiit arvot ja odotukset, ihminen on tyohonsé yleenséa
tyytyvdinen. Opettajan tyo on sikali erikoinen, ettd jokainen on lapsena
ja nuorena pdadssyt tarkkailemaan saman alan ihmisig tyonsa aarella.
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Téasté syysta voi noviisiopettajalla olla omasta mielestaan hyvinkin rea-
listinen ja selked kasitys siita, mitd edessa on. Kaganin (1992, 142)
mukaan ihmisilla on opettajankoulutukseen tullessaan henkilokohtaisia
mielikuvia ja uskomuksia itsestdsn opettajana. Nama uskomukset s&i-
lyvat hyvin vahvoina ja muuttumattomina koulutuksenkin jalkeen ja
seuraavat tydelamadn. Ammatillinen kehitys edellyttda nsiden ennak-
kokasitysten muuttamista. Kagan (1992, 145) lisad, ettd noviisiopetta-
jan opettajaminakuva on voimakkaasti yhtaldinen hanen oppijaminaku-
vansa kanssa eli he kayttavat tiedostamattaan omia oppijakokemuksi-

aan opettaessaan.

Erds haastateltu opettaja kertoi olleensa idhes shokissa tuituaan tsihin
ylaasteelle. limiselvasti hdanen odotuksensa olivat olleet epérealistiset.
(Fresko, Kfir & Nasser 1997, 430 - 431.) Niemen (1993, 33) mukaan
opettajankoulutuksen tulisikin painottaa opetusta enemman epévar-
muuden kohtaamiseen, jatkuvaan ongelmanratkaisuun ja Kkriittisyy-
teen, koska ne ovat opettajan tyon arkipaivaa johtuen opetustyon tilan-
nekohtaisuudesta. Opetustilanne {uokassa on aina ennakoimaton,
kompleksinen ja nopeasti muuttuva. Opettajankoulutukseen kuuluva
opetusharjoittelu antaa vaimiuksia tyéhdn mutta sekin on parhaimil-
laankin vain opettajaksi kasvun prosessin kaynnist&ja. (Eloranta 1997,
93.)

Menestyvan opettajan ominaispiirteitd ovat hyvd ammattitaito ja kor-
kea tydmotivaatio. Suonpera (1989, 3 - 8) korostaa, ettd opettajan
tybpanos ei merkittavasti parane, jos ainoastaan ammatillista vaimiut-
ta kohennetaan. Motivaatiolla on ratkaiseva merkitys opetustyon tu-
loksia ajatellen siksi, ettd korkea motivaatio edesauttaa opetusval-
miuksien oppimista. Ruohotie (1985, 13) tdhdentas, ettd opettajan
toiminnan masra ja laatu riippuvat hyvin pitkaiti motivaatiosta. Han
sanoo opettajan motivaatiolla ja opetusteknologien asianmukaisella
soveltamisella olevan selvan yhteyden oppilaiden oppimismotivaatioon,
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-asenteisiin, persoonallisuuden kehittymiseen ja sitd kautta heidén
tivaatiovalikoima. Osa jaksoi tulla toihin kivojen tytkavereiden vuoksi,
yhdelle maksamattomat lainat olivat tarkein voimanantaja, yksi taas
totesi omaavansa riittavan voimakkaan vastuuntunteen jaksaakseen
tyossd. Toki joukossa oli niitakin, joille oppilaat ja opettaminen sindnsé
olivat riittavan haastava ja toisaalta palkitseva syy jaksaa ja jatkaa.

Opettajan kasitykset omasta itsestdan ja tyostaan vaikuttavat siihen,
millaiseksi hdnen tyénsd muodostuu ja millaisia ovat sen tulokset
(Yrjonsuuri 1990b, 9). Samaa asiaa korostaa myés Ojanen 1985, 20 -
21) toteamalla, ettd opettajan asenteet itseddn, toisia ihmisia ja tyd-
tdan kohtaan merkitsevat enemman kuin kaytetyt opetusmetodit. Ha-
nen mukaansa opettajan psyykkinen hyvinvointi on koulun arvokkain
inhimillinen resurssitekijd. Tata tosiasiaa ei liene liiemmin ajateltu, kun
taloudeliisiin syihin vedoten on opettajien tytoloja kiristetty ja vaikeu-
tettu. Salo (1994, 26) korostaa opetustyon kuormittavuuden olevan
padasiassa psyykkista. Opetustyslie ominainen, pitkdkestoinen vuoro-
vaikutus oppilaan kanssa on kuormittavaa. Salo viittaa opettajan ja
niinsanotun helpon, tavallisen oppilaan suhteeseen. Uuvuttavuus on
moninkertaista, jos kaikki vuorovaikutus oppilaan kanssa on kieltei-
sesti savyttynyttd eikd tunnu yleenssd johtavan mihinkdan. Toisaalta
Salo (1994, 33) jatkaa, ettei ahdistavaakaan tyohén vdsymistd pida
nahda ainoastaan ongelmallisena asiana. Se vain yksinkertaisesti on
piirre, joka ajoittain kuuluu ihmissuhdetyon luonteeseen. Opettajan on
kuitenkin jaksettava ponnistella paitsi lintsaavien, haistatteievien |ja
opetuksesta autuaan vélinpitamattomien oppilaiden, myods suurten
luokkien, koululle sysatyn kasvatusvastuun ja yhteiskunnan jatkuvan

vaatimusten kasvun kanssa.
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4.2 Pedagoginen kirjopyykki

Olen luokitellut haastatellut aineenopettajat neljan erilaisen opettajuut-
ta kuvaavan tekijan perusteella. Naité tekijsita ovat ammatillinen moti-
vaatio, ndkemys oman ammattitaidon riittavyydesta, asenne ammatil-
lista yhteisty6ta kohtaan ja asenne erilaisia oppilaita kohtaan.

4.2.1 Ammatillinen motivaatio

Ammatillinen motivaatio jakaa opettajat kutsumusopettajiin ja palkkatyé-

l3isiin.

4.2.1.1 Kutsumusopettajat

Kutsumusopettajat vaikuttivat sitoutuneemmiita tyshonsa. Heille opet-
tajan ty6 ei ollut sattuman tai ajautumisen tulos vaan he olivat alusta
alkaen tietoisesti tahdanneet opettajiksi nimenomaan opetustysn sisal-
I6n vuoksi. He suhtautuivat oppilaihin pitkalti persoonina, eivat kasvot-
tomana oppilasmassana, ja he tunsivat huolta niiden koulun jalkeises-
ta ja ulkopuolisesta selviytymista. Lisdksi he myonsivat tuntevansa
toisinaan syyllisyyttd siits, etteivat aina jaksaneet kiinnittaa kaikkiin
oppilaisiin riittavdsti huomiota vaikka selvasti nikivat ndiden sita kai-

paavan.

Kutsumusopettajat arvostivat suuresti omaa tystaan ja tiesivat itse sen
olevan hyvin merkityksellista. Mielestdani tam4d oma arvonanto omaa
tyota kohtaan tekee joistakin ammateista ns. kutsumusammatteja.
Ulkopuolisen arvostuksen tarve vahenee silloin, kun tyontekija itse ar-
vostaa riittévasti omaa tystasn ja hdnelld on sisdinen motivaatio tehda
sitd. Kutsumusopettajat ovat aina vahvasti omalla persoonallaan tyo-

hénsd paneutuvia.
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Opettajan ammattia pidetaan yleisessad keskustelussa usein l&akarin,
sairaanhoitajan ja papin ammatin tapaan eraanlaisena kutsumusam-
mattina. Tyond, johon nuorena halutaan ehdottomasti péadsta, jolle
omistaudutaan ja jota tehdddn hamaan eldkeikaan asti. Kutsumus-
ammattiin liitetdan tietynlainen ihanteiden puolustaminen ja toteut-
taminen. Kutsumusammatti-ajattelulla annetaan mielestéani ymmartaa,
ettd vasta voimakas kutsumus takaa tyon arvokkuuden ja tarkeyden.
Epadilemattda vahva motivaatio onkin erittdin tarpeellinen voimavara
niinkin haastavassa tyossa kuin opetustyd on, mutta nahdakseni se ei
vielad sinadllaan takaa opetuksen laatua, ammatillista uusiutumista ja
tehokkuutta. Opettajan tydssa - kuten kaikessa tyossd - on tarpeen,
ettd ammatillinen valmius vastaa tyon asettamia vaatimuksia niin, etta
tyomotivaatio ja tyon tulokset maksimoituisivat (Suonpera 1989, 11).

Epédilematta myos vahvankin kutsumuksen omaava opettaja voi palaa
tyéssadn loppuun ja kadottaa aikaisemmin niin voimakkaan tyomoti-
vaationsa. N&in erityisesti silloin, jos hdnen opetusty6hén kohdistuvat
tavoitteensa ja ihanteensa ovat olleet pitkalti eparealistisella pohjalla ja
tyon todelliset vaatimukset yliattavat (Saarinen, Ruoppila & Korkiakan-
gas 1989, 226 - 228). Pelkalla vahvalla kutsumuksella ei myoskaan
paasta oppilaan kannalta hyvdan lopputulokseen, elleivdt opettajan
pedagogiset ja didaktiset tiedot ja taidot ole ajan tasalla ja ellei opetta-
ja ole halukas jatkuvasti kehittamaan itseaan. Nykyinen yhteiskunnan
kiivas ja lahes loppumattomalta tuntuva kehitys asettaa opettajiile
vaatimuksia, joita pelkdn ammatillisen kutsumuksen avuila ei pysty
tayttamaan.

Aineenopettajan uravalinta on usein monien eri tekijéiden summa. L&-
heiset ihmiset tai henkilokohtaiset elamantilanteet vaikuttavat monasti
tehtyihin ratkaisuihin. Opettaja voi kuitenkin olla ammatissaan varsin
tyytyvéinen, vaikka olisikin valinnut sen ldhes sattumalta. Nakisin
myos, ettei pelkkd kutsumus voi missddn tapauksessa olla varma tae
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tytssd parjaamisesta tai viihtymisestd, silla arkisen tyon realiteetit voi

vat olla odottamattomia ja hyvin rasittavia.

4.2.1.2 Palkkatyolaiset

Ne opettajat, jotka olivat tulleet puolittain sattumalta opetustyshon,
eivat osoittaneet niin voimakasta sitoutuneisuutta ammattinsa vaati-
muksiin. He miettivat kohdalleen myds muita tyovaihtoehtoja, silla
heille opetustyt ei ollut missaadn tapauksessa lopullinen ja ainoa valin-
ta. Niemi (1998, 39) korostaa, ettd sitoutuneisuus ja aito kiinnostus
ovat hyvin merkittavia tekijoitd opettajan kehittymisesséa tyossaan. Han
painottaa sitoutumisen merkitsevdn arvostusta omaa tyotd kohtaan
mikd puolestaan on edellytys korkeatasoiselle opetukselle ja opetta-
maan oppimiselle. Niemen mukaan sitoutumisen ongelma koskee eri-

tyisesti aineenopettajia.

