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Uudessa koulun ohjauskulttuurissa toiminnallinen vapaus, arviointi ja
kehittamistyé kuuluvat toimijoille. Kuudesluokkalaiset koulutyén asian-
tuntijoina arvioivat nykytodellisuutta oman oppimisensa kannalta. Tutkimus
oli luonteeltaan fenomenologinen ja oppilaiden kokemuksia tarkasteltiin
kokonaisvaltaisen oppimisen nakokulmasta. Keskeinen aihe tutkimuksessa
oli koulun sosiaalinen todellisuus ja sen merkitys oppilaiden kasvulle.
Pyrkimyksena oli avata nakékulmaa kysymykseen mitd on olla oppilaana
koulussa.

Tutkimustehtavana oli selvittda, mitd oppimisen esteita koulusituaatiossa ol
sekd millaiset kokemukset olisivat mahdollistaneet paremman oppimisen.
Tutkittavina oli maaseutukoulun 20 kuudesluokkalaista; kahdeksan tytt6a ja
kaksitoista poikaa. Tutkimusmenetelmd muuntui tutkimusprosessin aikana
monimetodiseksi. PAamenetelména oli teemahaastattelu, jonka téydentéavina
menetelmini toimivat kirjoitelmat ja sosiaalista min&a mittaava testi.

Koulu ei vastannut tutkittujen odotuksia. Todellisuudessa oppilaat eivat
voineet olla kasvunsa subjekteja. Heille oppimisen keskeisin merkitys oli
vastavuoroisuudessa toteutuva merkityksellisyys. Tamé& oppimisen
merkityksellisyys tarkoitti heille koulutyén mielekkyytta, ymmaérrettévyytta ja
vaikutettavuutta. Oppilaat olivat kiinnostuneita kdyttamaan voimavarojéan
yhteiséllisiin sitoumuksiin ja velvollisuuksiin. He tahtoivat toimia loogisesti ja
tuntea kykyjensa riittdvéan erilaisiin haasteisiin.

Nykytodellisuuden kriittinen tarkastelu tuo ehdotelman kouluongelmien
parempaan ymmartadmiseen siirtamalla huomiota pois ongelmaoppilaasta.
Kehittydkseen koulun tulee selkeyttda yhteiset kouluun laatua tuovat arvot,
jotka sitoutuvat kasityksiin ihmisesta, tiedosta ja oppimisesta.

Avainsanat: arvot, kokemus, muutos, oppiminen,
piilo-opetussuunnitelma, yhteis6
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen pedagogisia perusteita

Eri tahoilla keskustellaan lasten ja nuorten ongelmista, jotka kertovat
tyhjyydestd ihmisen eldméssa, turvattomuudesta ja valinpitamattémyydesta.
Peruskoulun tehtdvdksi madritellyn tavoitteen, edistdd oppilaan
persoonallisuuden kaikinpuolista kehittadmista, toteuttaminen kaytannéssa on
osoittautunut  ongelmalliseksi. Noin viidesosaa oppilaista uhkaa
syrjdytyminen jo peruskoulutuksen aikana erilaisten oppimisvaikeuksien
vuoksi.

On suunniteltu luokattomuuden tuontia myds peruskouluun, jopa ala-
asteelle. Oppilaan edeliytetddn toimivan koulun kokoisessa yhteiséssa,
missé lahipiiri usein vaihtuu ja on eri tunneilla erilainen. Terveen kehityksen
kannalta on tarkeda, ettd oppilas kuuluu johonkin koossapysyvaan ja
selkeddn kokonaisuuteen kuten omaan luokkaan, joka on muutakin kuin
hallinnollinen kéasite. Peruskoulun luokkajarjestelmén purku kenties hajottaa
yhteisollisyyttd ja heikentdd oppilaiden kehityksen edellytyksia.
Mahdollisesti samaan aikaan tapahtuvat perheyhteiséjen hajoamiset lisdavat
vertaisryhman tuen tarvetta.

Nykyiset joustavat opetussuunnitelmat mahdollistavat paikallisten tarpeiden
huomioonottamisen; miten tukea tadman koulun oppilaan kasvua
yhteiskunnallisten ongelmien, muutosten ja epédvarmuuden vallitessa.
Koulun tulee toimia yhteistyéssa kaikkien oheiskasvattajien kanssa ja luoda
selkeat lapsen elinpiirissé toteutettavat toimintaohjeet. Koulun vastuu
kasvatuksesta kasvaa, halutaan sitd tai ei. Tulevaisuuden keskeiseksi
haasteeksi muodostuu terveiden, elaméanhaluisten lasten kasvattaminen.

Yhteiskunnan nopeassa kehityksessd myds opettajan rooli on muuttunut.
Opettaja oppii oppilailta samassa maarin kuin oppilas opettajilta. Oppilaisiin
tutustuminen ja heiddn kuunteleminen, opettajalle merkityksettdmina
nayttaytyvat arjen aiheet voivat olla yksil6lle suuria, omaan eldménhallintaan
ohjaavia asioita. Jatkuvasti tyérauhaa héiritseva tai kiusaava oppilas pyytaa
apua, kuuntelijaa ja ymmartajaa; han etsii ihmisté, joka osoittaisi h&nenkin
olevan tarkea. Arjen rutiinit ja jaykat toimintamallit eivat anna
mahdollisuuksia, tilaa eika aikaa erilaisten yksildiden kohtaamiseen.
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Vakavimmat vauriot ndkyvat alhaisena itsetuntona, ellei oppilasta kyeta
auttamaan koulutaipaleen alkuvuosina. On tarpeen kysya, miten kasvatus on
toteutunut tai onnistunut, millaiset arvot vallitsevat, millaiset oppilaiden
tunteet ovat, millaiseksi he kokevat koulutyén ja miten he asioita arvioivat.
Onnistuneesta kasvatuksesta on seurannut opetussuunnitelman perusteissa
tavoitteeksi  asetetunlainen  hyvdan elamaian  kykenevd  yksilé.
Ep&donnistuneesta kasvatuksesta voidaan puhua silloin, kun oppilaan elama
koulussa on ollut rajoittunutta tai vaikeaa.

1.2 Tutkimuksen metodologisia perusteita

Tutkimukseni taustalla oleva késitys ihmisen perusluonteesta tiivistyy Lauri
Rauhalan holistiseen ihmiskasitykseen. Se perustelee sen, ettd ihminen on
olemassa joka hetki kokonaisuutena. Ihminen todellistuu kolmessa
olemassaolon muodossa: kehollisena, tajunnallisena ja situationaalisena el
elamantilanteisiin  kietoutuneena. lhminen on eri olemispuolissaan
toteutumisestaan huolimatta aina laadullisesti jotain muuta kuin se, mika
voidaan tavoittaa osia yhdistelemalla. Kullakin olemassaolon muodolla on
oma ominainen olemistapansa; kehollisuudessa eldmé, tajunnallisuudessa
mielellisyys ja situationaalisuudessa suhteissa oleminen eldmantilanteisiin.
(Rauhala 1983.)

Rauhala (1987) ndkee ihmiseen vaikuttamaan pyrkivédn auttavan toiminnan
menevan perille tajunnan, kehon ja situaation kautta. Vaikutus yhden
kanavan kautta "resonoi" aina myés toisissa. Tehokas auttaminen perustuu
siihen, ettd toimitaan kunkin olemismuodon perusluonteen edyttamalla
tavalla. Tajunnallisuuden kohdalla on tiedettava, miten merkityskokemukset
syntyvat, vaaristyvét ja oikaistuvat. Kehon kanavan kautta vaikuttamista on
tutkittu ahkerasti, mikd on johtanut toisten olemispuolien tutkimuksen
laiminlyontiin. Toistaiseksi kaikkein laiminlyddyin osa-alue ihmisen
kokonaisuudessa on situationaalisuus, jota ei ole edes kasitetty ihmisen
kokonaisuuden osaksi, vaan on puhuttu hieman samaa tarkoittavasti
ympéristéstd, joka ulkoapdin vaikuttaa ihmiseen. Kuitenkin suhteet
eldmantilanteen rakennetekijéihin ovat ihmisen hyvé- ja huono-oloisuudessa
aivan yhta olennaisia kuin tajunnan ja kehon tilatkin. Kokonaisvaltaisuuden
eli holistisuuden periaate tulisi ymmartaa siten, ettd ihmisen olemispuolien
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erilaisuus velvoittaa ottamaan jokainen niista tutkimuksessa ja sovelluksessa
adekvaatilla tavalla jaadnnéksittd huomioon. (Rauhala 1987¢c, 164, 171-172.)

Ihmistad tutkittaessa on usein ldhdetty siita, ettd ilmié voidaan irrottaa
yhteyksistdan ja ihmistad on kuvattu keskiarvoilla. Ihmisen kasitysta itsesta
on pidetty eksplisiittisend; havaittavaa kayttaytymistd on mitattu atomistisesti
ja osioista muodostettu summa on sitten yksilén kasitys itsestddn. Yksiloita
on verrattu toisiin  yksildihin  tarkoituksena maaritelld ndiden
henkilékohtainen asema suhteessa toinen toisiinsa. Tahan kuuluu se, etta
yksilét erotetaan kontekstistaan, joten ihminen-maailma-suhteen laatu
jatetddn analysoimatta. Ihmisen persoonallisuutta rakenteita on mitattu
toisistaan irrallaan ja pidetty persoonallisuutta erillisten ominaisuuksien
kokonaisuutena.

Pelkkien itsearviointeihin perustuvien itsetuntomittarien kéaytt6 on
osoittautunut riittdméattdmaksi ja metodisena haasteena onkin kehittda niiden
rinnalle uudenlaisia menetelmia. Ainakin toveriarviointien kaytté
itsearviointien rinnalla nayttda tuottavan lisdinformaatiota yksilén
itsetunnosta. (Salmivalli 1997.) Selvérajaisten, pysyvien, eldméntilanteesta
toiseen sdilyvien itsestd tehtyjen kuvausten etsiminen, Idytdminen ja
ylldpitdminen ei ole pdamaarand, jos ihmisen kasitys itsestd ymmaérretaan
dynaamiseksi merkityssuhteiden verkostoksi. Tutkimuksissa ei pida
keskittya selvittdmaan, miten ihminen nékee itsensa ajattelun objektina,
paaasiassa muiden ihmisten hanestd Iluomina "adjektiivikimppuina".
Tarkeampaa on ndhda Eskolan tavoin, ettd "se, mita tavoitellaan, on ihminen
maailmassa lilkkkuvana ja sitd omia elinoloja muovatakseen, tietoisesti
muuttavana olentona, jonka toiminnalla on erilaisia merkityksia, riippuen
siitd, mistd nakoékuimasta niita katsotaan". (Lehtovaara 1994, 314-315.)

Ihmisen kasitys itsestddn on hanen yksityista tietoaan. Hanen itsensa tulee
oppia suorittamaan omien merkityskokemustensa tutkistelua omista
lahtékohdistaan. Vain nain yksilé voi saavuttaa kyvyn ohjata kokemustensa
ja maailmankuvansa kehittymista. Yksilon minatietoisuus heréaa silloin, kun
han tajuaa olevansa omien kokemustensa kokija, subjekti. lhminen voi
muuttaa omaa kokemusmaailmaansa, sitd merkityskokonaisuutta, jossa han
todellisuuden kokee. (Lehtovaara 1996a, 66.)
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Tassa tapaustutkimuksessa pyrin kuuntelemaan oppilaita, tutustumaan
heidan kasityksiinsd ja saamaan tietoa, joka kehittdd itseani ja avaa
mahdollisuuksia sitoa opetusta yksilo6n. Tutkimuksessa saamastani
ymmaérryksestd, tiedosta aion kertoa palautteena tutkittavilleni, jotta heidan
itsedan tutkiva prosessinsa edistyisi. Oppilaat ovat koulun asiantuntijoita,
joiden kasitysten ja merkitysten avulla voidaan tutkia, mitéd oppilaan tasolla
opetuksessa tapahtuu. He puhuvat omakohtaisesti koetusta tai havaitusta
eldmasta. Rohkeutta lahteé tdhén tyohén on antanut mm. Lehtovaara (1994,
328) todetessaan, ettd ulkokohtaisen objektiivisesti ja eksaktisti hankituilla
tutkimustuloksilla ei ehka sittenkdan ole niin suurta sovellusarvoa kuin on
kuviteltu. Monimetodisesti saamani tieto avoimesta, jatkuvasti muuttuvasta
kaytanndn maailmasta on arvokkaampaa kuin tieteelinen tieto, joka on saatu
testein ja analyysein suljetussa systeemissé, esimerkiksi tiukasti ohjatussa
koulukokeilussa.