Osa ‘palkkatyolaisista’ koki ettei opetustyota erityisesti arvosteta yh-
teiskunnassa ja ettei tyon ongelmia aina edes haluttu ottaa todesta.
Opettajien tyytymattomyys kohdistuu puutteelliseen yhteistyohsn ja
omien vaikutusnahdollisuuksien vahyyteen (Raty, Snellman, Kontio &
Kahkonen 1997, 431). Kaksi vahvimmin opetustydsta ainakin ajatuk-
sissaan pois haikailevaa olivat miehia. Yksi miesopettaja toi esille sen,
ettd alan naisistuessa myts ulkopuolisen arvostuksen maéaard laskee
eika palkkakehitys ole suotuisaa. Talldin vahaisesti tai vain ulkoisesti
tyohonsa motivoituneet lahtevatkin tilaisuuden tullen tyshon muualle.
Suonperan (1989, 6) mielesta opettajan tyon erdas ongelma on amma-
tin vaihtamismahdollisuuksien rajallisuus. Tallgin vain vaivoin tydssaan
jaksavat opettajat ovat vaarassa ajautua toivottomuuden tilaan. Suon-
peran mukaan tama tosiasia asettaa opettajankoulutukselle uusia
haasteita.
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4.2.2 Ammattitaidon riittavyys

4.2.2.1 ‘Hyvdn opettajan’ tuntomerkit

Hyvan opettajan ja hyvan opetustaidon ulottuvuuksia on eritelty ja
fuokiteltu monin tavoin. Yhden maaritelman (Yrjonsuuri 1990a, 174 -
175) mukaan opettajan ammattitaitoon kuuluvat aineenhallinta, aineen
didaktinen késittelytaito, kasvatustieto, opetusmeneteimien hallinta,
koulutyon tuntemus ja hyvat vuorovaikutustaidot. Shulman (1987, 17)
taas jasentda opettajan tyota siten, ettd opettajalla tulee olla yleista
pedagogista tietoutta, opetussuunnitelmaa koskevaa tietoutta, peda-
gogista sisaltotietoutta, tietoa oppilaista ja tietoa kasvatuksen pas-
madrista. Day ja Pennington (1993, 251) jakavat opettajan tyon ja roo-
lin tiedolliseen, affektiiviseen ja moraaliseen puoleen. Heiddn mukaan-
sa opetus ei voi koskaan olla neutraalia vaan arvot liittyvat aina kaik-
keen siihen mita koulussa opetetaan. Fullanin (1993, 12 - 16) mukaan
tyon eettisen luonteen sisdistanyt opettaja omaa pohtivan perusasen-
teen, halun uudistaa omaa ajatteluaan, halun jatkuvaan ammatilliseen
kehittymiseen, taidon ottaa haasteita vastaan sekd kyvyn vuorovaiku-
tukseen ja yhteistyohon kollegoiden kanssa. Niemi (1989, 73 - 74) tuo
myos esille opettajan tydhon liittyvan eettisten valintojen teon.

Opettajia on arvioitu myos luettelemalla ominaisuuksia, jotka liittyvat
opettajan persoonaan. Ahon (1986, 30) mukaan opettajan persoonalle
on asetettu seuraavia vaatimuksia: sosiaalisuus, yhteistytkykyisyys,
itsevarmuus, avoimuus, tasavertaisuus, innostuneisuus ja vahva minéa-
kuva. Eiliot (1989, 145 - 147) puolestaan toteaa opettajankoulutuk-
seen tulevilta edellytettavan monia erilaisia ominaisuuksia. N&itd ovat
aloitekyky, joustavuus, luovuus, oppilaista valittdminen, tasapuolisuus
ja kyky tulla toimeen toisten ihmisten kanssa. Opettajan persoonan
merkitystd opettajan ammatillisessa kehityksessd korostavat Ray-
mond, Butt & Townsend (1992, 143 - 155). Heidan mukaansa opetta-
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jien tulisi olla enemmaén tietoisia arvoistaan, asenteistaan ja omasia
kehityksestaan persoonana ja ihmisena. Opettajan persoonallisuuden
kehitysta ja kasvua korostava suuntaus nojautuu fenomenologiaan ja
humanistiseen psykologiaan. Talta pohjalta nouseva opettajankoulutus
korostaa opettajan persoonaa, joka ymmaérretddn opettajan tarkeim-
maksi tysvalineeksi (Aho 1994, 84 - 85).

4.2.2.2 Aineenopettajien erityispiirteet

Perinteisesti yldasteen eri aineiden opettajien ammattitaidossa on ko-
rostettu nimenomaan opetettavan aineen hyvaa hallintaa (Kari 1996,
49 - 50.) Opetusaineiden ja niiden taustatieteiden opinnot kattavat val-
taosan tutkinnon opintoviikoista. Pedagogiset opinnot koostuvat kasva-
tustieteestd, ainedidaktiikasta ja opetusharjoittelusta. Niiden laajuus
on 35 opintoviikkoa, joka antaa muodollisen pedagogisen patevyyden.
Tastd maarasta erityispedagogisia opintoja on O -3 opintoviikkoa.

Lehtovaara (1994, 35) tiivistaa aineenopettajan tyon haasteeksi kasva-
tustieteellisen tiedon soveltamisen oman oppiaineen rakenteeseen ja
sen oppimista koskevaan tiedon. Opetuskédytannon perustaminen ta-
pahtuu ndin muodostuvan teoriapohjan avuila. Han lisad opettajaksi
kasvua tukevan opettajankoulutuksen opetussuunnitelman olevan
mahdollisimman avoin kuvaus niista periaatteista ja rakenteista, joiden
toteuttaminen luo edellytykset tasapainoisen inhimillisen kasvun tu-
kemiseen. (Lehtovaara 1994, 33.)

Jokainen aineenopettaja on ensisijaisesti 1ahtenyt opiskelemaan tiettyd
tieteenalaa (Méakela 1994, 28) ja vasta sitten suorittanut aineenopetta-
jan pedagogiset opinnot. Haastattelemistani opettajistakin vain osa
téhtédsi opiskelemaan lghtiessddn suoraan opettajan tyshén. Jonkinlai-
nen ajautuminen on ollut usean aineenopettajan ammatinvalinnan

taustalla. Tasta syysta laheskdan kaikki aineenopettajat eivdt suinkaan
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ole erityisen motivoituneita ja innostuneita tekemé&an opetustytta.
Eraanlainen "ammatillisen motivaation epdvarmuus” ja "tyosté innos-
tumaton virkamiesopettajuus” vaivaa naitd aineenopettajia (Makela
1994, 13).

Aineenopettajalta edellytetdan hyvas opetettavan aineen sisalléllista ja
pedagogista hallintaa. Han tekee kasvatus- ja opetustyétdan kodin,
ympéristdn ja koko yhteiskunnan murroksessa yrittden samalla tayttas
nopeasti kehittyvdn teknologian ja tasokkaamman koulutuksen vaati-
mukset. Tyén vaatimusten laadulliset ja maéaralliset muutokset edellyt-
tavat yksilolta entista parempia voimavaroja, joustavuutta ja jatkuvaa
uuden oppimista (Kinnunen 1994, 222). Opettajan tulisikin ammatti-
taitoonsa nojaten pystyd tarkastelemaan toimenpiteitddn ja muutta-
maan opetustaan oppilaiden vaatimusten ja tarpeiden mukaan. John-
sonin (1997, 820) mielestéd opettajan on mietittava jokaista toimenpi-
dettasn ja kommenttiaan tarkasti ja harkittava etenemistaan joka tilan-
teessa aina oppilaan yksilollisyys huomioiden.

Nykyaikana opettajalta edeliytetddan opetettavan aineen hallinnan li-
saksi melko itsenaista ja luovaa otetta tyohon. Hanells tulee olla jasen-
tynyt nakemys oman oppiaineensa luonteesta ja aktiivisesta oppimi-
sesta. (Kaartinen 1995, 252; Niemi 1998, 32.) Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa (1994, 10) todetaan, ettd opettajan rooli
muuttuu entistd enemman opiskelun ohjaajaksi ja oppimisympariston
suunnittelijaksi. Tama tarkoittaa kdytannosséd sitd, ettd oppilaan rooli
aktivoituu. Hanesté tulee aktiivinen ja kriittinen tiedon etsij4 ja proses-
soija. Opettaja ei enad kaada tietoa oppilaan pdahan vaan han on
enemmankin taustalla ohjaten tarvittaessa oikeaan suuntaan. Haasta-
tellut opettajat olivat tietoisia ndistad uusista tuulista, mutta eivéat olleet
lahteneet radikaalisti muuttamaan omia toimintatapojaan. Kaikki eivat
olleet valmiita luovuttamaan vastuuta oppimisesta oppilaalle itselleen
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vaan olivat sitd mielts, ettsd opettaja on lopultakin se, joka uudet tiedot
ja taidot opettaa.

Opettajan kasitykset omaa tyotaan ja itsedan kohtaan vaikuttavat Yr-
jonsuuren (1990b, 11) mukaan siihen, millaiseksi hdnen tyénsa muo-
dostuu ja millaisia ovat tulokset. Peruskoulun opettajan tyd ei voi olla
korkeatasoista, jos he eivat itse arvosta tyétaan ja itseaén opettajina
(Yrionsuuri 1990b, 75). Cothran ja Ennis (1997, 541) toteavat, ettd
opettajan térkein tehtava on saavuttaa ja yllapitaa yhteistyota oppilait-
ten kanssa. llman t&tad yhteisty6td ei mikaan luokkahuoneessa toimi
eikd oppimistavoitteita saavuteta. Toisaalta Evans (1997, 842) koros-
taa, ettd opettajalla on tarkeds olla realistiset odotukset tyonsa kon-
tekstista ja opetustilanteesta. Vaikkeivat ne olisikaan hdnen alkupe-
rdisten ihanteidensa mukaiset, han tietaa pystyvansad nuo odotukset
tayttamaan.