Rauhalan holistinen ihmiskasitys perustelee ja oikeuttaa tutkimuksen, joka
on tyypiltdan tapaustutkimusta, jonka perustana oleva tutkimussuhde on
monimuotoinen ja monitasoinen dialogi (Lehtovaara 1994, 344). Holistinen
ihmiskasitys  johdattaa valitsemaan fenomenologian  tutkimuksen
teoreettiseksi lahestymistavaksi, minkd pyrin ottamaan huomioon jo
tutkimusta suunnitellessani.
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2 KOULU YHTEISKUNNAN KUVASTIMENA

Koulu on yhteiskunnan kuvastin. Talla tarkoitetaan, ettd yhteiskunnan
tapahtumat heijastuvat kouluihin.  Koulun oven avaa tulevaisuuteen
ympérillamme tapahtuva nopea ja jatkuva yhteiskunnan muutos. Muutoksen
kiihtyminen, ongelmien kasautuminen ja ratkaisujen kuumeinen etsintd
oikeuttavat véittdmaan, ettd ihmiskunta on historiansa ratkaisevassa
kdannekohdassa. (Hirsjarvi & Remes 1988, 7.)

Muutoksen selvitykset osoittavat yksisuuntaisesti, ettd tydelaméa korostaa
tyontekijan halukkuutta oppia, sitoutuneisuutta, luotettavuutta, sisaista
motivaatiota, valmiutta toimia tiimitydssd sekd hyvaa kommunikaatio- ja
yhteistyotaitoa.  Jatkuvan muutoksen maailmassa selviytyminen vaatii
joustavuutta, uudistumiskykyd ja oppimaan oppimisen taitoa. Tarvitaan
toisaalta hyvaa itsetuntemusta ja oman elaman hallintaa ja toisaalta
runsaasti vuorovaikutuksen, yhteistyén ja kommunikaation taitoja. Itsen
tunteminen ja toisten kuunteleminen mahdollistavat yhteistyén, johon
jokainen liittdd oman osaamisensa. Tarkeiksi koetaan myos ajattelun ja
pohdinnan taidot tunteita unohtamatta. (Helakorpi & Juuti & Niemi 1996.)

Muutokset heijastuvat myos perhe-elamaan ja vapaa-ajan kayttéoén, mika
korostaa uudella tavalla peruskoulun kasvatustehtévaa nousta merkittavaksi
muutoksen suunnannéyttdjéksi ja toteuttajaksi. Muuttuvassa maailmassa
erityisesti elaméanhallintaan liittyvat arvokysymykset ovat keskeisia.
Fyysisten, psyykkisten ja sosiaalisten voimavarojen tasapainoinén
kehittyminen edellyttdd terveyteen ja hyvinvointiin liittyvien kysymysten
esiinnostamista. Sosiaalisiin taitoihin, harkintakykyyn ja myétdeldmiseen
littyvat kyvyt sekad sosiaalisen tuen merkitys yhteisén ja yksilén elinvoiman
yllapitajana korostuvat.

Yhteiskunnan velvollisuus on  huolehtia jasentensd mahdollisuudesta
kasvaa tasapainoiseen ihmisyyteen. Itsetunnon kasvattamista koskeva
kirjallisuus on mittavassa maarin kohdistunut perhesuhteisiin ja ennéen
kaikkea a&idin antamaan hyvaksyntdan ja perusturvan luomiseen.
Vahemman on tutkimuksellisesti selvitetty koulukasvatuksen
mahdollisuuksia itsetunnon kehittamisessa. Koulussa on usein tapana jattaa
huomiotta oppilaiden itsetunnon kehittdminen tietoisena ja konkreettisena
kasvatustehtdavana. (Wahlistrom 1996, 79.) Oikeus kasvaa ja kehittya
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koskee kaikkia ikdkausia ja edellyttdd mahdollisuuksia elinikdiseen
oppimiseen. Ennen muuta oikeus on taattava peruskoululaisille, joilta vieléa
puuttuu valta ja mahdollisuudet jarjestda itselleen ohjausta. (Niemi 1999,
40.)

Nykyéaan oppilaiden turvallisuus on heikkenemésséa voimakkaiden muutosten
vuoksi. Perheyhteistjen luonteen muuttuminen elinikdisista instituutioista
jopa hyvinkin lyhytaikaisiksi liitoiksi on johtanut oppilaiden sosiaalisen
taustan monimuotoisuuteen ja aikaisempaa huomattavasti suurempaan
rikkonaisuuteen. Tama tosiasia ei voi olla heijastumatta koulutyén arkeen
erityisesti peruskoulutasolla. (Rask 1996, 107.) Akatemiaprofessori
Pulkkisen mielestd "lapset, joilla on kotona kuunteleva aikuinen, selvidvat
kylld. Sen sijaan turvattomasta kotiymparistosta tulevat lapset tarvitsevat
koulua kehittyakseen. Kotia opettaja ei voi muuttaa. Sen sijaan hdn voi
tarjota jarjestaytyneen kouluyhteisén, jossa opettaja rehtorin tukemana antaa
lapselle tukea ja asettaa ikdkauteen sopivia odotuksia”. (Nummi 1999, 26.).

Niemi (1999) puhuu sivistyksellisistd perusoikeuksista tarkoittaessaan
resursseja eli sitd miten yhteiskunta Iuo olosuhteet oikeuksien
toteuttamiselle. Sivistykselliset perusoikeudet eivéat ole vain rahakysymys,
vaan kysymys on myds arvoista ja paamaarista, joihin kasvatuksen tulisi
johtaa. Resurssit eivéat luo sivistysyhteiskuntaa. On kysyttava, mitéd kuuluu
hyvaan kasvatukseen ja opetukseen sillakin ehdolla, ettd jatkuvasti
muuttuvissa olosuhteissa lopullisia padmaaria on vaikea nahda.

Ne, jotka ihailevat yksiléiden vapaata kilpailua menestymisesta, katsovat sen
kuuluvan myé6s kouluun eika toisista valittamista nosteta térkedksi. Jos ei
haluta lisda oikeudenmukaisuutta yhteiskunnassa, ei pideta tarkeana tai
edes suotavana, ettd koulussa opetetaan oikeudenmukaisuutta, toteaa
Takala (1997, 63.) arvioidessaan amerikkalaisia koulukokeiluja. Samalla hén
viittaa siihen, miten koko laajempi yhteiskunta on - osin ep&suoralla ja
monimutkaisella tavalla - paattamassa siitd, mitd koulussa opetetaan ja
minkélaisiin ihanteisiin kasvatetaan. Han kysyy, voisiko ajatella sellaista
koulunpitoa, jossa toisista valittaminen olisi erds keskeinen koululuokan ja
koulun toimintaa ohjaava periaate.

Maki-Opas (1993) sanoo, etta on rohjettava tarkastella kriittisesti koulutus- ja
sosiaalipoliittisia pa&toksia ja toimintaa. Naiden paatésten synty ja kulku on
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joskus hyvin sattumanvaraista, hetkellistd ja valta-asemista johtuvaa seka
kasvatukseen ja kasvuun liittyvan tutkimustiedon, jopa moraalin vastaista.

Yhteiskunnallista koulukeskustelua kdyvat tahot eivat aina ole
koulutodellisuuden aitoja ymmartéjia. Mitkaan mallit koulukokeiluista eivat
ole suoraan siirrettdvissa arkitodellisuuteen, missa ty6ta ovat maarittdmassa
muutkin kuin kokeilussa tarkkailtavat tekijat ja vaikutukset. Koski (1999,20)
kaipaa viimeaikaisesta keskustelusta puuttuneita kasvatustieteen edustajien
nakemyksia. Hanen mukaan monien mielid askarruttaa kysymys, millainen
kasvuymparisté tukee parhaiten lapsen kehitystd, mihin suuntaan koulua
tulisi kehittdd. Kosken mielestd koulun kehittdmiselld ja yhteiskunnan
kehityksen suunnalla on voimakas korrelaatio. Jo kymmenen vuotta sitten
Kaaridinenkin (1988, 45) muistutti samasta asiasta todetessaan, ettei koulu
ole mikdan erillinen saareke, vaan se heijastelee yhteiskunnassa tapahtuvia
muutoksia ja kipuilee siind ohella monien uudistusten ja uusien vaatimusten
kanssa.

Koulu luo yhteiskunnallista tulevaisuutta, mitd tehtavaa toteuttaessaan se
siirtdd kulttuuria oppilaille. Tehtdvassd onnistumisen edellytys on, etta
osataan muuntua haasteiden mukaan, arvioida ja oppia tekeméan toisinkin.

2.1 Koulun tehtiva

Peruskoulun tehtdvd on edistdda oppilaittensa persoonallisuuden
kaikinpuolista kehittymistd, tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan
kannalta tarpeellisten valmiuksien saavuttamista sek& luoda edellytykset
suotuisalle sosiaaliselle kasvulle ja yhteistydssa toimimiselle ottamalla
huomioon oppilaiden yksil6lliset erot. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 11.)

Nykyinen oppimiskasitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman
tietorakenteensa jasentdjana. Jokainen oppija on yksil, jonka
kokemusmaailma tuottaa erilaiset lahtékohdat uuden oppimiselle. Koska
oppiminen on pitkalti sosiaalista vuorovaikutusta, oppimisymparistéjen
suunnittelussa korostuvat seka ihmisten keskinaiset suhteet etta oppijan ja
opittavan kohteen vélinen interaktio. Tyoétavoilla on tastd nakokulmasta
katsottuna suuri merkitys sille, mité ja miten opitaan. (Mts. 10.)
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Tiedon maara kasvaa nopeasti ja sen hallitseminen koulun perinteisin
keinoin on vaikeaa. Oppilaalta edellytetdan kyky- ja taitovalmiuksia
suhtautua kriittisesti tietoon ja sen totuudellisuuteen. (Mts. 10.)

Opetus- ja kasvatustydbn pohjana. on mydnteinen ihmiskasitys, jonka
lahtékohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi ja nuori. Hanen
kasvunsa tukeminen ja opiskelunsa kannustaminen ovat tarkeitd terveen
itsetunnon kehittymiseksi ja tasapainoisen persoonallisuuden
rakentumiseksi. (Mts. 12.)

Moniarvoisessa yhteiskunnassa kouluyhteisén tulee kiintedssa yhteistyéssa
ldhiyhteis6nsd sidosryhmien kanssa selkeyttdd omaa arvoperustaansa
ottamalla huomioon muun muassa ihmisen suhde omaan itseensa, toisiin
ihmisiin, tyéhén, yhteiskuntaan, uskontoon, kulttuuriin ja Iuontoon.
Arvoperustan madarittdminen luo kouluyhteisdlle edellytykset ohjata myds
oppilaita heiddn omia arvojaan ja niistd johtuvia tekojaan koskevaan
pohdintaan ja valintoihin. Nuorten maailmankuva kokonaisuudessaan - sen
elamyksellinen, toiminnallinen, sosiaalinen, kulttuurinen ja tiedollinen
ulottuvuus - on tarked lahtokohta koulun kasvatus- ja opetusty6ta
suunniteltaessa. (Mts. 12.)

Koulu ei ole olemassa opetussuunnitelmia eika oppikirjoja varten. Sen tulisi
olla lapsille ja nuorille hyva paikka kasvaa ja oppia. Sahlberg (1997, 209)
esittdd ndkemyksid kouluinstituutiosta erityisesti sielld oppivan lapsen
nakdkulmasta.

1) Koulu ei saa olla tylsa ja mielenkiinnoton paikka, vaan nuorten
luovuutta ja tutkivaa mielta tukeva toimintakeskus.