Niemen ja Tirrin (1997, 43) tutkimuksen mukaan aineenopettajat ovat
omasta mielestadn saaneet koulutuksestaan hyvat evaat opetustydn
suunnitteluun ja oman tyon arviointiin. Koulutuksen tarjoamat vaimiu-
det oppilashuoltoon, kriisitilanteisiin, yhteistyohon vanhempien kanssa
ja kouluyhteisossa toimimiseen ovat kuitenkin olleet heikot. Niemi ja
Tirri arvelevatkin, etta opettajankoulutus ei ole pysynyt yhteiskunnan
huimassa muutosvauhdissa mukana. Opettajia koulutetaan edelleen
luokkahuoneessa tapahtuvaan tyshon. Opettajien lisaantynyt vastuu ja
hyvin erilaisista yksiléista muodostuvat oppilasryhmat kuitenkin edel-
lyttavat opettajilta myds muuta tietoutta. Lisaksi koulutukseen liittyva
opetusharjoittelu on tapahtunut yleensd hyvin suojatuissa olosuhteis-
sa. Talloin omaa aitoa vastuuta oppilaiden kanssa parjaamisesté ei ole
voinut harjoitella. Todelliset ongelmat nousevat esiin vasta aidoissa
vuorovaikutustilanteissa. (Niemi & Tirri 1997, 53)
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Haastatellut opettajat myonsivat avoimesti, ettd heidan erityispedago-
gisissa taidoissaan ja tiedoissaan oli aukkoja. Erityisesti puutteellinen

taito tukea oppimisvaikeuksista oppilasta tuntui heista hyvin valitetta-

valta.

4.2.2.3 Aineenopettajakoulutuksen kehittimistarve

Talld hetkella varsin "muodikas” ja yleisesti kasvatuskeskustelussa ja
opettajankoulutuksessa kdasitelty aihe on itsereflektointi. Se liitetdan
paitsi oppilaisiin, myods opettajiin ja etenkin heidédn tydnséd uudistami-
seen ja omaehtoiseen ajattelun muuttamiseen. Peruskoulun opetus-
suunnitelmassa (1994, 9) puhutaan koulukohtaisesta opetussuunni-
telma-ajattelusta, johon sisdltyy ajatus opettajasta oman tyénsa kehit-
tajana, eikd minkasn keskusjohtoisen mallin toteuttajana.

Reflektointi on opetuksen kehittdmisen tyovéline (Oksanen 1998, 233).
Raivola (1993, 21) kuvailee reflektiota aktiiviseksi ja intensiiviseksi
omien uskomusten ja toimintatapojen pohdinnaksi, perustetujen etsin-
naksi omille ratkaisuilleen. Reflektio on oman toiminnan tarkkailemista
ulkopuolisen silmin. Alasuutarin (1996, 31) mukaan se ei kuitenkaan
ole pelkkaa itsensa ja toimintatapojensa tarkkailua, vaan siihen sisaltyy
myds ympéristén ja kdsitysmaailman tarkkailua, tietoisuus omasta
kontekstista ja itsestaan selving pidetyista sosiaalisista ja ideologisista
tekijoista. Itsestdan selvina pidettyihin asioihin osataan kiinnittaa
huomio vasta silioin, kun tarkastellaan kriittisesti omaa esitietoa ja
yhdistelldan sitd uusiin havaintoihin (Alasuutari 1996, 31). Ainscow
(1994, 28 - 29) toteaa, ettd opettajan on omaksuttava reflektiivinen
ote omiin opetustapoihinsa. Hanen on arvioitava omien meneteimiensa
tehokkuutta ja oikeutusta aina, eika sortua kdyttamaan kerran onnis-
tunutta menetelmaéa kritiikittomasti. Hanen mukaansa kokemus opet-

taa mikali siita halutaan ottaa oppia.
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Niemi (1992) painottaa opettajien koulutusta kriittiseen reflektioon
yhtens tarkeimmista asioista myds kansainvélisessa opettajankoulu-
tustutkimuksessa. Hian korostaa opettajan merkitysta yhteiskunnalli-
sena vaikuttajana ja pitda opettajan kykyé itse kehittaa tystaan ratkai-
sevana koko koulun kehittymisen kannalta (Niemi 1996, 252). Koho-
nen (1994, 45) puolestaan toteaa ammatillisen kasvun edellyttavan
itsendista ja vastuullista otetta tyohonsa. Opetustydn eettisen luonteen
sisdistanyt opettaja pystyy kehittamaan tystaan omaehtoisesti pohtien,
havainnoiden ja tutkien mutta myos yhteisty6ssa toisten kanssa. N&in
varmasti onkin; opetustyota tekevat ihmiset ovat epdilemétta oikeita
ihmisid sitd kehittamaankin. Nykyinen suuntaus eli kasvavat luokka-
koot, ongelmaoppilaiden lisaantyvd maard luokissa ja yhteiskunnan
lisddntyvat ja monimutkaistuvat vaatimukset eivat kuitenkaan lisds
opettajien resursseja paneutua paivittdisen tyon lisaksi myods kehitta-
mishaasteisiin.

Sindelar (1995, 238) tuo esille, etta vain aniharvat noviisiopettajat ta-
juavat, ettd suuri osa heidan tystasdn on opettaa niita, joilla on vaike-
uksia pysya mukana opetuksessa ja omaksua uutta tietoa. Tai kasvat-
taa niits, joiden kayttdaytyminen ei vastaa yleisid normeja. Hanen mu-
kaansa opettajankoulutuksella on suuri ty6 ylittda uskomusten vaiku-
tus ja tuoda esiin tosielaman realiteetit. Sindelarin (1995, 239) mieles-
ta olisi erittain tarkeaa, etta luokan-, aineen- ja erityisopettajat voisivat
tyoskennelld yhdessd jo opettajankoulutuksessa ollessaan. Tama var-
masti edesauttaisi opettajien yhteisty6halukkuutta ja -kykyda myo-
hemmin tybelamassa.

4.2.2.4 Peruskoulun opetussuunnitelma
Uudet peruskoulun opetusuunnitelman perusteet esiteltiin vuoden

1994 alussa. Niiden pohjalta kunnat ja koulut rakensivat omat opetus-
suunnitelmansa. Peruskoulun opetusuunnitelman perusteista (1994,
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9) ilmenee, ettad opetussuunnitelma on ympariston muutoksiin ja arvi-
ointituloksiin jatkuvasti reagoiva dynaaminen prosessi. Ympéaroivén
yhteiskunnan nopeat muutokset, kuten kansainvéalistyminen, teknolo-
ginen kehitys ja tyteldmé&n uudet vaatimukset vaikuttivat omalta osal-
taan opetussuunnitelmien muotoutumiseen. Uudistuksen myéta paa-
tosvalta kouluasioista siirtyi entistd enemman kunnille ja kouluille.
Opetusty6n kannalta tamé& on merkinnyt lisdantynytta itseméaédraamis-
oikeutta ja itseohjautuvuutta. Koulut saavat nykyaan péaattaa varsin
itsensisesti opetuksesta, opetuksen tavoitteista ja arvioinnista.
(Peruskoulun opetusuunnitelman perusteet 1994, 16.)

Peruskoulu on oppivelvollisuuskoulu, jonka tehtavana on tarjota moni-
puolisia sivistavia opintomahdollisuuksia, edistaa oppilaiden kaikki-
naista kehittymists, tukea jatko-opintojen kannalta tarpeellisten val-
miuksien saavuttamista sekad luoda edellytykset oppilaan suotuisalle
sosiaaliselle kasvulle huomioimalla oppilaiden yksilolliset erot.
(Peruskoulun opintosuunnitelman perusteet 1994, 11.)

Peruskoulun nykyinen opetussuunnitelma lahtee konstruktivismin
pohjalta. Konstruktivismiin pohjautuva oppimiskasitys painottaa op-
pimista ja oppilaan aktiivisuutta, oppimisen vuorovaikutteista raken-
netta ja uuden oppiaineksen rakentumista aikaisemmin opitun ja koe-
tun perustalle (Olkinuora 1994, 65 - 68). Opettaja ymmarretaadn aikai-
sempaa enemman opetuksen suunnittelijaksi, organisoijaksi ja oppimi-
sen ohjaajaksi. Opettajan tyossa korostuvat vuorovaikutustilanteiden

ohjaaminen, vastuu omasta tydsta ja itsearviointi.

4.2.3 Ammatillinen yhteistyo

4.2.3.1 Yhteistyo rehtorin kanssa



65

Rehtorilta aineenopettajat toivoivat ennenkaikkea selke&a johtajuutta ja
opettajien tukemista. Heidan mielestaan rehtorin toimenkuvaan kuului
paljon muutakin kuin kayttaytymishairidisten oppilaiden kurinpalautus.
Rehtori on opettajien johtaja. Hanelle kuuluu vastuu koulun yleisesta
ilmapiiristad sekd kaikkien opettajien tasapuolisen kohtelun toteutumi-
sesta ja siita, ettd jokaisen mielipide otetaan huomioon. Héanelld on
my6s asemansa vuoksi arvovaltaa ongelmaoppilaiden vanhempiin ja
muihin tahoihin.

Mielestani rehtori ei saa piiloutua hallintoasioihin ja jattad vastuuta
opetuksesta pelkastaan yksittaisille opettajille. Koulun suurten kehi-
tyslinjojen vet&jana rehtori on avainasemassa myos moniammatillisen
yhteistyon toimeenpanijana ja tukijana. Rehtorin tehtdvakenttd on néh-
ty koulun johtamisen ohella my6s toiminnan suunnittelussa, hallin-
noimisessa ja organisoimisessa. Erityisesti rehtoria pidetdan yhteis-
hengen luojana, joka toteutetaan huolehtimalla koulun ihmissuhteista
ja yleisesta ilmapiirista. (Karjalainen 1991, 86 - 90; Isosomppi 1996,
154 - 158)

Perinteinen koulukulttuuri on antanut rehtorin yksin maarata koulun
johtamisesta ja yleisistd suuntalinjoista. Kullekin opettajalle on jaényt
vastuu omien tehtaviensa hoitamisesta. Tama asetelma ei ole miten-
kaan rohkaissut opettajia syvélliseen pedagogiseen keskusteluun
omasta asemastaan ja omista mahdollisuuksistaan. (Alenius & Pynno-
nen 1992, 32)

Henkilokohtaiset suhteet rehtoriin vaikuttivat varsin paljon siihen, mi-
ten tarke&na taman panosta opettajien tyon tukijana pidettiin. Saman
koulun rehtori sai haastatelluilta opettajilta aivan erilaiset arviot sen
mukaan, millaiset suhteet heilla oli tai millaisia kokemukset aikai-
semmasta yhteistyosta olivat. Miesopettajat olivat hyvinkin tyytyvéisia
(mies)rehtoreihinsa, naisilta tuli enemman kielteisia kommentteja.
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Myods matematiikanopettajat vaikuttivat didinkielenopettajia tyytyvéi-
simmiltd rehtoreihinsa. Osa opettajista kertoi rehtorin olevan liian
et4dlla kaytannon opetustyosta, jotta haneltd saisi asiallista tukea.
Mielestiani pahinta oli joidenkin opettajien kokema vahattely heidan
kertoessa opettamisen ongeimistaan. Sellainen suhtautuminen osoit-
taa mielestdni suurta piittaamattomuutta. Opettajan tyotda tehdaan
vahvasti omaan persoonaan nojautuen eikéd kukaan tule kevyin perus-
tein kertomaan tyossdan ilmenneistd ongelmista ja omasta ep&onnis-
tumisen tunteestaan. Syyt siihen ovat varmasti vakavat ja aiheellisesti
huomiota vaativat. Pahinta mita rehtori voi tehda on vahattely; kynnys
hakea apua muualta on vahattelyn jalkeen yha vaikeampaa ja opettaja
voi tuntea itsensd entistd avuttomammaksi ja yksindisemmaksi. Eika

oppilaan asemakaan kohene millaan laila.

4.2.3.2 Muut aineenopettajan tyon tukijat

Myds suhtautuminen koulunkadyntiavustajiin ja erityisopettajan anta-
maan samanaikaisopetukseen vaihteli melkoisesti opettajien valilla.
Osa opettajista koki etenkin avustajat todella myonteisiksi ja tarkeiksi.
Heita pidettiin huomattavana apuna. Kaikille opettajille ne eivat olleet
yhta itsestdanselvasti myodnteinen asia mutta varsinkin samanaikais-
opetus tuntui monelle vieraalta ajatukselta. Osa koki avustajien ja sa-
manaikaisopetuksen kayton luokan sisdistd vuorovaikutusta hairitse-
vana tai omaa opetusta selkedsti hankaloittavana asiana. Erityisoppi-
laita normaaliopetukseen integroitaessa samanaikaisopetus ja avusta-
jien kaytto tulee kuitenkin olemaan arkipdivaista ja erittain tarpeellinen
apu kaytannon koulutyon sujumisen turvaamiseksi.

Opettajien olisi myos mielestéani erittdin tarkeaa tiedostaa koulunkayn-
tiavustajan rooli koulun tydyhteistssa. Kuten heiddan nimensakin jo ker-
too, he avustavat koulunkayntia eli oppilasta, eivdt niinkdan opettajan
tyota. Koulunkdyntiavustajan kéaytto luokassa ei merkitse sitd, etts
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opettaja ei pérjéisi yksin luokassaan; se merkitsee sité, ettd han haluaa
oppilaansa saavan yksilollistd huomiota ja tukea oppimiseensa.

Samaten toisen aikuisen, ammattitoverin, tunkeutuminen omaan luok-
kaan, omalle alueelle voi joistain opettajista tuntua hyvinkin vaikealta
asialta. Oma epdvarmuus ja piilossakin kyteva riittamattomattomyy-
den tunne voi vaikeuttaa yhteisty6td huomattavasti - tehda siité jopa
tdysin mahdottoman. Kun opettaja sanoo, ettd samanaikaisopetus tai
avustajan lasndolo hdiritsee luokan vuorovaikutusta, han tarkoittanee
lahinnad omalta puoleltaan lahtevda sanallista vuorovaikutusta oppilai-
den kanssa. Oppilaihin toisen aikuisen lasnéaolo vaikuttaa kokemukseni
mukaan useimmiten rauhoittavasti; se ei hdiritse heidan puoleltaan
lahtevaa vuorovaikutusta opettajan kanssa. Opettaja on siis pohjimmil-
taan huolestunut siitd, mita toinen aikuinen ajattelee hdnen sanomisis-
taan, opetusmetodeistaan, maneereistaan ja kyvysta kasitetta oppitas-
ryhmaéad. Mita epavarmempi opettaja ammatillisesti on, sitd vaivalloi-
semmaksi tasaveroinen yhteistytd toisen alan ammattilaisen kanssa
muodostuu. Ja sita huonommaksi muodostuu myos erityistd tukea
tarvitsevan, integroidun oppilaan opetus. Opettajien tulisikin tiedostaa
yha selvemmin, ettd koulunkdyntiavustaja tai samanaikaisopetusta
antava erityisopettaja ovat luokassa ensisijaisesti oppilasta varten.

4.2.3.3 Sooloilijat

Naiden yksintekijoéiden mielestd opettajan pitaa parjata omilla kyvyil-
l&én ja taidoillaan oppilaittensa edessd, myos vaikeissa ongelmatilan-
teissa. He eivat pitaneet opettajien valista yhteistyotda niin tehokkaa-
na, ettd siihen kannattaisi lilemmalti uhrata aikaa ja voimavaroja. Se
oli heistda useimmiten pelkkda puhetta, vaikeuksista valittamista, joka
ei kdytannossa johtanut asioiden kohentumiseen. Myotsk&déan oppilas-
huoltoryhman apu ei ollut heistd useinkaan siihen uppoavan ajan ja
vaivan arvoista. Erds opettaja piti oppilashuoltoryhmaa eradanlaisena
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raatina, jonka eteen oppilas ongelmineen passitettiin. Nama opettajat
nakivat oppilaitten vaikeudet niin suurina ja niiden syyt niin syvélla
vina, ettei koulun tekemilld toimenpiteilld ja interventioilla ollut lo-
pulta mahdollisuutta hysdyttad ketdan. Tai ainakin niihin olisi pitanyt
puuttua jo ala-asteella..

Vaikeissa kurinpidollisissa tapauksissa rehtori ja oppimisvaikeuksisten
oppilaiden kohdalla erityisopettaja olivat heiddn mukaansa useimmiten
tarpeelliset, mutta muuten he nakivat parhaaksi toimia yksinaan. Suh-
tautuminen erityisopettajaan kaytoshdiridisten oppilaiden auttajana
jakoi haastatellut aineenopettajat kahteen leiriin. Toisten mielesta oli
rahan ja ajan haaskausta, jos hairikot ldhetettiin kesken tunnin erityis-
opettajan luokse. Heidan mielestddn erityisopettaja oli koulussa ni-
menomaan oppimisvaikeuksisia oppilaita auttamassa ja erityisopetuk-
sen onnistumisen takasi suunnitelmallinen ja perusteltu erityisopetus.
Osa taas toivoi, ettd heidén koulussaan olisi viela mahdollisuus l&het-
taa ongelmaoppilas "klinikkaan” heti kun aihetta ilmeni. Heidan mu-
kaansa edes loput oppilaat saisivat tallsin tyorauhan.

4.2.3.4 Ryhmityoldiset

Ryhmatyolaiset sitd vastoin korostivat koko opettajakunnan vastuuta
yksittdisen oppilaan koulunkdynnin sujumisesta. Se ei ollut heidan
mukaansa vain luokanvalvojan tai tietyn aineenopettajan vastuulia. Osa
venytti tuon vastuun myos oppilaan yleiseen hyvinvointiin. He pitivat
ammatillista yhteistytta itsestasnselvyytend, ainakin sita piti ongel-
matilanteissa yrittaa kayttaa yhtena tarkeani ratkaisuvaihtoehtona. He
my6s kaipasivat enemman tydyhteistn sisdisia keskusteluja tydn vai-
keuksista ja ongelmatilanteista sek& avointa ja suoraa keskusteluil-
mastoa koko koulun henkilékunnan valille.
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Zigarelli (1996) toteaa, ettei kollegiaalisutta ja yhteistoimintaa opetta-
jien valille saada aikaan hallinnollisin ja organisatorisin toimenpitein,
vaan tirkeintd on yhteistyon tietynasteinen spontaanisuus ja ennen-
kaikkea vapaaehtoisuus. Han lisdd myos, ettei opettajien yhteistyon
lisdys valttamatta kohenna tyon tehokkuutta sinéliaén. Osa opettajista
totesi, ettei yhteistyon tarvinnut olla virallista, etukateen jarjestettys,
vaan jo aivan spontaani ja avoin asioista puhuminen kollegoiden kans-
sa auttoi. Eras &idinkielenopettaja kertoi, ettd hanta auttoivat eniten
vapaamuotoiset keskustelut saman aineen opettajien kanssa. Vaikkei
keskustelujen apu ollutkaan yleensa konkreettista, jo pelkka kuulluksi
ja ymmaretyksi tuleminen kohensi mielialaa ja antoi voimia. Naille
opettajille myds moniammatillinen yhteistyd oli itsestaanselvyys. Eri-
tyisopettajan, rehtorin, terveydenhoitajan, koulupsykologin ja sosiaali-
toimen vélinen yhteistyé opettajien kanssa oli heiddn mielestaan tar-
kedd, omaa tyota tukevaa ja lopulta oppilaan eduksi muodostuvaa. He
eivat kuvitelleetkaan selviytyvansa kaikista eteen tulevista ongelmista
yksikseen, oman ammattitaitonsa varassa.

Showers (1985, 45 - 46) tuo esille, ettd muuttuvassa koulukulttuurissa
tyotoverit voivat kehittyd tukemaan toisiaan. N&in saataisiin uusia,
olennaisia nakokulmia oppilaisiin. Showers korostaa, etta vaikka opet-
tajat ilman muuta ovatkin ammattilaisia, he eivat kuitenkaan ole eivat-
ka voi olla kaikkitietadvia eivatka taydellisia. Avoin, luottamuksellinen ja
myonteinen ilmapiiri estdd sen, ettei opetuksen ongelmien avoimesta
kasittelysta tule keskinaiseen kilpailuun ja toisten arvosteluun perus-
tuvaa keskustelua, muttei myéskaan pelkkda humoristissavytteista
seurustelua ja juoruilua, jonka ammatillinen anti on olematon (Showers
1985, 48).

Erds opettaja toivoi, ettd huonosti menneen tunnin jdlkeen voisi menna
opettajanhuoneeseen ja jo ovella huutaa tunteensa julki. Sama opettaja

ihmetteli sita, ettd eikd ongelmaoppilaita ja opetuksen ongelmia muka
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ole heidan koulussaan, kun niistd ei koskaan puhuta eika vaikeuksia
myonnets vaan ongelmia enemmankin pimitetdan ja vahéatellaan. Kai-
nanin (1992, 447) tutkimuksen mukaan opettajat tuntevat ammatis-
saan jatkuvaa epdvarmuutta, petkoa hallinnan menetyksesté luokassa
ja yleista epdonnistumisen pelkoa. Asetetut odotukset, sekd sisdiset
etta ulkoiset, ovat mittavat. Voisi kuvitella, etté jos tilanne tosiaankin
on tdma4, yhteistyon ja keskindisen avunannon voimaa kaytettéisiin
enemmankin hyvaksi kouluyhteisossa. Jokin koulukulttuurissa sen kui-
tenkin estds. Aineenopettajien vastauksista kavi selvasti iimi, etta joi-
denkin tydtovereiden kuullen ongelmista ei haluttu puhua ollenkaan,
koska pelattiin toisen suhtautumista. Asioiden jakaminen oli opettajis-
ta kuitenkin tarkead; oma syyllisyydentunne ja vdasymys tuntuivat ke-
vyemmilta kun tiesi, ettei ole ainoa.