2) Lasten alyllisié voimavaroja ei pystyta koulussa tarpeeksi
kayttamaan hyddyksi. Koulussa oppimisen ja kasvun
lahtdkohtana pitaa olla lasten ja nuorten omat aloitteet,
mielenkiinnon kohteet ja kysymykset.

3) Koulut yleensa ja koululuokat erityisesti ovat autoritaarisia
ymparistoja.

4) Koulut ovat irraliaan niitd ymparéivasta todellisuudesta.
Koulujen on oltava entistd avoimempia ja ldheisemmasssa
vuorovaikutuksessa toimintaympéristénsa kanssa.



14

Koulun velvollisuus on auttaa oppilasta oman sisdisen todellisuuden
rakentamisessa. Se edellyttdd hanen henkisen kasvun tukemista,
itsetuntemukseen ja ehedan itsetuntoon sekd sosiaalisiin ja
yhteistoiminnallisiin taitoihin ohjaamista. Talléin tavoitteena on oppilaan
realistinen mindkuva, terve itsearvostus ja ehjd maailmankuva. Kaikki tdma
on kuitenkin viime kadessd yhteydessad arvoihin ja arvostuksiin, joiden
suhteen tarvitaan arvo-osaamiseen ja eettisiin valintoihin ja paatdksiin
ohjaamista. (Patrikainen 1997, 7.)

Koulujen opetussuunnitelmiin on siséllytetty toiminta-ajatus, joka viestii
arvovalinnoista. Siitad kay ilmi, mitd arvokasta koulu haluaa edistaa ja mika
on arvokas paamadara. Koululain velvoite tukea oppilaiden kasvua
ihmisyyteen ja eettisesti vastuulliseen yhteiskunnan jasenyyteen seka antaa
heille eldaméssa tarpeellisia tietoja ja taitoja edellyttda selkedéa
kasvatustietoisuutta. Mitd nama tavoitteet kdytanndssa tarkoittavat? Mita ne
merkitsevat koulun sisdisessa kehittamisessa?

2.2 Hamartyviaa kasvatustietoisuuttako?

Opetushallituksen raportti koulutuksen perusturvasta (1997) antaa pohjan
kasvatustyélle ja sen arvioinnille. Kansainvalisissa vertailuissa monet asiat
ovat hyvin. Kuitenkin oppilaat voivat tdndén huonommin kuin muutama
vuosi sitten.  Koulukiusaaminen ja syrjdytyminen lisddntyvat eivétka
opettajatkaan valty ongelmilta.

Nykyaan ihmiset eldvat pirstoutunutta eldamdd suhteessa toisiin ja
maailmaan. Pirstoutuneisuus johtunee osin vallitsevan ihmiskasityksen
kapea-alaisuudesta.  Koulun opetussuunnitelman ainejakoisuus sailyy
edelleen, vaikka jo vuosia on puhuttu integroimisen ja koulun sisdisen
kehittamisen merkityksestd. Opetuksen suunnittelu ja toteutus pitaytyvat
vaiheittaisessa, pienin askelin etenevassa kasityksessa. Luovat kyvyt eivat
paase esiin, koska tietoa ja sitd kayttavid ihmisid kasitelladn suljettuina
jariestelmind. Tama kylld mahdollistaa oppimisen kontrolloinnin ldhinna
kognitiiviselle alueelle suunnatuilla kokeilla jattden muut persoonallisuuden
alueet vdhemmalle huomiolle. Oppilaat saattavat usein olla luokassa
psykologisesti yksin ja tdydeksi ihmiseksi kasvamisen edellyttdma
kasvatuksen kokonaisvaltaisuus jaa toteutumatta.
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Oppilaiden kouluviihtyvyys Suomessa on heikkoa. WHO:n kansainvélisessa
koululaistutkimuksessa selvitettiin oppilaiden suhtautumista 22 maassa.
Koululaisia tutkimuksessa oli yli 100 000, joista Suomen peruskoululaisia oli
ldhes 6000. Suomi sijoittui kouluviihtyvyydessa héantdpadhan. Vain
vendldiset pojat viihtyvat kouluissaan vield heikommin kuin suomalaiset
pojat. Kielteinen suhde koulunkédyntiin ei meilla selity silld, ettd koulut
koettaisiin vaativaksi. Pojista joka kymmenes ja tytbistd viitisen prosenttia
piti koulua vaikeana. Viihtymattdmyyden syitd on etsittdvd muualta.
(Kallonen-Rénkké 1997, 254.)

Pohdittaessa kouluhaluttomuuden syitd joudutaan kysymadn, onko koulu
jaanyt niin vieraaksi elaville elamalle, ettd sen tavoitteet, arvot ja normit
eivat vastaa odotuksiin. Koron (1994, 108) mukaan oppilaat odottavat
koululta seuraavia asioita:

- inhimillista lampéa ja ldheisyytta

- enemman keskustelua

- enemmaén yksiléllisyyden huomioonottamista

- enemmaén valinnanmahdollisuuksia

- enemmaén tukea ja rohkaisua

- enemmadn tietoa oman henkilékohtaisen eldamén tarkoituksesta ja
pohdiskelua sen l6ytamiseksi.

Hairiokayttdytymisen lisddntyminen koulussa on osoitusta koulun
toimimattomuudesta. Koulu ei ole riittdvdsti kyennyt luopumaan
autoritaarisesta  ihmissuhdemallistaan ja behavioristisesta opetus-
kaytanndstddn, ja nain oppilaiden ja koulussa tydskentelevien aikuisten
vélille on muodostunut kuilu, jonka yli ei aina edes dani kuulu. Koulu on
ajautunut tilanteeseen, jossa se ei endad voi siitdd muutoksensa
kaynnistamista. Lapsi ei voi odottaa - lapsen nimi on tédnéaéan! (Mts. 107.)

Niemi (1999, 42) kysyy, onko aikuisilla hamartynyt kasvatustietoisuus.
Olemmeko olleet etsimassd omaa rooliamme maailmassa, jossa kaikki tutut
rakenteet ja arvot ovat kdymistilassa, ettd aikaa ja voimia ei ole jaanyt
kasvatukselle? Moderniin maailmaan kuuluu voimakas eriytyminen ja
vastuun pilkkoutuminen. Kaviké niin, ettd vanhemmat jattivat kasvatuksen
opettajille, opettajat erityisopettajille ja oppilashuoliolle ja oppilashuolto
sosiaalitoimelle ja sosiaalitoimi lastenpsykiatrialle?
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Jotta kasvatus olisi mahdollista ja eettisesti perusteltua, kasvattajilla on
oltava ndkemys hyvastd elamastd. Meidan tarvitsee tavoitella jotain
arvokasta, jotta toiminnallamme on suunta ja ndemme, minka vuoksi teemme
kasvatustyota. (Varri 1996, 26.)

Kasvatustietoisuuteen kuuluu tietoisuus siita, ettd kasvatuksella voidaan
vaikuttaa kasvatettavan elamaan positiivisesti.  Siihen kuuluu myés
tietoisuus siitd, ettd olemme moraalisesti vastuussa toinen toisistamme.
Siihen kuuluu sitoutuneisuutta tulla toisen rinnalle, kasvaa yhdessé oli sitten
kasvatettava oma lapsi, paivékotilainen, koululainen, yliopiston opiskelija tai
typaikalla tapahtuva henkildstékoulutus. (Niemi 1999, 42-43.)

Hamartynyttd kasvatustietoisuutta voi Niemen mukaan kirkastaa
keskusteluilla ja tutkimuksilla siitd, milla edellytyksillda kasvatus on
mahdollista. Samalla han kysyy, ovatko vanhemmat liian uupuneita ty6sté
tai tyottdbmyydestéd tai opettajat toinen toistaan seuraavien projektien
suunnittelusta, ettei kenelldkadn ole aikaa lapsille ja nuorille. Ymmaéarramme,
ettei ole paljon valmiita vastauksia, mutta sitd enemman on tarvetta jatkaa
kysymyksid ja epdvarmuutta. Emme tarvitse syyllisid, vaan tarvitsemme
voimiemme yhdistamistd. Meidan on jatkuvasti arvioitava kriittisesti, ettei
otteemme heltid hyvan ja oikeudenmukaisen yhteiskunnan rakentamisessa.
Kasvatustieteen merkittdva tehtdva tulee olla paljastava eli nostaa
paivanvaloon myds niitd ongelmia, jotka estavét tdysipainoista kasvua ja
sivistyksellisten perusoikeuksien toteutumista. Me tarvitsemme néakoéaloja
siihen, milla edellytyksilld rakennamme hyvan huomisen. (Mts. 43.)

Nykyiset oppimisen kasitykset edellyttavat myés koulun prosessien kriittista
arviointia. Paradoksaalista on, ettd koulumaailma itse vierastaa tata
toimintaprosessien arviointia. Taméa johtunee siitd, ettei tunneta siihen
littyvdd laatuajattelua. Toimintatapa on usein vuosikymmenien aikana
omaksuttujen ty6- ja menettelytapojen tulosta. Jokapaivadisessa toiminnassa
ei ole pysahdytty miettimdan niiden ajankohtaisuutta tai vaihtoehtoista
toimintatapaa. (Helakorpi 1999, 378.) Oppiminen ei ole yksin koulutuksen
avainkysymys vaan myo6s toimivien eldméntaitojen, yleensd eldmassa
selviytymisen avain. On viimeinkin herattdva kysymaan myés vakiintuneiden
kasitysten ja niihin pohjautuvien toimintojen perusteita.
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2.3 Millaiset arvot - sellaiset kidytinnot

Hyva opetus tai onnistunut toiminta rakentuu yhteisten arvojen pohjalle.
Kaikki toiminta ilmentdd yhteisia arvoja ja tavoitteita, jotka on asetettu
koulussa toimijoiden kasvulle. Arvot kuvastavat asioita, joita haluamme
vaalia, joita haluamme edistéa ja joita pidamme luovuttamattomina. Arvot,
ihanteet, arvostukset ja kéasityksemme ihmisestd kuvastavat ja nakyvat
ihmissuhteissamme ja kayttdytymisessdmme, vuorovaikutuksessamme
toisten ihmisten kanssa ja yleensékin toiminnoissamme, ratkaisuissamme ja
tekemisissamme. (Niiniluoto 1994, 40-66.)

Arvot kertovat, miten asian tulisi olla, mitd pidetdan tarkeand. Ne nakyvat
hyvin pienissd asioissa. Opetus siséltdineen ja menetelmineen kuvastaa
opettajan arvoja ja kasitystd oppilaasta, tiedosta ja oppimisesta. Hyvékaan
opettaja ei voi opettaa tai antaa arvoja toiselle tai vaatia noudattamaan niita.
Arvojen omaksumista edesauttaa ymmadrrys siita, ettd arvojen tehtéva on
tukea koulun yhteistoimintaa ja eldmda. Vaikka arkikdytannét ovat
sidoksissa arvoihin, jokainen toimija kuitenkin tulkitsee ne omalla tavallaan.
On eduksi yhteisélle, jos jokaisella jasenelld on realistinen kasitys siita, mita
hénelta ja muilta yhteisdssa odotetaan. On tdrkeaa tunnustaa myos se, etta
erehdyksista opitaan.

On tarpeen kysyd, miten toiminta-ajatukseen siséllytetyt asiat ilmenevat
koulussa tydskentelevien aikuisten ja lasten paivittdisessa tydssa, millaista
naytt6d on oppilaiden itsetunnon tukemisesta tai oppimisen optimaalisten
olosuhteiden jarjestdmisesta.