Kyriacou (1987, 148) tahdent&a opettajien olevan ammattiryhma, joka
tekee tyotaan stressia aiheuttavissa olosuhteissa. Mikéali stressi jatkuu
ja syvenee ilman etta siihen puututaan, se voi vahingoittaa opettajan ja
oppilaan suhdetta ja opetuksen laatua. Tastd syystd avoin vuorovaiku-
tus ja vapaa keskusteluilmapiiri opettajien kesken auttaa paitsi opetta-
jaa, myos oppilasta.

4.2.3.5 Aineenopettajan tyon itsendisyys

Aineenopettajat ovat tottuneet tekemaan tystaan itsenaisesti ja omalla
tyylitlaan. Heilld on huomattava itsendisyys tehda ty6taan, hallita yksin
luokassa tapahtuvaa toimintaa ja valita opetusmenetelmia. ltsendisyyt-
ta rajoittaa vastuu opetussuunnitelman asettamista asiasisadlloista ja
mahdollinen kouluviranomaisten kontrollointi. Varsinaisessa tyétilan-
teessa, luokassa oppilaittensa edessa, opettaja on useimmiten yksin ja
han saa itsenaisesti valita, miten opetettavat aiheet kasitelldan ja ope-
tetaan. (Kari 1988, 12.) Charltonin ja Jonesin mielesta (1996, 37 - 48)
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tata itsenaisyyttd suorastaan edellytetdan opettajilta vanhempien,
oppilaiden ja koko yhteiskunnan toimesta.

Paitsi ettd opetustyd on itsendistd, se voi tuntua yksinaiselta. Vartio-
vaaran (1987, 66 - 67) mukaan itsengisyyden tunne on tarkeaa aikui-
selle ihmiselle. Se syntyy hanen mukaansa siita tietamyksestéa ja tun-
teesta, etts tilanne on hallinnassa; osaamista on riittavasti ja tukea on
tarvittaessa saatavilla. Jos tallainen tunne puuttuu opettajalta oppilaan
edessd, se luo syvad epavarmuutta kaikkiin opettajan tekemiin valin-
toihin ja koko tyoviihtyvyyteen.

Opettajan tyon yksindisyyteen ja itsendisyyteen liittyy monia rasitus-
tekijoitd. Naita ovat Kohosen ja Leppilammen (1994, 65) mukaan ih-
mistyon yleinen kuluttavuus, vastuun kantaminen oppilaista, arvoste-
luvastuu ja epailykset tehtyjen ratkaisujen perusteltavuudesta. Haas-
tatteluista kay ilmi, ettd opettajat eivat iuota omaan ammattitaitoonsa
nimenomaan ongelmaoppilaiden kohdalla. Heilld ei ole riittavasti tietoa
tehda perusteituja valintoja opetusmenetelmien ja -materiaalin valilla.
Pidemman paalle tallainen tilanne aiheuttaa paitsi henkilékohtaista
turhautuneisuuden, epdonnistumisen ja vasymyksen tunnetta, myos
taloudellisten ja inhimillisten resurssien tuhlausta. Kukaan ei jaksa
tehda taysipainoisesti vastuullista tysta jatkuvan epdvarmuuden val-
lassa puhumattakaan niiden oppilaiden tulevaisuudesta, joihin ei ole
tiedon ja taidon puutteen vuoksi voitu panostaa taysilla.

Mielestani opettajan tyon itsenadisyytta ja yksindisyyttd ei kuitenkaan
pitaisi lilkaa korostaa eika pyrkia olemaan sen varjolla liian itseriittoi-
nen. Ammattien erikoistuessa yha suppeammille alueille ja ongelmien
laajetessa ja monimutkaistuessa tarvitaan kipeasti yhteistysta ja vuo-
rovaikutusta yli keinotekoisten ammattirajojen. Opettajan, joka on tot-
tunut kymmenien vuosien aikana toimimaan taysin omaehtoisesti ja
vain itseensa luottaen, voi olla varsin vaikeaa pyytda apua opetuksen ja
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kasvatuksen ongelmiin muilta asiantuntijoilta. Syyna voivat olla oman
riittamattdmyyden julkisen myodntdmisen ja kollegoiden kommenttien
pelko. Opettajaa voi pelottaa se, ettd jos hén haluaa luokkaansa avus-
tajan, muut luuievat ettei h&n parjaa yksin.

4.2.3.6 Yhteistydhon opettelu

Sindelarin (1995, 246) mielesta opettajat tarvitsevat integraation yleis-
tyessa ohjausta myds eriasteiseen yhteisopetukseen ja yhteistyohon
toisten ammattitaisten kanssa. Nykyisestd opettajankoulutuksesta ei
n&ita sisaltoja juuri 16ydy. Myss Niemi (1993, 39) toteaa toimivan
koulun edellytyksend olevan opettajien yhteistyon ja kokemusten -
myos kielteisten - jakamisen. Ongelmia tulee voida kasitella siten, etta
niihin etsitaan ratkaisua yhdessd, kaikkien ammattitaitoa ja henkilo-
kohtaisia ominaisuuksia hyvaksi kayttaen.

Niemen mielestd opettajankoututuksen olisi murrettava esiin uusia
uria tamankaltaiselle yhteistoiminnalle. Jo tyossa toimivia opettajia
tulisi ohjata taydennyskoulutuksen kautta yhteistoiminnallisuuteen.
Alenius & Pynnonen (1992, 29) kritisoivat opettajien taydennyskouiu-
tusta toteamalla sen olevan yha monipuolisempaa mutta hajanaisem-
paa. Heidan mukaansa opettajien yhteistyodtaidot eivat kehity irrallisel-
la ja hajanaisella taydennyskoulutuksella. Kaikki kunnia tdydennyskou-
futuksen annille, mutta ajattelisin varsinaisen muutoksen lahtevan
koulun henkilokunnasta itsestaan, ei puolueettomasta lisdkoulutukses-
ta. Opettajat itse tietavat parhaiten - jos haluavat sen myontaa - mika
heidan koulussaan on suurin ongelma, miksi opettajainhuoneessa ei

sallita avointa keskustelua ja miksi ilmapiiri on tunkkainen.

Ainscow’n 1994, 28 - 29) mielesta opettajien on varsin vaikeaa sopeu-
tua ajatukseen ryhmatyosta. Ongelmanratkaisua ei koeta yhteiseksi
tehtavaksi vaan kaikki keskittyvat ainoastaan hanta itseaan koskeviin
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asioihin. Tdm# saattaa johtua siit4, ettd kouluissa tydskentelevilld on
melko hajanainen kasitys koulutyoén merkityksesta ja tarkoituksesta;
heillda on erilaiset arvot ja uskomukset. Ainscow toteaa koulun olevan
ryhman erilaisia ihmisid, jotka ovat itsendisesti toimivia ja hyvin 18y-
hasti yhdistyneita. Taman saman ajatuksen Idysin haastatteluaineis-
tostani. Tyota tehdaan kukin omalla tavallaan, ratkaisuista ei keskus-
tella yhdesss, sitoutuminen tyshon vaihtelee ja asennoituminen muihin
samaan aineen opettajiin tuntuu riippuvan henkilokemian yhteensopi-
vuudesta. Clark (1995, 21 - 22) myontdd yksikkodopetuskulttuuriin
kuuluvan oppilaan ja opettajan valisen tiiviin vuorovaikutuksen olevan
sinalldan hyvan asian mutta han kysyy, onko yksi opettaja paras mah-
dollinen auktoriteetti kaikissa opetettavissa asioissa. Oppilaiden erilai-
suus asettaa valtavia haasteita, joihin ei yhden ja saman luokkahuo-
neen sisalla valttamatta pystyta vastaamaan. Clark peraakin nako-
kulman laajennusta yksilokeskeisyydestd yhteistychon.

Hargreaves (1996, 267 - 268) toteaa, ettd omiin luokkiin ja omiin rutii-
neihinsa eristdytyneet opettajat saavat hyvin vahén palautetta omista
arvoistaan, opetusmetodeistaan ja ammatillisesta patevyydestaan.
Opettajat opettavat yksin, eristyksisséd suljettujen ovien takana. Kun
tydskentelyilmapiiri on tallainen, opettajat arvioivat toisiaan Hargrea-
vesin mukaan ldhinna luokasta kuuluvan melun tai opettajan ohjaami-
en juhlaesitysten perusteelia.

Jokaisen opettajan eteen tulee ongelmaoppilaita ja hetkia, jolloin oi-
kean ratkaisun loytaminen on hyvin vaikeaa tai jokin oppilas hiertda
Kivend kengasséd pitkdn aikaa. Mikali ndita tilanteita ei pystyta purka-
maan lahimpien tyttovereiden kesken pelottomasti ja avoimesti, jdavat
sekd oppilas etta opettaja apua vaille. Toistuessaan tama tilanne aihe-
uttaa opettajan vasymistd ja ammatillisen itsetunnon murenemista,
puhumattakaan mitéd apua vaille jaaminen saattaa aiheuttaa oppilaalle.
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4.2.4 Asenne poikkeavien oppilaiden opetusta kohtaan

Neljannen ryhman muodostivat myétamieliset ja epailijat.

4.2.4.1 Myéstamieliset

Mystamielisten opettajien ndkemyksen mukaan erityista tukea tarvit-
sevien oppilaiden tuleminen normaaliopetuksen piiriin on myonteinen
asia, mikali kaikille pystytaan jarjestaméan sopivaa opetusta. Heidédn
mielestdan ndiden oppilaiden opetus voisi tapahtua ainakin tietyissa
aineissa omissa, erillisissd pienryhmissa tai kayttaytymishairididen
kyseessi ollessa pienluokassa. Integraatiota vastaan heilla ei sinallaan
ollut mitdan, edellyttden ettad tilat ja opetusjarjestelyt muutoin ovat
kunnossa.

Carey (1997, 54) painottaa opettajien ja koulun muun henkildkunnan
yhteistyon ja jaetun vastuun merkitysta integraation onnistumisessa.
Hanen mukaansa useat integraation tavoitteet voidaan saavuttaa te-

kemalla suunnitelmallista yhteistysta.