Opettajan tyon perinne heijastaa ylhaaltd annettujen tavoitteiden ja
maardysten mukaan toimimista. Pyrkimyksend on ollut seurata
tunnontarkasti opetussuunnitelmaa, jonka uudistukset tuskin ovat
tavoittaneet muuttamista kaipaavia kaytanteitd. Kulttuurimme siséltyva
kasitys hyvdn opetuksen luonteesta tai oppilaan moraalisista
velvollisuuksista ovat esiymmarrystdmme, joka rajaa ja suuntaa varsinaista
ymmartamistdamme. Taéllaista esiymmarrystd, situaation rakenteen ideaalisia
komponentteja kutsumme usein traditioksi (Lehtovaara 1996b, 101).
Esiymmartaneisyydessa annetut l1ahtokohdat suuntaavat myés oppimista ja
asettavat oppimiselle rajoja. Oppiminen tapahtuu aina aikaisemman
kokemuksen pohjalta. Yksilén eldamismaailmalla tarkoitetaan merkitysten
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kokonaisuutta, joka muodostuu yksilélle sosiaalisen kanssakdymisen kautta
siind yhteisdssé ja arvotodellisuudessa, jossa yksilé eldad. Eldamismaailman
kasitteella viitataan siis kokoavasti kaikkiin niihin tekijéihin, jotka
muodostavat arkipaivdn elamankokemuksen. (Varto 1992, 24.)

Koulun rutiinit tuoftavat helposti yksildiden vélista erillisyyttd. Tama antaa
aihetta miettia koulun sosiaalisia kdytantéja lahtien siitd, miten paljon koulun
eri jasenilla on yhteistd aikaa ja paikkoja keskustella kohtaamisistaan ja
kokemuksistaan sekd tatd kautta luoda intensiivisia oppimiskokemuksia
tutkimalla sosiaalista kontekstia ja elettyja tilanteita. (Laine 1997, 144.)
Opettajan tehtdvand on tarjota virikkeitd, valaista ongelmakohtia, toisin
sanoen tukea ja auttaa oppijaa selkeyttdmaan, rikastamaan, avartamaan ja
monipuolistamaan maailmankuvaansa. (Lehtovaara 1996, 103.)

Scheinin (1990) vertasi perus- ja steinerkoululaisten minédkasitystad ja
itsetuntoa todeten, ettei tydmuodoiltaan oppilaskeskeisempi steinerkoulu
kyennyt juurikaan vaikuttamaan minékéasityksen suotuisaan kehittymiseen.
Onkin oletettavaa, ettd molemmat koulumuodot toteuttavat samankaltaista
kasitysta ihmisestd ja tiedosta kdytinnén tyéskentelyssd. Vasta ihmis- ja
tietokasityksen perusteellisen uudelleen arvioinnin jilkeen voidaan vaikuttaa
oppilaan myodnteiseen kéasitykseen itsestdan oppijana. Menetelmaélliset
uudistukset eivat mahdollista kasvua oman eldman haltijaksi.

Oman tydskentelyn perusteiden kysyminen ja toiminnan tehostaminen ei
valttdmatta ole riittdvaa, vaan on tarkasteltava kaikkia arjen toimintoja
madrittavia tekijoita, koko koulukulttuuria.

2.4 Varjosta valoon

Koulun tavat ja kaytdnnot sisdistyvat automaattisiksi toiminnoiksi toiston
kautta. Kiteytyneina tapoina rutiinit muuttuvat hitaasti, koska yksil6 tavallaan
luovuttaa osan tahdonvoimastaan niille.  Olosuhteiden ja ymparistén
muuttuessa rutiinit voivat muuttua haitallisiksi toiminnan esteiksi. Koulun
sosiaalinen konteksti tuotetaan rutiininomaisten toimintajaksojen ja aika-tila-
jarjestelyjen kautta, mikd ei juurikaan tule yhteiseen tietoisuuteen,
vuorovaikutukseen tai keskusteluun. Muutoksen kannalta vaittdméaton
reflektiivinen etdisyys jaa saamatta.
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Koulun ajankéyttddn, opetustapoihin ja vallitseviin vuorovaikutussuhteisiin
littyy monia asioita, joita ei virallisesti ole siséllytetty koulun toiminta-
ajatukseen tai tarkoitettu opetuksen tavoitteiksi, mutta jotka kuitenkin
ohjaavat koulun toimintaa.

Hamaldinen ja Sava (1989) ovat koonneet seuraavat piilo-
opetussuunnitelmatutkimuksen tulokset:

1) Opetuksen piirteita

- Oppilaat opetetaan enemman katsojan ja seuraajan kuin tekijan rooliin.

- Oppilaat joutuvat tekemaan tehtavia, joiden mielekkyytta eivat ymmarra.

- Opettajat puhuvat oppitunneilla noin 75 % ajasta.

- Passiivisimman ja aktiivisimman oppilaan puheméaran suhde on 1:17.

- Noin neljasosa luokan tydmuodoista on oppilaskeskeisia.

- Opetuksen yhteissuunnittelu on harvinaista.

- Todellisuutta jasennetddn oppiainejaon mukaan ja ympardivasta
maailmasta omaksutaan pirstaleista tietoa.

2) Oppilaisiin kohdistuvia vaatimuksia
- Oppilaiden pitda oppia karsivallisyytté ja sietokykya.
- Heidan taytyy oppia odottamaan vuoroaan.
- Heidan pitaa oppia eldmaan jatkuvan kiireen kanssa.
- Heidan taytyy sietaa alituiset keskeytykset tyéskentelyssé (tuntijaot ym.)
- Heidan taytyy olla jatkuvasti tarkkaavaisia.
- Heidan pitaa sopeutua vallitseviin valta- ja auktoriteettisuhteisiin.
- He saavat toimia vain luvanvaraisesti, pyydettédessa tai kaskettaessa.
- Heid&n pitaa sopeutua abstraktin ja epayhteiskunnallisen kielen
kayttoon.

3) Sukupuolten tasa-arvoon liittyvia seikkoja

- Tyt6t vastaavat enemman laksynkuulustelussa ja pojat taas osallistuvat
enemman muuhun keskusteluun ja heille sallitaan enemmaén normeista
poikkeamista kuin tytéille.

- Opettajat kayttavat huomattavasti enemmaén aikaa poikien kuin tyttdjen
ohjaamiseen.

- Koulun pojille tarjoama sosiaalistamisen malli on
yhteiskunnassa arvostetumpi ja nakyvampi kuin tyttéjen malli.

- Oppikirjoissa esiintyvat vanhat isan tydssakavijan roolit ja didin
tehtdvissd korostuu kodin huolfajan rooli.

- Oppikirjoissa pojilla on aktiiviset roolit, tytét kuvataan passiivisiksi,
istuviksi ja katsoviksi.

- Oppikirjoissa naiset esiintyviat matalapalkkaisemmissa tehtévissa kuin
miehet.

- Opettajien sukupuoliin kohdistamat odotukset heijastuvat oppilaiden
oppiainevalintoihin.
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- Poikien menestysté arvioidaan useammin osoituksena lahjakkkudesta,
tytt6jen menestysta taas osoituksena tunnollisuudesta.

"Mielekkdiden muutoksen agenttien suojeleminen muutosta vastustavien
paineilta ja heiddn panoksensa hyddyntdminen organisaation puitteissa
vaatii aivan erilaista organisaatiokulttuuria kuin meilld perinteisesti
koulujarjestelméssd on ollut. Se vaatii pyrkimystd kehittyd oppivaksi
organisaatioksi, jossa yritetddn saada esiin ja kasiteltdvdksi myos
organisaation omaa kehittymisté vastustava ‘piilohairiéinti™, toteaa Rauste-
von Wright. (1997, 125.)

Humanistinen nakemys oppilaasta oman tietimyksens& rakentajana on
vaikeasti yhteensovitettavissa koulussa vallitsevien uskomusten kanssa.
Koulua on arvosteltu vanhentuneista tiedon- ja oppimisk&sityksista.
Uskomuksia selvitelleet tutkijat ovat havainneet, ettd valtaosa opettajien
opettamista ja oppimista koskevista uskomuksista on peraisin heidan omilta
kouluvuosiltaan. Useimpien koulumuistot ovat hyvin yhtenevaisia: opettaja
opettaa ja oppilaat seuraavat opetusta. (Sahlberg 1997, 195-196.)

East Anglian yliopiston tutkijaryhmdn mukaan suuri enemmisté heidan
nakemistddn tunneista oli opettajakeskeisid. Opetus eteni perinteisen,
formaalin opetusmallin mukaisesti siten, ettd koko luokkaa opetettiin yhtena
ryhména. Kaikilta oppilailta odotettiin samaniaisia suorituksia, eriyttdmista ei
esiintynyt. "Olemme kulkeneet koulusta toiseen ja ndhneet lahes identtisid
oppitunteja.  Opettajat olisi voinut vaikka vaihtaa keskendan, eivatka
oppilaat olisi huomanneet mitdan eroa”, totesi tutkijaryhma. (Kallonen-
Rénkkd 1997, 254-256.)

Opetussuunnitelma tai sen seurannaiset, kuten oppikirjat tai arviointi,
rajoittavat  opettajan  toiminnan  vapautta hénen luokassaan.
Opetussuunnitelma kahlitsee opetuksen kehittamisté silloin, kun suunnitelma
ja siihen kuuluva arviointi painottavat tietojen omaksumista ja muistamista,
mik& osaltaan luo kiireen tuntua opetukseen. (Sahlberg 1997, 193-194.)

Koulun tavoitteisiin ja oppisisaltéihin kohdistuvan kritiikin lisdksi on
arvosteltu myds koulun opetusjarjestelyja. Jarjestelmét eivét kaikilta osin tue
koulun opetussuunnitelmassa julkilausuttujen tavoitteiden saavuttamista,
vaan toteuttavat enemmaénkin ns. koulun piilo-opetussuunnitelmaa ja
johtavat lopulta koulun yllapitadjan (yhteiskunta) seké asiakkaiden (oppilaat ja
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heiddn vanhempansa) kannalta epatyydyttivaan lopputulokseen. (Koro
1994, 108-109.)

Rinne (1986) haluaa nostattaa kysymyksid ja nakékulmia "koulun
todellisuuksien”  tutkimukseen.  Koulutuksen  tutkimuksen  ainoita
mahdollisuuksia on nostaa silmiltd virallisen ideologian varjdamat
tarkastelulinssit ja kohottaa esiin koulun nakymétén ja ehkd vdhemman
virallista miellyttdvd maailma. Niin paradoksaalista kuin se onkin, lienee
tdma nakymaéatén nakymatontd ja koskettelematonta ldhinna viralliselle
pedagogiselle diskurssille. Oppilaat eivat tarvitse piilo-opetussuunnitelman
kasitetta. (Rinne 1986, 371.)

Taméan paivdn haastavissa ongelmissa ja nopeaa muutosten hallintaa
edellyttavissd tilanteissa merkittdvd oppimisen ehto on motivaation
kehittaminen ja yllapitdminen. Jotta ymmartdmisen ja onnistumisen
kokemukset uuden oppimisessa mahdollistuvat, pitda viritd halu ja kyky
sitoutua selvittdméaan ongelmaa. Vallitsevat oppimiskasitykset pohjautuvat
pitkalti ajatukseen, ettd oppiminen on paitsi oppijan henkilékohtainen tiedon
konstruointiprosessi myos sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma. Vahalle
huomiolle on jaanyt tarked nakokulma: mistd syntyy oppijan
motivationaalinen perusta olla aktiivinen toimija, tilanteiden tulkitsija ja
toiminnan paamaaran rakentaja? (Jarvela & Niemivirta 1997, 221.)

Kaikenikaisten kasvatuksellisten arvojen muutospyrkimyksissd on hyva
muistaa, ettd kasvun ovi avautuu siséltapdin. Toinen ihminen ei voi vaatia
toista muuttumaan tai pakottaa ndkemaéan tai ajattelemaan toisin. Toinen voi
olla yhdessd avaamassa lukkoja, etsimassd kasvun esteitd ja tukea
orastavaa omaehtoista kasvua kuuntelemalla ja ymmartadmalla itselle
ristiriitaisiakin nakemyksia.

2.5 Tositieto oppilaiden elamiésta

Toistaiseksi ei ole riittdvasti saatavilla ajankohtaista tietoa lasten todellisesta
elamasta, eli lasten omista kokemuksista, lasten asioille antamista
merkityksistd ja heidan tavoistaan toimia lapsina. Tutkimustavat ovat olleet
aikuis- tai instituutiokeskeisia. Lasten omat tulkinnat ja lasten &ani eivét ole
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saaneet riittdvaa painoarvoa, silla lapset eivat ole olleet tietoldhteina.
(Miettinen & Vaananen 1998, 68.)

Tietoisuuden ja erityisesti lapsen tietoisuuden tutkiminen on tunnetusti
vaikeata. Lapsen tietoisuudelle on luonteenomaista, ettd se muodostuu
ensisijaisesti valittomastd kokemuksesta eli sellaisesta kokemuksesta, jota
kieli ja ajattelu eivat ole vield kovin pitkalle jasentdneet. Tutkiessaan lasta
aikuinen kuitenkin jdsentdad lapsesta tekemédnsd havainnot omien
kasitteittensa ja ajattelutottumustensa pohjalta korvaten lapsen nakdékulman
omalla aikuisen nakokulmallaan. Nain menetellessamme emme ota
huomioon lapsen todellisuutta ja samalla opetamme lapselle, ettei han itse
pysty arvioimaan omia kokemuksiaan. Lapsi saattaa alkaa vdheksya omia
kokemuksiaan ja tunteitaan, tulee vahitellen epdautonomiseksi, ulkoisista
kriteereistéd riippuvaiseksi ja saattaa pahastikin vieraantua itsestééan.
(Lehtovaara 1988, 240.)

Kouluyhteisdssa jokainen kohtaa toisensa. Vuorovaikutus on seka kielellista
ettd monenlaista yhteistd, elamyksellistd kokemista, jolle ei ole
kasikirjoitusta, mutta jota jokainen saa jatkuvasti osakseen. Osa on yhteista
opetusta, osa henkilékohtaisia kokemuksia. Kokemus on yksiloén itsenséa
saatelemé prosessi, jossa oma mina rakentuu ja ohjailee tulevia kokemuksia
antamalla merkityksia aiemmille tilanteille. Kokemus ja mindn rakentuminen
sitoutuvat ymparistéon ja intersubjektiiviseen toimintaan. (Maki-Opas 1993;
Lehtovaara 1994.) Jos piilo-opetussuunnitelman opetus on saman-
suuntainen virallisen suunnitelman kanssa, myds oppimistulokset kehittyvéat
sen mukaisesti. Jos opetukset ovat ristiriitaisia, todenndkéisesti piilo-
opetussuunnitelma muodostuu tarkedmmaksi.

"Peruskoulun arviointi 90" -tutkimuksen oppilaiden koulupaivékuvaukset
osoittivat, ettd oppilas ei ole vain viralliseen opetussuunnitelmaan reagoija ja
koulun kaytantéjen seurailija vaan myds oman opetussuunnitelmansa luoja.
Vaikka oppilaalla on varsin vdhdn mahdollisuuksia oman suunnitelman
luomiseen, silti juuri tdmad oma suunnitelma ja sen eldmyksellinen
kokeminen merkitsi monelle lapselle koulueldmén iloisinta puolta. Erityisen
merkityksellisiksi  paljastuivat toverisuhteet, joiden Iluomiseen ja
yllapitamiseen oppilaat olisivat halunneet kédyttaad paljonkin aikaa. Vaikka
oppilaat mainitsivat koulun ensisijaiseksi tehtavaksi oppimisen, kuvauksista
vélittyi vahvasti ndkemys, ettd yhta keskeinen koulun tehtédva oli oppilaan
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oman sosiaalisen kasvun tukeminen: ystavyyssuhteiden luominen, yhdessé
toimiminen sekd sosiaalisen identiteetin ja arvostuksen etsiminen.
(Kankaanranta & Linnakylad 1993, 31.)

Kasvatustieteen tehtdvana on purkaa auki aikuisndkékulmaa ja antaa tilaa
toisenlaisille tulkinnoille tuomalla lasten kokemukset ja heidén asioille
antamansa merkitykset esille sekd@ saattamalla lasten nékokulmasta
avautuva yhteiskunnallinen todellisuus tieteen mielenkiinnon kohteeksi.
Aiottu opetussuunnitelma ja lasten kokema opetussuunnitelma ovat aivan eri
asioita. Nama nakoékulmaerot tuovat opetussuunnitelman merkityksen ja sen
tavoitteet uudelleen arvioitaviksi.  Kasvatustieteen merkitys on siing,
millaisia ndkdkulmia se kykenee tarjoamaan sosiaaliseen todellisuuteen ja
erityisesti kasvatustapahtumaan. (Miettinen & V&aandnen 1998, 79.)
Antikainen (1993, 54) ehdottaa, ettd oppilaiden erilaiset &anet tulisivat
paremmin kuuluviin, jos lapset paasisivat osallistumaan entistd enemman
koulutyén suunnittetuun.

Lapsikeskeinen opetustapa on ehka eldavan opetussuunnitelman abstraktein
elementti. Tuskin kukaan opettaja kieltdd lapsen huomioon ottamisen
tarkeyttd tehdessddn paatoksia siitd, mitd koulussa tapahtuu.
Lapsikeskeisyys tyomaéaritelmdnad merkitsee sitd, ettd lahtékohtana on
keskittyminen enemman oppilaitten oppimiseen kuin opettajan opettamiseen.
Se myds tutkii koulun toimintoja enemman lapsen kokemuksista kuin
aikuisten lahtdkohdista. Opettajien on pyrittdva tiedostamaan tarpeittensa ja
ennakkoluulojensa vaikutukset, jotta lapsikeskeiset nakdkannat saavat tilaa
omilta toiveilta. (Hunter & Scheirer 1992, 52-53.)

"Koulumaailmaan siséltyvid sekd oppilaiden ettd opettajien situaatioiden
ilmaisemattomia ja piilevia ideaalisia komponentteja on viime aikoina
jasennelty ja tutkittu ns. piilo-opetussuunnitelman kasitteen avulla”, sanoo
Lehtovaara (1994, 129) ja tarkoittaa situaatiolla kaikkea sitd, mihin ihminen
on suhteessa. Situaation ideaalisia komponentteja hdnen mukaan ovat
esimerkiksi arvot, normit ja henkisen ilmapiirin muodot. Ma&ki-Opas (1993)
toteaa, ettd juuri edelld mainitut piilevat ideaaliset komponentit ovat
merkittdvia ja huomioonotettavia lasten mielenterveyden vaalimisessa.

Aikakautemme luonteeseen kuuluu pohtia aiemmin itsestdén selvyyksina
otettuja késityksid, aatteita ja arvoja. Kun traditiot purkautuvat tai saavat
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uusia merkityksia, on mietittdva uudelleen myés sitd, mihin kasvatussuhde
tukeutuu. Koulun kasvatuskdytdnteiden tarkastelu ja oppilaan
ymmartdminen kasvatuksen vuorovaikutustapahtumien osapuolena on
entista tarkedmpaa. (Miettinen & Vaananen 1998, 79.)

Lapsista tuotetun tieteellisen tiedon tulee palvella lasten etua. Sen tulee olla
lasten elinoloja parantavaa ja muutokseen tahtddavaa. Lahtdkohtana
lapsuustutkimuksessa on tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen pyrkiminen
sekd lasten yhteiskunnallisen aseman parantaminen. (Mts. 71-79.)
Kasvatuksen tutkijoina ja kasvattajina emme voi jattaytya sivuun, kun on
kysymys lapsen ja nuoren tasapainoisen kasvun edistamisestd ja
vaalimisesta. Todellisia asiantuntijoita, kasvatuksen reaalitasolla
tydskentelevia, opettajia ja vanhempia ei kuulla. Mydskaéan lapsia heidan
omissa asioissaan ei kuunnella. (Maki-Opas 1993, 138.)

Koska koululla on toiminnallista vapautta, arviointi ja kehittdmistyé kuuluu
sielld toimijoille. Koulun vastuu oman toimintansa laadusta edellyttda
toimijoilta entista parempaa laatutietoisuutta.
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3 KOKONAISVALTAINEN OPPIMINEN

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset asettavat uusia haasteita ihmisen
ajattelulle ja oppimiselle. N&ma haasteet koskevat opetusta, jonka
perustana on aina enemman tai vahemman tiedostetut oppimiskasitykset.
Erilaisille oppimiskasityksille on tunnusomaista, ettd ne eivat perustu
filosofiselle ihmiskéasitysanalyysille eivdatkd nain ollen systemaattiselle
oppimisen analyysille. Yha edelleen oppimiskasitysten suurin ongeima on,
ettei tiedetd mitd ihmisen oppiminen on. Erilaiset oppimiskéasitykset
nayttavat syntyneen ainakin osittain yhteiskunnallisena tilaustyéna ja 1&hinna
paikkaamaan edellisen oppimiskéasityksen puutteita. Koska ne eivat perustu
ontologiselle ihmisen ja ihmisen oppimisen analyysille, ne tuovat esiin vain
jonkin oppimisen aspektin pyrkiméattakaan hahmottamaan ihmisen ja ihmisen
oppimisen kokonaisuutta. (Lehtovaara 1996b, 80-81.)

3.1 Holistinen ihmiskésitys oppimiskésityksen perustana

Lauri Rauhala on suorittanut ihmisen olemassaolon analyysin, joka on
saavuttanut ihmistutkijoiden ja -ty6ntekijoiden keskuudessa laajalti
hyvaksyntda. Ihmisen olemassaolon perusmuotoja ovat tajunnallisuus
(psyykkinen ja henkinen), kehollisuus ja situationaalisuus. Tajunnallisuus
ihmisen olemassaolon perusmuotona on sitd, ettd ihminen kokee
normaalitilanteessa aina jotakin; tietdd, tuntee, uskoo, uneksii jne.
Kehollisuus on ihmisen orgaanisten prosessien kokonaisuus. Tama
olemassaolon muoto on helposti ymmarrettavissa. Situationaalisuudella
tarkoitetaan sité, ettd ihminen on aina suhteessa johonkin. Olisi mahdotonta,
ettd ihminen voisi olla olemassa ilman suhdetta todellisuuden erilaisiin
rakennetekijéihin. Hanelld on ihmissuhteita koulussa. Hén eldd aina
joidenkin kulttuurivaikutusten ja maailmankatsomuksellisten kéasitysten
vaikutuspiirissa. Tamantapaisia sekd konkreettisisa ettd ideaalisia
"suhdeosapuolia" yhdessa kutsutaan situaatioksi eli eldméntilanteeksi ja
kietoutuneisuutta niihin situationaalisuudeksi. (Rauhala 1987b, 156-157.)

Olennon, jota kutsumme ihmiseksi ollakseen ihminen tulee todellistua nédissa
kaikissa kolmessa olemismuodossa. = On mahdotonta ajatella, ettd olisi
ihminen, joka ei ole koskaan kokenut, tuntenut, havainnut tai tietanyt mitaan,
jolla ei ole kehoa, tai joka ei ole suhteessa mihinkdan. (Rauhala 1989, 27.)



26

Ihmisen kehollisuus viittaa lahinna siihen, miten ihmiseldma toteutuu
aineellisuudessa. Vaikka ihminen on aina néhtéva kokonaisuutena, voidaan
kuitenkin tajuntaa pitdd ihmisen olemassaolon tarkastelussa ensisijaisena.
Tajunta kasitetdadn inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi. Kokemuksella
tarkoitetaan ihmisen mielellistd suhdetta maailmaan ja myds omaan
itseensa. Tajunnallisuuden avulla ymmarramme ja silla viitataa inhimilliseen
kokemiseen, joka on ihmisen olemista merkityssuhteissa todellisuuteen.
Tajunnallinen tapahtuminen eli kokeminen on sita, ettd ihmisessa oivaltuu tai
hanelle ilmenee jokin mieli todellisuuden ilmidista, asioista ja objekteista
seka my6s omasta kehosta (Rauhala 1984, 109).

Ihmisen ongelman tutkimisessa on Kkysymys merkityksen ongeiman
tutkimuksesta eli sen selvittamisestd, miten merkityssuhteet ihmisen
tajunnassa kehkeytyvat. Se, eftd ihmistda pyritddn tarkastelemaan
situationaalisena kokonaisuutena, merkitsee, ettd hantd tarkastellaan
elamisyhteydessaan siten, ettd hanen kulttuurinsa, historiansa ja myods
konkreettiset eldmanolosuhteensa otetaan koko ajan  huomioon.
Situationaalisuudella tarkoitetaan ihmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen
oman elaméntilanteensa kautta ja mukaisesti (Rauhala 1989, 35).