Opettajilla oli kenties hieman utopistinen ja liiankin ihanteellinen kuva
asiasta; he arvelivat, etta kyvyiltaan ja osin ulkomuodoltaankin erilaiset
oppilaat toisivat tullessaan myds lisaa suvaitsevaisuuteen ja erilaisuu-
den sietokykyyn kasvattavia nakdkulmia. Toisaalta nden, ettd se on
normaalin ihmisten valisen vuorovaikutuksen kautta mahdollista, mut-
ta se ei missaan tapauksessa saa olla mikaan syy osittaiseenkaan in-
tegraatioon. Integroitavien oppilaiden erityistarpeiden taytyy olla heitad
koskevissa pédatoksisséd ensisijaiset, ei minkdan suvaitsevaisuuskasva-

tuksen.
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4.2.4.2 Epiilijat

Epdilijat sitd vastoin nakivat erityista tukea tarvitsevien oppilaiden tu-
lemisen normaaliopetuksen yhteyteen enimmakseen kielteisend ja ai-
nakin hyvin vaivalloisena asiana. Heidan mielestédan jo pelkka fyysinen
integraatio oli liian vaikea asia toteutettavaksi. Naita epailevia oli haas-
tateltujen aineenopettajien joukossa kaksi.

Opettajat, joille integraatio merkitsee konkreettista oppilaiden kasva-
tuksellisten erityistarpeiden huomioimista, arvioivat sita ennemmin
opetuksellisesta kuin yhteiskunnallisesta ndakdkulmasta. Arjen opetus-
tyon tekijoita huolettaa paitsi oppilaiden erilaisten edellytysten ja tar-
peiden huomiointi, my6s se, kuinka heiddn oma ammattitaitonsa ja
yleisopetuksen resurssit riittdvat erilaisissa vaihtoehtoisissa ratkai-
suissa. (Moberg 1998, 139; Minke, K., Bear, G., Deemer, S. & Griffin,
S. 1996, 154.) Oppilaat, joilla on hyvin monenlaisia vaikeuksia ja on-
gelmia, tarvitsevat ohjausta ja valmennusta muunmuassa vuorovaiku-
tustaitoihin ja yhteiskuntaan sopeutumiseen. Tama kaikki laajentaa
opettajan roolia, jonka on otettava suurempi vastuu oppilaan sosiaali-
sesta, moraalisesta ja emotionaalisesta kehityksesta. Opettajankoulu-
tuksessa asiaan ei kuitenkaan ole reagoitu. (Adalbjarnadottir 1994,
414.)

Integraatioajatuksen taustalla on pyrkimys toteuttaa erityiskasvatus
mahdollisimman pitkélle yleisten kasvatuspalveluiden yhteydessa ja
nithin sulautettuna niin, ettd kaikki saman ikdluokan oppilaat kayvat
oppivelvollisuuskoulua. Talldin yksi, yhteinen koulujérjestelma kykenisi
ottamaan huomioon koulutettavien yksilclliset kasvatukselliset tarpeet
ja edellytykset ja ndin palvelemaan hyvin kaikkia koulutettavia. Integ-
raatioajattelun perimmainen tavoite on ollut luoda kaikille yhteisen
koulun avulla pohjaa myds laajemmalle yhteiskunnallisen tasa-arvon ja
oikeudenmukaisuuden kehittymiselle. (Moberg 1998, 137.)
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Integraatio on laajimmassa muodossaan koko yhteiskuntaa koskeva
kasite. Sen kehittynein muoto on yhteiskunnallinen integraatio, jota
edeltavat fyysinen, toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio. Integraa-
tiota ajateltaessa on muistettava erottaa integraatio keinona ja toisaal-
ta pgamaarand. Kouluympdéristossd ja kouluaikana todellinen tavoite
on sosiaalinen integraatio jonka jalkeen tavoitteena on yhteiskunnalli-
nen integraatio. (Moberg 1984; 1993; 1998) Daniel & King (1997, 68)
toteavat integraation olevan edellytys sille, ettd kaikki voivat sosiaalis-
tua samaan yhteiskuntaan. Se luo kaikkia oppilaita tukevan, inhimilli-

sen ilmapiirin.

Integraation taustalla oleva ajatus kaikille yhteisestd, tasa-arvoisesta
yhteiskunnasta on eraanlainen ihanne, toivottu tila, jota kohti seka yh-
teiskunnan etté koululaitoksen tulisi pyrkia (Moberg 1998, 139). Booth
& Ainscow (1998, 114) painottavat, ettd mikali yhteiskunta aikoo mil-
loinkaan muuttua suvaitsevaiseksi, kaikille tasapuoliseksi ja yhteiseksi,
on erilaisten lasten oltava yhdesséa, toimittava yhdessa ja opittava tun-
temaan toinen toisensa

Talla hetkella varsin harvat opettajat pitavat kaikkien oppilaiden taysi-
aikaista mukaanottoa yleisopetuksen luokkiin jarkevanad ratkaisuna
(Moberg 1998, 155). Hairitsevéasti kayttdaytyva tai kehitysvammainen
oppilas on opettajille tehtyjen kyselyjen (Moberg 1984; Hakkinen &
Vanhatalo 1997; Ainscow & Booth 1998) mukaan vaikempaa ottaa
luokkaan kuin oppimisvaikeuksinen, samaten opettajat ovat suostuvai-
sempia ottamaan luokkaansa erityislahjakkaan, luki- tai puhehdiridisen
oppilaan.

Opettajien osuus integraatiokehityksessd onkin ratkaisevan tirke3,
silla heidan kasityksenséd ja odotuksensa oppilaista vaikuttaa opetuk-
seen ja sitd kautta oppilaiden kehitykseen. Jos nama kasitykset ja odo-
tukset ovat jo valmiiksi kielteisid, ei oppilaan sijoittaminen tavalliseen
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luokkaan ole milldan tavoin perusteltua. Painvastaisissa tapauksissa
opettajat luovat jo omalla myonteiselld ja innostuneella asenteellaan
asianmukaisia edellytyksia hyvalle opetukselle ja integroidun oppilaan
kehittymiselle. (Moberg 1998, 156.) Charlton & Jones (1996, 127)
painottavat opettajan olevan oppilaan térkein tuen ja avun ldhde. Opet-
tajan kyky tarjota mahdollisimman hyvaa opetusta juuri tietyn oppilaan
tarpeisiin, halu oppia ja kayttdd uusia opetusmenetelmia ja halu pyy-
taa apua kollegoilta ratkaisevat sen, mita oppilas opetuksesta hyotyy.

Pelkkd myonteinen asenne integraatioon ei kuitenkaan riitd. Suomen
Erityiskasvatuksen  liiton  integraatiokannanotto  (Erityiskasvatus
4/1995) luettelee erilaisia ehtoja, joita integraation toteutuminen
vaatii. Naita ovat mm. riittava osa-aikainen erityisopetus, riittavéat oppi-
lashuoltopalvelut, patevat ja pystyvat avustajat, panostaminen opetta-
jan ja muun henkiloston valmiuksiin ja apuvéalineet seka opetusmateri-
aalit. Moberg (1996, 134) toteaa lisadksi, ettei integraatio merkitse
kaikille pelkastaan moraalista asiaa, eivdatkd moraaliset perustelut ole
riittavia. Erityisesti tarvitaan lisda tutkimustietoa integraation toimi-

vuudesta erilaisissa olosuhteissa.

Koulun merkittdvin tyd tehddan aina opettajan ja oppilaan valilla. Kai-
ken koulun uudistumisen ja kehittymisen olisi ensisijaisesti tahdattava
siihen, ettd opettaja pystyy omaan ammattitaitoonsa nojaten anta-
maan oppilaalle yha tehokkaammin ja taitavammin juuri taman tarvit-
semaa opetusta ja ohjausta. Taméa edellyttad opettajien jatkuvaa ja
monipuolista tdydennyskoulutusta, moniammatillisen yhteistyén hy-
vaksikayttoda sekd mahdollisuutta avoimeen ja suvaitsevaan keskuste-
luun. Kenties opettajien olisi korkea aika paastaa vapaaehtoisesti irti
kansankynttila-ajattelusta ja myontaa omien kykyjensd, taitojensa ja
voimiensa rajallisuus monenkirjavan oppilasjoukon edessa. Yhteistyo
toisten ammattilaisten kanssa oppilaan parhaaksi ei vahenna heidan
oman tyonsd arvoa ja tdrkeyttd lainkaan, pdinvastoin. Jokaisen oman
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alansa ammattilaisen antama tyopanos on aarimmaisen tdrked siina
tukiverkossa, joka ongelmaoppilaan avuksi yhteistoimin rakennetaan.

5 POHDINTA

Tutkimuksen alkuperaisena ajatuksena oli yksinkertaisesti selvittda se,
miten ja milla keinoilla aineenopettajat selviytyvdt ongelmaoppilaiden
opetuksesta ja kasvatuksesta. Tutkimuksen aihe kuitenkin laajeni kohti
talla hetkella varsin ajankohtaista integraatiota ja sen opetustydlle
asettamia uusia ammatillisia ja kasvatuksellisia haasteita.

Tutkimuksen 16ydot kertovat omaa tarinaansa yldasteen luokkahuonei-
den todellisuudesta talla hetkelld. Oman ammattitaidon riittavyytta
ongelmaoppilaiden kohtaamiseen ei opettajien keskuudessa pidetty
lainkaan itsestdanselvdnd asiana. Aineenopettajien erityispedagoginen
koulutus on aivan lilan vdhéaista tayttamaan oppilaiden jo nykyisetkin,
saati sitten alati kasvavat tarpeet saada asianmukaista ja yksilollistad
opetusta ja ohjausta. Pelkka aineenopettajien koulutuksen uudistus ei
vield kuitenkaan riitd. Liséksi tarvitaan tehokasta tdydennyskoulutusta,
jotta kouluissa jo talla hetkellda olevat opettajat saadaan kehittamaan
tyétaan. Tulevaisuus ei kuitenkaan naytd kovin hyvaltd tdssa suhtees-
sa. Kuntien taloutta on kiristetty myés koulutoimen osalta niin tiukasti,
ettei minkdanlaiseen tdydennyskoulutukseen ole lilemmalti varoja.