Koska ihminen kehollisena ja tajunnallisena oliona on aina maailmassa, ei
oppimistapahtumaakaan voi tdman ndkemyksen mukaan tarkastella irrallaan
elamantilanteista. Maailman, sen sosiaalisen todellisuuden, jossa yksilé
elaa, katsotaan olevan merkittdvalla tavalla mukana myds yksilén
oppimisessa. Situationaalisessa oppimisessa oppimista ei voi tarkastella
esimerkiksi vain kayttdytymisen muuttumisena eikd mydskdan vain
kognitiivisten prosessien omaksumisena. (Lehtovaara 1996b, 82.)

3.2 Kohti kokonaisvaltaista oppimista

Oppimislajit kuvaavat oppimisen merkitystd, tarkeyttd oppijalle. Koko
oppijaa koskettava oppiminen on kognitiivista, affektiivista ja fysiologista
samalla kertaa. Téllainen merkityksekds, elamyksellinen, koko persoonaa
koskettava oppiminen on Lehtovaaran (1986, 6-7) mukaan seuraavanlaista:

1) Henkilékohtaista osallistumista ja sitoutumista oppimiseen.
Se koskettaa koko oppijan persoonaa, seké kognitiivista, affektiivista
etta fysiologista aluetta.
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2) Oma-aloitteista. Talla viitataan enemman aloitteellisuuden
kokemiseen itsesté lahtevana kuin varsinaiseeen kaynnistavaan
tekijaan.

3) Laaja-alaista ja syvallekdyvaa, kayttaytymista ja asenteita jopa
persoonallisuuttakin muuttavaa.

4) Ensisijaisesti oppijan itsensé arvioimaa; hén itse arvioi onko tdma
sitd, mita han tarvitsee ymmartddkseen itsedén ja maailmaa
paremmin.

5) Merkityksekasta, relevanttia; sen ydin on siind, etta koko
oppimiskokemuksella on oppijalle henkilokohtainen merkitys.

Rogers korostaa tunteiden ja niihin aina valttdméatta erottamattomasti
liittyvien  fysiologisten  reaktioiden = mukanaoloa  kognitiivisessakin
oppimisessa. Tallaisen oppimisen edistdmisessd on keskeinen asema
ihmissuhteilla ja niiden laadulla. (Lehtovaara 1986,7.)

Ihmisen arvokkaat merkityssuhteet muotoutuvat hanelle tarkeiden ihmisten
vélisissd suhteissa. Se minkalaisia vaikutuksia yksilén kasvuun ihmisena
néilla suhteilla on, riippuu siitd, minkéalaiset asenteet naissad ihmissuhteissa
vallitsevat. Koska ihminen ndhdaéan ensisijaisesti merkityssuhteiden kautta
toimivana olentona, ihmisen taydeksi persoonaksi eli vapaaksi kasvamiselle
otolliset olosuhteet ovat perimmiltaan asenteellisia. Koko persoonan kasvua
tukevien asenteiden tulee riittivasti vallita kaikissa yhteisdn jadsenisséd ja
muissa ihmisissd, joiden kanssa yksilé toimii. (J. Lehtovaara & M.
Lehtovaara 1986, 77.)

Todellisuus iimenee meille kokemuksissa aina jotakin merkitsevana. Kun
puhutaan oppimisesta, puhutaan ihmisen kokemuksista maailmassa
olevana. Oppimisessa on kysymys merkitysten ymmértdmisestd ja
muuttumisesta.  Opetustapahtumassa on aina kysymys paitsi uusien
merkityssuhteiden synnyttdmisestd myé6s virheellisten merkityssuhteiden
korjaamisesta. (Lehtovaara 1996b, 82-84.)

Yksilon persoonallisuus ja luovuus kehittyvat parhaiten vapaassa
ilmapiirissa ja siksi opettaminen on oppimisen tukemista, helpottamista.
Luova oppiminen on omakohtaiseen kokemiseen, merkitysten tajuamiseen
perustuvaa. ( J. Lehtovaara & M. Lehtovaara 1986, 79.) Luovuus ei ole
mikdan kyky tai taito, vaan pikemminkin asenne eldméaan, eldméntapa,
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jonkinlainen utelias, kysyva, kokeileva, etsiskeleva ja siten pohjimmiltaan
kriittinen ote asioihin. Téllainen luova ote edellyttdad autonomisuutta ja sita
kautta avointa ja lujaa mindké&sitystd. (Lehtovaara 1986, 23.)

Rogersin merkityksellisen oppimisen perustaa muokkaavat asenteet ovat J.
Lehtovaaran ja M. Lehtovaaran (1986, 80-91) mukaan seuraavat:

1) Aitous ja rehellisyys

Térkein  asenteista on aitous. Kontrolloiminen, maaraileminen,
rankaiseminen, karsimattdmyys tai autoritaarinen persoonallisuus eivéat ole
auttavaa aitoutta. Aitous on myés sitd, ettei teeskennelld etta tiedetddn
kaikki, ettd kaikki vastaukset ovat hallussamme. Koska kasvattajalla on
suuri vaikutus siihen, miten vapaa kasvatettava kokee olevansa, on
kasvattajan voitava aidosti sallia kasvatettavan olla hédnesta erillinen
persoona, jonka arvot, pddmaarat ja ajatukset voivat olla erilaisia kuin hanen
omansa. Usein kasvattaja ldhtee omista tavoitteistaan ja jo laht6kohdissaan
kieltda kasvatettavan ainutkertaisuuden.

2) Hyvaksyminen, arvostaminen ja luottamus

Hyvédksyminen, arvostaminen ja luottamus tarkoittaa, ettd hyvaksytdan
toinen ihminen sellaisena kuin han on, epéatiydellisend mutta
ainutkertaisena ihmisolentona, jolla on oma Kkiistaton ihmisarvo ja jossa on
paljon mahdollisuuksia hyvaan. Hyvéksyva asenne perustuu luottamukseen
ihmiseen ja hdnen kykyynsa selviytya pitkélti omatoimisesti. Kun kasvattaja
hyvéksyy kasvatettavan ehdoitta, kumpikin saa mahdollisuuden kasvaa
ihmisind, kehittdd omaa minaansa.

Kasvatettavan ajatuksia, mielipiteité ja tunteita tulee arvostaa tasavertaisina
aikuisten kanssa. Kun lapsen persoonaa arvostetaan ja kunnioitetaan, han
itsekin arvostaa omia kokemuksiaan, tunteitaan ja oppii luottamaan itseensa.
Kiire ja etukateisuunnitelmissa pitdytyminen saattavat estdd aktiivista
kuuntelua, jolloin suoritukset nousevat ihmisen arvostamisen edelle. Myds
vastuullisten tehtévien antaminen ja yksil66n luottaminen ovat hyvaksymisen
osoituksia.
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3) Empaattinen ymmartdminen

Empaattinen ymmartaminen edellyttdd seka aitoutta ettd hyvaksymista,
arvostamista ja luottamusta. Empaattinen ihminen pitda toista yksil64a,
hdnen ajatuksiaan ja tunteitaan tarkeind ja pyrkii ndkemaan asiat hanen
kannaltaan. Empaattinen ymmartdminen on kykya l6ytdd ja kohdata
toisessa ihmisessd perusihminen, itsensa kaltainen olento. Tallaisesta
suhtautumisesta puuttuu arviointi ja diagnosointi. Empaattinen ihminen
hyvaksyy sen, ettd hanen tapansa nahda ja kokea maailma ei ole ainoa
oikea tapa. Empaattisesti toista ymmartdva kasvattaja tai muu toimija on
ikddn kuin luotettava matkakumppani ihmisen matkalla omaan sisaiseen
maailmaansa.

Oppilaan kasvua tdyteen ihmisyyteen tukeva kasvattaja ei pidd keskeisena
eri oppiaineita, vaan keskittyy muuttamaan koulun kaytantéa todellista
yhteisty6td arvostavammaksi, eheytyneemmaéksi, todellisia ongelmia
pohtivaksi ja seka tavoitteiden, tydomenetelmien ettd arvioinnin osalta
itseohjautuvammaksi eli kokonaisvaltaista oppimista paremmin tukevaksi.

3.3 Elamaéantaitojen oppiminen

Positiiviset, lasta kehittavat ja innostavat eldamykset ovat oppimisen kannalta
vélttdmattomia. Ne rikastuttavat eldmaa, rohkaisevat yrittdmaan ja etsiméaan
omasta persoonallisuudesta salattuja ja kayttdmattémid ominaisuuksia,
kasvattavat yhteisvastuuseen, toisten ihmisten ja heiddn mielipiteittensa
kunnioittamiseen ja tunteiden vapaaseen ilmaisemiseen. Eldmykset tekevat
elamasta eldmisen arvoisen ja edistdvat sopusointuisen maailmankuvan
muodostumista. (Raulamo 1988, 3.)

Koska sosiaaliset taidot eivat ole synnynndisia, niitd on opetettava tietoisesti
ja kehitettdva harjoitusten avulla. Opettaja toimii ohjaajana, ja oppilaat
harjoittelevat konkreettisesti  viestintd- ja  vuorovaikutustaitoja,
johtamistaitoja, toisten huomioonottamista, neuvottelua, péaéatéksentekoa
sekd ongelmien ratkaisemista. Mainitut taidot ovat sellaisia, joita oppilas
tarvitsee mybhemmin perhe- ja tybelamassa sekd osallistumisessaan
aktiivisesti yhteiskunnan toimintaan. (Koro 1994, 127.)
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Koska opetuksen tavoitteena on muutoksen aikaansaaminen oppilaiden
kasityksissa ja ajatusrakennelmissa, on kulloinkin valitun opetusmenetelmén
mahdollistettava niiden testaaminen vuorovaikutuksessa opettajan ja
oppilastoverin kanssa. Oppilaat pitdisi saada kasvattamaan toinen toistaan.
Tama edellyttdd sellaisten yhteistoiminnallisten menetelmien kayttdéa, jotka
sallivat ja tukevat itseilmaisua sekd ohjaavat kriittiseen ajatteluun ja
ongelmanratkaisutaitoihin. (Salonen 1988, 22-24.)

Autetuksi tuleminen on maailmankuvan realisoitumista, kokemislaatujen
keskindistd tasapainottamista ja niiden sijoittamista omiin funktioihinsa,
uusien ja tarpeellisten merkityssuhteiden kehkeytymista. Koska
muutoksessa on aina kyseessa uudenlainen ymmaértédminen, on selvaa, etta
korjautumisprosessi on melko hidas. Kyseessd on merkityssuhteiden
védlinen Kkilpailu, jossa aidompi ajan mittaan voittaa. Motiivi jatkaa
kokemistavan kehittdmista tulee autettavalle ainakin osaksi siitd, ettd han
huomaa maailmankuvan muutoksen edistdvdn hanen eldmantaitoaan.
(Rauhala 1983, 151.)

Koppinen ja Pollari (1993, 8) maarittelevat yhteistoiminnallisen oppimisen
organisoinniksi niin, ettd oppija

- voi harjoitella yhteistoimintaa erilaisissa ryhmissa tyéskennellen,

- on valmis sitoutumaan tyéhén, yhteistyéhén ja oppimistulosten
saavuttamiseen,

- vastaa omasta ja opiskelutovereiden oppimisesta,

- oppii tietojen, taitojen ja ongelmanratkaisun lisdksi vuorovaikutus- ja
ryhmétyétaitoja,

- on valmis arvioimaan ja kehittaméaan tyéskentelyaan.

Johnson ym. (1993) mainitsevat lisdksi oppilaan positiivisen riippuvuuden
muista ryhman jasenistd, myodnteisen ilmapiirin edistdmisen ja itsen kanssa
kilpailemisen. Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet heiddn mukaansa
ovat: positiivinen keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen viestinta,
yksiléllinen vastuu, sosiaaliset ryhmatyétaidot sekd toiminnan yhteinen
pohtiminen.

Kun oppiminen ymmarretaén yksil6llisend tapahtumana, kasvatustavoitteina
pidetddn  yksilbnvapautta, riippumattomuutta ja  henkildkohtaista
vapautumista. Kun oppiminen nahddan sosiaalisena tapahtumana,
kasvatuspaamaarana ovat yhteisvastuu, altruismi ja yhteinen osallistuminen.
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Tasapainoisen persoonallisuuden kehittymiseen tahtadvassa kasvatuksessa
on molempien oppimisnadkemysten hyvaksikaytté valttdmaténta. (Hytonen
1997, 204.)

Yhdysvaltojen koulukokeiluissa ei ole keskitytty testeillda mitattavien
koulusaavutusten tason nostamiseen, vaan nakyvimmiksi ovat nousseet
yhteis6kasvatuksen kokeilut. Paaméaaraksi on asetettu yhteiséllinen koulu,
jossa toimijat tukevat toisiaan.

3.4 Yhteisollisen koulun piirteitd

Yhteiséllisten koulujen oppilaat vertaavat kouluaan "perheeseen", jossa
heilld on ystévyyssuhteita seké opettajiinsa ettd koulutovereihinsa. Vaikka
koulut eroavat selvasti toisistaan, useimpien toimintatavoissa on kuitenkin
havaittavissa tiettyja yhteisia, Hytésen (1997, 188-190) nimeamia piirteita.

Yksi tarkeimmistd vyhteiséllisen koulun ominaisuuksista on toisten
kunnioittaminen, mitkd tarkoittaa vakavaa suhtautumista toiseen, halua
kuulla, mitd toisella on sanottavanaan, vaikka taméan ajatukset olisivat
vastakkaisia omille nakemyksille. Kunnioittaminen ndkyy myds aitona
kohteliaisuutena ja kiinnostuksena toisen mielentilasta; mita toinen ajattelee
elaméntilanteestaan ja miltd hanesta tuntuu.

Yhteiséllisen koulun piirre on myés toisista huolehtiminen, mikd on
yksiléllisté ja aloitteellista toimintaa. Se on harkitusti erilaista eri yksiléiden
kohdalla ja positiivisen vuorovaikutuksen aloittamista ilman pyynt6a.
Kukaan ei saa jadda ulkopuoliseksi, vaan jokaisen jisenen velvollisuus on
tarjota apua tarvittaessa. Koulussa ei esiinny nurkkakuntaisuutta. Yhteis6n
jasenet luottavat toisiinsa ja uskaltavat paljastaa toisilleen itsestdan ja
opiskelustaan harvinaisen paljon.

Yhteisollisessd koulussa oppilailla on vaikutusmahdollisuuksia, heidén
toiveensa otetaan huomioon. Oppilaat tuntevat, ettd heidat otetaan
vakavasti, heitd kuunnellaan. Koulussa on ryhdytty jarjestelyihin, joiden
avulla oppilaiden kasitykset saadaan kuuluville. Oppilaat ovat sitoutuneet
yhteis66n. Kun perinteiset koulut usein keskittyvat siihen, ettd oppilaat
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ulkonaisesti kayttaytyvat sdantojen edellyttdmalla tavalla, yhteis6kasvatusta
toteuttavat koulut pyrkivat siihen, ettd oppilaat sisdistavat koulun normit ja
arvomaailman.

Koulun yhteisdkasvatuksessa pyritdan varmistamaan, ettd erilaiset yksilot
oppivat tulemaan toimeen keskenaan, heita sosiaalistetaan. Kasvatuksessa
on kuitenkin mahdollista myds sitoutua yhteisiin, pitkdaikaisiin hankkeisiin,
oppia altruistista asennoitumista ja toisten tukemista sekd@ kokea yhdesséa
ilon ja onnistumisen eldmyksid. Na&in toteutettuna yhteisékasvatuksesta
muodostuu koulukasvatukseen olennainen ja myénteinen elementti.

3.5 Arvioinnin uudet haasteet

Arviointi on osa kaikkea inhimillistd toimintaa - myds oppimista ja koulun
kehittamista. Se on toiminan suhteuttamista siihen, mita piddmme tarkedna
ja arvokkaana. Arviointi voidaan ndhdd mahdollisuutena tai velvollisuutena,
joskus jopa tuomiona. Parhaimmillaan se on yksilén oppimista innostavaa ja
ohjaavaa seka oppijan itsetuntemusta ja -luottamusta lisdavaa, opetusta ja
koulujen toimintaa uudistavaa seka koulujarjestelmaa kehittdvaa. (Linnakyla
& Kankaanranta & Pollari 1996, 1.)

Arviointi tulee ndhda jatkuvana kasvun prosessina, ei pelkastdan opettajan
suorittamana oppilaille annettujen tehtavien tarkistamisena ja palautteen
antamisena. Jos arviointi ndhdéan osaksi oppimista, annetaan tilaa toisen
omalle kasvulle, itsendiselle ajattelulle, omien kysymysten herddmiselle seka
tiedon ja toiminnan arvioinnille. Télldin mydskaan opettaja ei voi jaada
pelkdksi ulkopuoliseksi observoijaksi, vaikuttajaksi ja arvioijaksi, vaan hankin
on mukana sivistymisprosessissa. (Kukkonen 1996, 69-70.)

Peruskoulun arviointia on kehitetty viime vuosina ja tdnd vuonna ilmestyi
arvioinnin perusteet. Oppilaan arvioinnilla pyritddan ohjaamaan ja
kannustamaan opiskelua sekd kehittamaan oppilaan edellytyksia
itsearviointiin. Oppilaan itsearviointikyvyn kehittdminen on perusopetuslain
edellyttama uusi tehtdva, todetaan perusopetuksen oppilaan arvioinnin
perusteissa (1999). Niiden mukaan arvioinnin tulee palvella oppilaan
persoonallisuuden  kehittymistd ja sosiaalistumista, opiskelu- ja
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ty6skentelytaitojen kehittymistad, tiedollista ja taidollista kehittymistd seka
valikoitumista jatko-opintoihin.

Tehokkaaseen tuloksellisuuteen piiskattu koulu on levoton kasvupaikka
rauhattomille oppilaille. Tiukka julkinen tuloksellisuuden arviointi tuskin
takaa hyvid lahtékohtia. Jos koulun henkildkunta ajetaan tulos-
mittausinnostuksella ahdistuneeksi, karsivét siitd my6s oppilaat, jotka usein
ovat ahdistuneita omien kotiolojensa vuoksi.

Yhdysvaltalaisessa koulusaavutusten mittauskeskustelussa Eisner on
todennut olevansa hyvin epdilevd sen suhteen, haluaako hdn sellaista
koulujérjestelmaa, jota kohden suunniteltu valtakunnallisten tavoitteiden ja
testien kehittdminen on kouluja viemadssa. "En arvosta koululaitosta, joka
kohtelee lapsia kuin etukdteen asetettuja ja yhteisid tavoitteita kohden
samassa tahdissa marssivaa armeijaa. Standardointi on jo lilan hallitseva
piirre kulttuurissamme. Meidan tulisi pikemminkin edistda erilaisuutta ja
kehittda niitd luontaisia kykyja, joita lapsilamme on. - Jos kykenisimme
rakentamaan koululaitoksen, joka kiehtoisi sekd opettajia ettd oppilaita ja
jossa opetuksen laatua todella kyeftdisiin kehittdméaan, saisimme myés
koululaitoksen, joka todella kasvattaisi." (Hyténen 1997, 185.)

Arviointi on voimakas vaikuttaja. Vaikka opetussuunnitelmat uudistuvat,
mitddn uutta ei valittdmattad tapahdu opiskelussa ja oppimisessa, ellei
arviointi uudistu ja tue uudistuvan oppimiskésityksen ja opetussuunnitelman
periaatteita. (Linnakyld & Kankaanranta & Pollari 1996, 2.) Mikali opettaja ei
nde arviointia valttamattdomaksi itsensa ja tyénsa kehittdmiselle, on hanella
varsin yksipuolinen ja oppilaiden kontrollointiin keskittynyt ymmarrys asiasta.

3.5.1 ltsearviointi

Tietoisuutta syventdva arviointi on itsearviointia, jossa yksild6 on omaa tai
yhteisbnsa toimintaa arvioiva subjekti. Se edistdd arvioijan tietoisuutta
omista kokemuksistaan, toimintastrategioistaan ja toimintansa tuloksista.
Itsearvioinnissa omaan toimintaan yhdistyy kriittinen ajattelu ja
ymmartaminen. (Linnakyld 1993.) Itsearviointi on etdisyyden ottamista
omaan toimintaan ja ajatteluun, mutta kuitenkin samalla niitd tarkkaillen
(Jokinen 1995, 18). Lisaksi se on alyllista vastuullisuutta oman toiminnan ja
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ajattelun laadusta. Itsearviointia on mm. oman kokemuksen jésentéminen,
toiminnan  suhteuttaminen  asetettuihin  tavoitteisiin, havaintotiedon
tulkitseminen ja johtopaatésten teko. (Nikkanen 1996, 94.)

Muuttuvissa olosuhteissa vain entiseen kokemukseen perustuva
toimintatapa ei ole enaa riittdva. Olisi kyettdvd ennakoimaan muutosta
tulevissa olosuhteissa, joissa kaikkia tilannetekij6ita ei kyetd todentamaan.
Itsearvioinnin perimmdinen tehtdava on tukea sekéa yksil6- ettd yhteisétasolla
tapahtuvaa oppimista, kehittdmistd ja kokeilutoimintaa. Itsearviointi tulee
hahmottaa oleelliseksi ja luontevaksi osaksi tapahtuvaa koulun
kokonaisvaltaista  kehittamista. "Ruohonjuuritasolla"  tapahtuvan
itsearvioinnin perimmdinen tehtdvd on edistdd opetuksen laatua ja sen
kautta oppimisen tuloksellisuutta. (Nikkanen 1996, 95-96.)

Oppilaan aseman muuttuminen passiivisesta tiedon vastaanottajasta
aktiiviksi oman kasvunsa vaikuttajaksi tuo luokkatydéskentelylle uusia
muotoja.  Myller'n ja Patrikaisen (1993, 63) mukaan itsearvioinnin
perustehtdvanad on todeta oppijan oppimis- ja kasvuprosessin eteneminen
seka ohjata sitd, motivoida hanta sitoutumaan tyéskentelyynsa ja suunnata
asetettuihin tavoitteisiin.

Itsearviointiin nojautuen

- oppija kokee, ettd hénen toimintansa on tarkeaa ja merkityksellista
- oppijan tarpeet saavat tyydytysté tietojen ja taitojen karttuessa
- oppija osallistuu suunnittelua ja tavoitteellisuutta
edeltdvaan toimintaan
- oppija voi toimia tavoitteellisesti yhteisty6ssé ja
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa
- oppija oppii ndin toimiessaan tuntemaan paremmin itsedan
ja kehittad maailmankuvaansa. (Mts. 63.)

Koska tavoitteena on oman eldméan vastuullinen hallinta, ohjaus
itsearviointiin  ja ohjaus itsetuntemukseen kayvat kéasi kadessa.
Ensimmaisesté koulupdivasta alkaen oppilasta ohjataan tarkkailemaan omaa
toimintaansa, tunteita, suhtautumista toisiin ihmisiin ja ymparistéon seka
opettajan, oppilastovereiden ja vanhempien kanssa havaintojen pohjalta
tapahtuvaan arvioivaan pohdiskeluun. Tama edellyttda kaikkien kasvattajien
vélistd avointa ja lasta tukevaa yhteisty6ta. (Myller & Patrikainen 1993, 64.)
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Vahitellen oppilasta ohjataan kasvun ja oppimisen eri osa-alueiden
siséll6lliseen ja laadulliseen tarkasteluun. Opettaja arvioi oppilaan rinnalla,
jolloin lapsi saamaansa palautetta tutkistellen oppii tuntemaan itsedan
ihmisend ja oppijana. Ihmiseksi kasvamisen prosessissa tarvitaan aikaa.
Oppilaiden vertailu ja kilpailu ovat uhkia myonteisen mindkuvan
kehittymiselle. (Mts. 65.)