Erityispedagogisen aineksen vahyys tai sen tdysi puuttuminen aineen-
opettajien kasvatustieteellisistd opinnoista nakyy ja kuuluu opettajien
kokemana epdvarmuutena, valittujen ratkaisukeinojen sattumanvarai-
suutena ja tatd kautta oppilaan epajohdonmukaisena ja suorastaan
huonona opetuksena. Opettajat kokevat taméan takia myods syyllisyy-
den- ja riittaméattémyydentunteita. Ne aiheuttavat vasymysta ja tur-
hautumista, joilla on suora yhteys tySuupumiseen ja tyomotivaatioon
alenemiseen. lhmisten parissa tehty tyé on luonteeltaan uuvuttavaa
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kaikkien parhaimmassakin tapauksessa. Syyllisyydentunteet ja vdasy-
mys voivat tehda siitd sietamattoman raskaan. Mielestani parhaita ta-
poja tukea ihmistyon tekijad, on tarjota hanelle mahdollisimmat hyvat
valineet tehda tyotaan. Tassa tapauksessa siitd hyotyy myos se heikoin
lenkki, eli yksilollista ohjausta ja opetusta kaipaava oppilas.

Opettajankoulutusta suunniteltaessa ja kehitettdessa on erityisen tér-
keda huomioida opettajien yhteistystaitojen kehittaminen jotta paitsi
taidolliset, myos asenteelliset vaimiudet kohenisivat ja nykyaikaistuisi-
vat. Mikali luokanopettajat, aineenopettajat ja erityisopettajat tekisivat
yhteistyotd vaikkapa opettajankoulutukseen kuuluvan opetusharjoitte-
lun aikana, he olisivat tydelamaan astuessaan jo omaksuneet mo-
niammatillisuuden luontevana osana opetus- ja kasvatustyotda. Nyky-
aan opettajat koulutetaan varsin erillisissé saarekkeissa kaukana toi-
sistaan. Se ei voi olla otollinen 1ahtékohta myshemmalle yhteistydlle
vaan se karsinoi eri opettajat yha tiukemmin eroon toisistaan jo opiske-

luaikana.

Toisaalta loydoista kavi mielestani selkedsti ilmi se, ettd opettajat tur-
vautuvat mielelladn erityisopettajan ammattitaitoon. Se on tietenkin
mydnteinen asia. Onko kuitenkin niin, ettd aineenopettajien oma am-
matillinen - eritoten erityispedagoginen - tietdmys ei voi kehittya niin
kauan kuin he voivat aina luottaa ensisijaisesti erityisopettajaan. Hei-
dén ei tarvitse hankkia lisatietoa ja -taitoa, silld vastuun voi ongelmati-
lanteessa siirtad muualle. Mietin myés sita, syyllistyvatko erityisopetta-
jat tietynlaiseen erityispedagogisen "salatieteen” harjoittamiseen. Ha-
luavatko he pitda kiinni omasta asemastaan ja omista kaytanndistaan
niin tiukasti, etté jarru yhteistyohon tuleekin silta suunnalta?

Mielestani on hyva muistaa, ettd oman tyon kehittaminen ei aina vaadi
mitaan erillisia koulutustilaisuuksia. Myts mielipiteiden ja kokemusten
vaihtaminen, toisilta oppiminen ja uusien ajatusten pohtiminen tuo
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uutta sisaltod opettajien ajatteluun ja heiddn ongelmanratkaisukei-
noihinsa. Opettajien merkityksellisen keskustelun vahyys on mielesténi
yllattavas. Opettajainhuoneesta kuuluu taukoamaton puheensorina,
mutta sanotaanko sielld d#neen todellisia ongelmia ja vaikeuksia?
Miksi opettajat pelkaavat oman epéonnistumisen myontdmista kolle-
goille? Koko ammattikunnan tulisi ottaa aivan erilainen asenne ja aloit-
taa avoin keskustelu tyon vaikeuksista. Uskon, ettd moni tybuupumis-
tapaus jaisi véliin, jos asioista puhuminen niiden oikeilla nimilld ilman
leimatuksi tulemisen pelkoa olisi mahdollista.

Tutkimusta tehdessédni jdin miettimdan usein esiintullutta sanaa
‘tyorauha’. Opettajat pitivat tydrauhan sadilymisté luokassa jonkinlaise-
na hyvan opettajan mittarina. Kun luokassa on hiljaisuus, opettaja on
tehnyt ty6nsd kunnolla ja oppilaat oppivat optimaalisesti. Onko tuo
tyorauha - siis hiljaisuus - tarkeampi opettajalle kuin oppilaille? Pita-
vatko kollegat hiljaisuuden aikaansaavaa opettajaa tehokkaana? Onko
opettaja, jonka luokasta kuuluu silloin talléin meluakin, huono kurinpi-
tdja ja muutenkin tehottomasti toimiva? Kaikenkaikkiaan; onko hiljai-
suudella jotain erityista opetuksellista arvoa vai onko se jaanyt hyvén
opettajan mittariksi niiltd vuosilta, jolloin tarkeinta olivat viivasuorat
pulpettirivit ja puhtaat kynnenaluset? Tallainen hieman ulkokohtainen
asioiden painottaminen on nahdakseni aivan hedelmatonta ja liittyy
tiukasti vallalla olevaan mielikuvaan ihanneopettajasta.

Usean opettajan mielipiteisté kavi ilmi, etta mikali ala-asteella ei oltu
paneuduttu ongelmaoppilaaseen riittdvasti, ylaasteella peli oli jo mo-
nesti menetetty. Téma voi olla raaka totuus muutamassa tapauksessa
mutta se ei mielesténi saa olla luovuttamisen syy. Yldasteen aineen-
opettajien on aivan liian helppoa vain todeta vahinko tapahtuneeksi ja
jattaa asia silleen. Koska kysymys on kehittyvista nuorista ihmisista -
kédytannossa lapsista - ei toivoa saisi menettaa. Uusien, vaihtoehtoisten
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lahestymistapojen etsimiseen ja |6ytdmiseen moniammatillinen yhteis-

ty® antaa uutta voimaa.

Tutkimusaiheen muotoutumisen vuoksi koin haastatteluaineiston ole-
van joiltain osin kapean. Tarkka lisatieto opettajien asenteista integ-
raatiota kohtaan olisi ollut paikallaan; nyt se valittyi muihin kysymyk-
siin annettujen vastausten kautta. Talld voi toki olla my6nteisigkin vai-
kutuksia opettajien vastauksiin ja avoimuuteen. Integraatiotahan pide-
taan ns. hyvdanid ja kannatettavana asiana siihen liittyvien eettis-
moraalisten nakokulmien vuoksi. Talldin opettajat voivat haastattelus-
sa tuntea kiusausta vastata yleisen ja "hyvan” nakemyksen mukaan,
vaikka se poikkeaisikin tdysin heiddn omasta nakemyksestdan. Tassa
haastattelussa tita vastauksen kaunistelun tarvetta ei nahdakseni suu-

remmalti ollut.

Myo6s uusintahaastattelut ensimmadisen haastattelukerran "aukkojen”
paikkaamiseksi ja aiheiden syventamiseksi olisivat olleet paikallaan.
Vielda enemman asiaa olisivat valaisseet useammat haastateltavat. Eri-
toten miesopettajien vahyys hieman vaivaa, vaikken asiasta talla kertaa

mitdan sukupuolikysymystéd haluakaan tehda.

Asiassa riittaa paljolti jatkotutkimuksen aihetta. Ensiksikin opettajan-
koulutuksen suunnittelijoiden ja toteuttajien on aivan véalttamatonts
kiinnittdd huomiota luokan- ja aineenopettajien erityispedagogiseen
osaamiseen. Integraatiosta tulee heitteillejaton synonyymi, mikéli opet-
tajien ammattitaitoon ja asenteisiin ei asianmukaisella ja tehokkaalla
koulutuksella vaikuteta. Toiseksi opettajien yhteistyén vaikeuksien ja
esteiden tutkimus on paikallaan, jotta ne voitaisiin tunnistaa ja nimets
sekd mahdollisuuksien mukaan poistaa.
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LITE 1: HAASTATTELURUNKO

ongelmaoppilas = kaytoshdiridinen, oppimisvaikeuksinen,
keskittymisvaikeuksinen, sos. sopeutumaton

Ovatko oman aineesi tavoitteet realistisia kaikkien oppilaittesi kohdalla?
- millaisten oppilaiden kohdalla ne ovat epérealistisia? miksi?
- onko oppitunteja riittavasti hitaimpia ja heikompia oppilaita
ajatelien?
- riittaako aineenopettajalla aikaa kaikkien oppilaiden yksilolliseen
huomiointiin?

Painotetaanko opetussisalldissa mielestédsi oikeita asioita?
- mit4 itse painottaisit eniten? mit& taas vahiten?
- mika olisi mielestasi tarkeinta kaytannon elaman kannalta?

Meneeko opetettava aine ja sen téarkeys yksilon ongelmien edelle?
- onko adidinkielen / matematiikantaito "ihmisyyden mitta™?
- onko korkean tiedollisen ja taidollisen tason vaatiminen kaikilta
opettajan ja oppilaan kiusaamista?
-riittaaks valttava ulkoaoppiminen kokeeseen asti vai onko tavoitteena
kaikkien kohdalla asian todellinen ymmartaminen?
-pitavatks oppilaat didinkielen/ matematiikan opiskelua tarkeana?
-miksi?

Miten hyvin tunnet oppilaasi?
- miksi tunnet hyvin ne jotka tunnet ja painvastoin?
- oppiiko h&iritsevat oppilaat tuntemaan paremmin kuin ns. helpot ja
hiljaiset?
- miten hyvin tunnet ongeimaoppilaiden koulun ulkopuolista eiamé&a?
- onko se tédrkeaa?
- mita sinulle merkitsee oppilaan tuntemus? onko se tarkeda?

Miten kuvailisit niitd oppilaita jotka aiheuttavat eniten ongelmia
opetustilanteessa?

- oletko luokitellut oppilaasi tietyn ominaisuuden mukaan?

- missa madarin tunnet oppimisvaikeuksien syita?

- ent3 sosiaalisen sopeutumattomuuden?

- oletko kohdannut tytssési odottamaasi enemman ongelmaoppilaita?

- onko mielestési taustalla murrosika vai syvemmat ongelmat?

- onko lama lisannyt opetuksen ongelmia?

Miten toimit jos naat oppilaan olevan tunnillasi siind mielentilassa etta
opetus on juuri silld hetkella turhaa?
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- jos oppilas on hairitseva?
- jos oppilas on keskittymiskyvyton? _
- jos opetus ei milladn tunnu menevan perille?

Millaisia motivointikeinoja kaytat ongelmaoppilaiden kohdalla?
- esimerkkeja?

Milla keinoilla aineenopettaja voi auttaa ongelmaoppilasta?
- esimerkkeja omista keinoista?
. ovatko keinot koulutuksen vai kokemuksen tuomia?
- kaytatko aina samoja hyvaksi havaittuja keinoja oppilaan
erityispiirteista huolimatta?

Tunnetko itsesi joskus neuvottomaksi, jos oppilaallasi on selvia ongelmia
selviytyd koulunkdynnistd ja elamasté yleensa?

- kenen puoleen silloin k&dannyt?

- haetko tietoa jostain?

Millaiset oppilaat koet haasteellisimmiksi?
- arat, syrjaanvetaytyneet?
- hairitsevat, auktoriteettia uhkaavat?
- selvasti dlykkaat, mutta motivoitumattomat ja laiskat?
- oppimisvaikeuksiset?

Onko opettajankoulutuksestasi oliut hyotya ongelmaoppilaan
kohtaamisessa?

- enta taydennyskoulutuksesta?

- kaipaisitko enemman tietoa ongelmaoppilaista?

Onko sinulla kokemuksia HOPSeista?
- oppilaat mukana? - vanhemmat? - tietoisuus tavoitteista?

Oletko kayttanyt koulusi erityisopettajaa?
- millaisen oppilaan kohdalla, esimerkkeja?
- millaisin tuloksin, esimerkkeja?
- turvaudutko usein erityisopettajaan, miksi / miksi et?

Oletko joskus poistanut luokastasi hdiritsevan oppilaan erityisopetukseen
jotta edes lopuilla olisi opiskelurauha?

- millainen tilanne?

- onko toimenpiteella pitkaaikaista vaikutusta?

- oletko luovuttanut jos heitat oppilaan luokasta?
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Pitaisikd erityisopetusta olla enemmaén tukemassa aineenopettajan tyota ja
heikoimpien oppimista vai onko eo tarpeellisempi paikkana, jonne
hiiritsevian oppilaan voi passittaa?

Onko sinulla kokemuksia samanaikaisopetuksesta vaiko ainoastaan
klinikkaopetuksesta?
- hyvia puolia? - huonoja puolia?

Luuletko ettd ongelmaoppilaat pitéisi sijoittaa omille luokilleen eli emu- ja-
esyopetukseen?

- miksi?

- integraatio-/ segregaatiomydnteisyys?

Tied4atkos toimiiko koulussasi oppilashuoltoryhma?
Keitd siinien kauiuu?

Kayttavatko opettajat sita hyvakseen?
- oletko itse kayttanyt sita ongelmatilanteissa?
- jos sitd ei kdytetd, mika on syy?
- miten oppilashuoltoryhma tukee oppilaan koulunkayntia?
esimerkkeja?
- miten hyvin se mielesté&si toimii?

Miten paljon koulussasi on mahdoilista joustaa ongelmaoppilaan kohdatia?
- miten joustot kaytannossa sinun tunneitiasi tapaituvat?
- suunniteilaanko joustoja vai tapahtuvatko ne ex tempore-pohjalta?
- mita mieltd olet, onko naista joustoista ollut konkreettista hyttya
pitkalla aikavalilla vai ovatko ne olleet vain hetkellinen helpotus?

Millainen ilmapiiri koulussasi on ongelmaoppilaita kohtaan?
- kannustava, tukeva, huomiotta jattava, kyllastynyt?

Esiintyyké koulussanne kiusaamista?
- ovatko ongelmaoppilaat kiusaajina vai kiusattavina?
- miten kiusaamiseen suhtaudutaan? - miten itse suhtaudut?

Onko- koulussanne vapaa keskusteluilmapiiri myds opettamisen ongelmista
ja epaonnistumisista?
- jos ei, mistéa arvelet sen johtuvan?

Tuntuuko keskustelun aloittaminen ko. aiheesta vaikealta?
- onko neuvon Kysyminen vaikeaa? - - entd neuvon saaminen?
- suhtaudutaanko kysymyksiin asiallisesti? - esimerkkeja?
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Kuinka paijon keskustelette ongelmaoppilaiden ongelmista
opettajakoliegoiden kesken?
(todellisia keskusteluja, ei valituntijuoruiluja)

Onko naista keskusteluista ollut hydtya sinulle?
- §Opivia ratkaisumalleja? - esimerkkeja?

Mietitaanko opettajien kesken pedagogisia ratkaisuja?

Auttaisiko opettajien tiiviimpi yhteistydé my6és ongelmaoppilaan asemaa?
- jos, milla tavoin?
- mikd estaa tata yhteistyota?

Miten koulusi rehtori toimii opettajan ja ongelmaoppilaan hyvaksi?
- esimerkkeja?

Kaipaisitko rehtorilta enemman tukea?
- millaista tukea?

Luuletko rehtorillanne olevan tahan halua ja taitoa?
- enta aikaa?

Kenen vastuulla on yhteistyd kotien kanssa sinun koulussasi?
- onko asiasta paatetty vai onko toimintamalli muotoutunut itsekseen?
- kenellad vastuun pitédisi mielestasi olla?

Missa madrin olet ollut yhteydessa ongelmaoppilaiden koteihin?
- millaisissa tilanteissa?
- vanhempien suhtautuminen? - esimerkkeja?

Voisivatko kodit mielestési tehdd enemmaéan ongelmaoppilaan koulunkdynnin
tukemiseksi?
- millaisin keinoin?

Kummalla on suurempi vastuu ongelmaoppilaan koulunkdynnin
sujumisesta, kodilla vai koululia?

- miksi nain?
Kenelld mielestdsi pitéisi olla kokonaisvastuu ongeimaoppilaan
hyvinvoinnista ja koulunkdynnin mahd. hyvasta sujumisesta?

- miksi?

Mika on mielestéasi oppilaan oma vastuu?



- jos oppilaalla paljon ongeimia, voiko hdn kantaa oman vastuunsa
taysilla?

Kertoisitko, millainen olet itse opettajana?
- ammatillinen tausta? - ika?
- kutsumus vai leipapappeus?
- miten olet paatynyt tdhan kouluun?
- kauanko olet ollut taalla toissa?

Millaisena opettajana luuiet oppilaiden sinua pitavan?

Miksi aikoinaan halusit juuri didinkielen-/ matematiikanopeksi?
- tekisitko toisen valinnan jos saisit valita uudelieen?

Haluatko olla oppilaillesi ennemmin hyva kaveri vai turvallinen aikuinen?
- miksi?

Millainen oppimiskasitys sinulla on?
- miten se nakyy tyossasi?
- mihin se perustuu?

Oletko joutunut luopumaan tyokokemuksesi myo6ta aikaisemmista ihanteista
"hyvastd opettajasta” ja "hyvéasta opetuksesta™?
- mikd on muuttanut ajatukset?

Oletko yleensa tyytyvainen tyohosi ja sen tuloksiin?
- mika erityisesti aiheuttaa tyytyvaisyytta?
- enta mika tyytymattomyytta?
- tunnetko koskaan syyllisyytta, kun et jaksanutkaan?
- tunnetko joskus neuvottomuutta?
- jaavatko jotkut oppilaat ja heidédn tekemisenséa vaivaamaan mielta?
- suututko joskus kunnolla oppilaalie?

Miten motivoit itsesi tekemaan valilla epakiitollistakin tysta?
- mistd ammennat voimaa ja jaksamista?

Onko luokkaan meneminen joskus vastenmielista?
- onko tiettyjen oppilaiden kohtaaminen joskus vaikeaa?

Koetko etta yhteiskunnassa arvostetaan opettajan tysta?
- nakyyko se kaytannossa?
- motivoiko mahd. ulkopuolinen arvostus?

Entd koetko itse tekevasi tarkeaa tyota?
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LITE 2: TUTKIMUSLUPA
Hyvd Ylaasteen Rehtori!

Opiskelen Jyvaskyldn Yliopistossa erityispedagogiikan laitoksella eri-
tyisopettajaksi. Tutkintooni kuuluu pro gradu-tutkieima, jonka teen ai-
heesta "Yldasteen aineenopettaja ja ongelmaoppilas”.

Tarkoitukseni on haastatella koulunne d&idinkielen ja matematiikan ai-
neenopettajia. Haastattelussa on tarkoitus selvittda opettajien ajatuksia ja
kokemuksia oman aineensa opettamisesta luokissa, joiden oppilasaines
on kirjavaa ja vaatii aineenopettajalta erityishuomiota.

Haastattelu on ehdottoman luottamuksellinen. Haastattelijaa sitoo vaiti-
olovelvollisuus.

Koulun ja tutkimukseen osallistuvien opettajien tunnistamiseen liittyvat
tiedot eivat tule missdan tutkimuksen vaiheessa ilmi. Haastatteluaineis-
toa kadytetddn ainoastaan pro gradu-tutkielmaan. Vastaamme mielelldam-
me kysymyksiin, mikali haluatte lis&atietoja tutkimuksesta.

Pyydan saada kayttaa kouluanne tutkimuskouluna.

Jyvéskyldssa 17. marraskuuta 1997.

Carolina Silvola Markku Leskinen

kasv. yo KT, ohjaaja

p. 050 - 014 -
TUTKIMUSLUPA

; (koulun nimi) osallistuu Ca-
rolina Silvolan erityispedagogiikan pro gradu-tutkimukseen joka toteute-
taan Jyvaskylan Yliopistossa. Tutkimustulosten esittdmisessd ja rapor-
toinnissa kiinnitetaan erityistd huomiota siihen, ettei ketdan tutkimuk-
seen osallistujaa tai tutkimuskoulua voida missaan tapauksessa tunnis-
taa.
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LITE 3: TUTKIMUSSOPIMUS
ARVOISA YLAASTEEN AINEENOPETTAJA!

Opiskelen Jyvaskylan Yliopistossa erityispedagogiikan laitoksella erityisopet-
tajaksi. Tutkintooni kuuluu pro gradu-tutkimus, jonka teen aiheesta
"Aineenopettaja ja ongelmaoppilas”. Tutkimusta varten haastattelen didin-
kielen ja matematiikan aineenopettajia.

Haastattelu on ehdottoman luottamuksellinen ja haastattelijaa sitoo vaiti-
olovelvollisuus. Haastateltavien henkilétiedot eivat tule missaan tutkimuk-
sen vaiheessa ilmi. Haastatteluaineistoa kadytetdan ainoastaan pro gradu-
tutkimukseen.

TUTKIMUSSOPIMUS

(aineenopettajan  nimi)
osallistuu Carolina Silvolan erityispedagogiikan pro gradu-tutkimukseen joka
toteutetaan Jyvaskylan Yliopistossa. Tutkimustulosten esittdmisesséd ja ra-
portoinnissa Kiinnitetdan erityistd huomiota siihen, ettei ketdan tutkimuk-
seen osallistujaa voida missaan tapauksessa tunnistaa.




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