Uusikylan (1993, 192) mukaan itsearviointi perustuu seuraaviin
periaatteisiin:

1) Lapsen on opittava tekemaan ero itsensa ja koulutyén
vélilla. Kasvattajien kielenkayttd on tarkeda. Oppilas ei ole
"kympin" tai "vitosen" oppilas. Lasta ei yleensa tule leimata
esimerkiksi nimityksin "lahjakkuus” tai "koulun paras ainekirjoittaja”.
Saavutusten olisi perustuttava omaan motivaatioon, ei ulkoisiin
leimoihin.

2) On arvioitava yksilén edistymista eika vertailtava hanen
suorituksiaan muiden aikaansaannoksiin. Itse-evaluoinnin avulla
oppilaan tulisi arvioida mité osaa, miten on edistynyt. Opettajien
kannattaisi kiittdd enemman luovuutta ja omaperaisyytta, vahemman
tuotosten taydellisyytta. Lahjakkaiden ohjelmissa pitéisi valttaa
oppilaiden keskinaista kilpailua.

3) Luovuus, omaperaisyys ja halu kokeilla uutta, ottaa riskeja ovat
arvioinnin tarkeimmat kriteerit.

4) Lasten pitaa olla selvilla eri aineiden arvioinnin perusteista.
Vaikka oppilaita ei arvioida vertailemalla heitd keskenaan, tuotteita tai
saavutuksia pitda arvioida sen perusteella, miten onnistuneita ne ovat
yleisten kriteerien mukaan. Arviointi auttaa oppilaita ndkeméaan

suoritustason realistisesti, ilman omaan henkilé6n kohdistuvaa
kritiikkia.

Koska arvioinnin vaikutukset opetukseen ja oppimiseen ovat kiistattomat,
edistykselliset arviointimenetelmat voivat toimia myés todellisen muutoksen
ja uudistuksen vélineena. Mita lahempana opettamista ja oppimista arviointi
toimii ja mitd valittdmampaa ja monipuolisempaa siitd saatava
palautetietoon, sen suuremmat mahdollisuudet silld on vaikuttaa seka

oppimisymparistéa ettd oppimista uudistavasti. (Linnakyla & Kankaanranta &
Pollari 1996, 1.)
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Oppilaskeskeisen arvioinnin uusista menetelmistd portfolio on heréttanyt
laajaa kiinnostusta sekd muualla maailmassa ettd meilld Suomessa.
Kiinnostus portfolioarviointiin on ldhtenyt juuri sen opetusta, opiskelua ja
oppimista uudistavasta mahdollisuudesta (Mts. 2).

3.5.2 Portfolioarviointi

Portfoliolla tarkoitetaan oppilaan "arvopaperisalkkua" eli opiskelutehtéavien
kokoelmaa, joka edustaa monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti oppilaan
osaamista ja jonka oppilas itse on valikoinut jonkin opiskelujakson toista.
Portfolioonsa oppilas siséllyttdd myés oppimiskontekstin kuvauksen sekéa
parhaitten téittensa ja naiden valintaperusteiden esittelyn samoin kuin koko
naytevalikoiman loppuarvioinnin, jossa oppilas kuvaa opiskeluprosessiaan ja
sen onnistumista, osaamisensa vahvoja puolia ja yleistad edistymistadn seka
suunnittelee opiskelunsa jatkotavoitteita. (Linnakyla 1994, 10.)

Portfolion merkitys on reflektiivisessd, oppimista ja itsetuntemusta
syventdvassd prosessissa, joka painottaa oppilaskeskeisyyttd ja
yksil6llisyytta. ltsearvioinnin ohella portfolio mahdollistaa yhteistydn
hyddyntdmisen arvioinnissakin. Arvioinnin ei tarvitse korostaa Kkilpailu-
henked, vaan seké opettaja etta toiset oppilaat samoin kuin vanhemmat tai
ystdvat voivat osallistua opiskelutbiden suunnittelua, tekemistd ja
viimeistelyd ohjaavaan ja kannustavaan arviointiin, silld arviointia tapahtuu
koko opiskeluprosessin ajan. (Linnakyld & Kankaanranta & Pollari 1996, 3.)

Portfolio on osa vuorovaikutteista toimintapedagogiikkaa, joka voidaan
tulkita yhdeksi kokemuksellisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen muodoksi.
Ihminen ndhdaan jatkuvasti uudistuvana ja dynaamisena olentona, joka
todellistuu sosialisaatioprosessissa luomiensa merkityssuhteiden kautta.
Ihmisen identiteetti on joustava, erilaisten mahdollisuuksien |dytdmisen
kenttd, jossa vuorovaikutus toiseen ihmisen on identiteetin muodostumisen
ja kehittymisen edellytys. (Hanninen 1996, 44.)
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3.5.3 Kasitys itsesta

Ihmisen kasitys itsestddn ja muusta todellisuudesta on merkityssuhteitten
verkko. Merkityssuhde tarkoittaa yksilon ainutkertaista tapaa olla omassa
eldamismaailmassaan itselleen merkitykselliselld tavalla suhteessa
todellisuuteen. Ihmisen mina on jatkuvassa kaymistilassa oleva ilmié eika
saavutettu, pysyva tila. (Lehtovaara 1996a, 65.)

Yksild6 ei helposti voi havaita sitoutumistaan jokapéaivaiseen
eldamismaailmaan, vaan pitaa sitd itsestadn selvana. Jotta ihminen tulisi
subjektiksi, hédnen on tutkitava oman esiymmarryksensa rajoja,
tunkeuduttava néiden totuttujen ajattelun ennakkoehtojen I&pi. Ennalta
olevien merkityssuhteiden tutkiminen on paitsi omien kunkinhetkisten
valintojen, paatdsten tai tuntemusten tunnistamista, myds omien kokemusten
ymmartamistd oman eldmanhistorian valossa. (Mts. 72.)

Monille ihmisista sen tiedostaminen, ettd elamme valinnoissa joka hetki, ei
ole kovin helppoa. Rauhalan (1992, 114-115) mukaan valinnat, joita
teemme ja joissa todellistumme, ovat aivan lilan l&helld jokapéivaista
arkielamaamme, jotta oivaltaisimme ne. Han toteaa, ettd "ihmisen
luontaiseen asennoitumiseen nayttdd suorastaan kuuluvan taipumus
vahétella itseohjauksellisuutta omassa elamédssa. On mukavaa ja vaivatonta
tehda niin kuin ennenkin olemme tehneet. Emme yleensd edes puhu
valinnoistamme, koska se toisi kiusallisen korostuneesti esiin
vastuullisuutemme. Sen sijaan selittelemme monisanaisesti, miten ne ja ne
ulkoiset tekijat aiheuttivat sen, etta teimme kuten teimme. Halvaannutamme
henkisen valinta- ja ratkaisuvallan palauttamalla toimintamme pitkiin
menneisyydesta johdettuihin kausaaliketjuihin. Siten myo6s itsekkaat ja
alhaisetkin tekemisemme saavat selityksenséa ja monesti mielestdamme myos
toteuttamisen oikeutuksensa."

Ymmarrys tai tieto itsesté voi tarjota perustan eettisyydelle. Mitd paremmin
ihminen tuntee omat rajansa ja valintamahdollisuutensa, sitd paremmin hén
tdmén tuntemuksensa pohjalta pystyy ottamaan vastuun ratkaisuistaan ja
teoistaan. Kun tuntee omat rajansa ja mahdollisuutensa, tietdd, mista on
vastuussa, mistd ei. Jos vaikeudet johtuvat ulkopuolisesta maailmasta, héan
ei yritd korjata tapaansa hahmottaa, vaan pyrkii muuttamaan tilannetta.
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Eettisten ratkaisujen tekeminen edeliyttdd aina eri vaihtoehtojen
olemassaolon tiedostamista. (Lehtovaara 1996b, 75-76.)

Persoonallista kasvua ei voi etukdteen maarittdd. On mahdollista vain luoda
sellaista tilaa ja "peilejd", jossa mindn on mahdollisuus saada heijastuksia
itsestddn ja siten ikadankuin paaluttaa mindn matkaa eteenpdin. Oma
persoona ja toimintatapa sisdltdavat paljon tiedostamattomia asioita, jotka
tulisi kasvussa jollakin tavalla kutsua esiin. Tama edellyttdd pysahtymista
oman eldméntarinan &dreen ja oman oppimisen ldhtdkohtien tarkastelua.
(Hanninen 1996, 47-48.) Rauhala (1992, 74) kehottaa ihmista tutkimaan
sisdistd yksilitynyttd henkisté tilaansa. lhmisen on itse raivattava tiensé
objektiivisuuden lapi, paastava siitd eroon, lakattava vetoamasta toiseen
yksiléén.

Yksilén késitys itsestaadn kehittyy sen mukaan, minkélaisia kokemuksia ja
havaintoja yhteisdssad toiminen on mahdollistanut. Sen kehittymiseen
vaikuttaa ennen kaikkea ne henkilokohtaiset merkitykset, joita yksild liittaa
kokemuksiinsa. Lahella toimivien tarkeiden ihmisten palautteen ja muiden
vuorovaikutuksessa saatujen kokemusten avulla yksilé rakentaa kasitysta
itsestddn. (Rogers 1986, 498-499.) Oppiminen on aina yksiléllinen
tapahtuma, koska situaatio on aina ainutkertainen ja yksildllinen. Meilla on
kuitenkin samoja ja samankaltaisia situaation rakennetekij6itd muiden
ihmisten kanssa ja nédin ollen oppimista rajaavat ja suuntaavat lahtékohdat
ovat néiltd osin yhteisid. (Lehtovaara 1996b, 99.) Voidakseen tukea
jokaisen kasvua opettajan on tunnistettava oppijan kasvua rajaavat tai
estavat tekijat.

3.6 Merkittivid oppimiskokemuksia kohti

Kun kulttuurissa toimitaan vain yleistavaa tietoa tuottaen ja yleisid arvoja
kehittden, ihmisen mina jaa helposti neutraaliksi vélineeksi. Tall6in myds
ihmisen omaehtoista toimintaa vahatellaan. lhmisté ei rohkaista kasvamaan
henkisesti.

Ihminen voi periaatteessa itse hyvin pitkédlle ohjata toimintaansa omien
merkityssuhteittensa muotoilemisen kautta.  Kun yksilé kokee oman
toimintansa vapaaksi, hanen toimintansa on itseohjautuvaa. Kun ihminen
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kokee toimintansa itseohjautuvaksi, hdn myds samalla tulee tietoiseksi
omasta yksil6llisyydestéaan, ainutkertaisuudestaan ja sité kautta vastuustaan.
Vapaus on tdssa mielessa aina yksilén asia. Yksilén miné todellistuu ajassa
tapahtuvassa  vapaassa  valinnassa, mindad  ei syvemmassa,
ainutkertaisuuden merkityksesséd ole olemassa, jollei yksilé aktiivisesti ja
vapaasti tee valintaa olla tai tehda jotakin. (Lehtovaara 1994.)

Jokainen oppimis- ja suoritustilanne on oppilaalle tietynlainen
selviytymistilanne, jolloin my6s oppilaan toiminta heijastaa yksil6llista
pyrkimysta kohdata oppimistilanteen tuomat kognitiiviset vaatimukset ja
emotionaaliset rasitteet. Toiminnan toteutuminen saa muotonsa oppilaan
tilannetulkintojen ja tilannetta maarittavien sosiokulttuuristen tekijdiden
vuorovaikutuksessa. Jos oppilas kokee oppimistilanteen mielekkdana
haasteena, han voi keskittyd itse tehtdvddn ja sen saavuttamiseksi
vaadittaviin toimintoihin. Jos oppilas sen sijaan kokee omat resurssinsa
rittdmattémiksi ja on epavarma mahdollisuuksistaan vaikuttaa siihen,
suuntautuu  toiminta  oppimisen sijaan emotionaalisen rasitteen
lieventamiseen. (Jarvela & Niemivirta 1997, 227.)

Oppijan subjektiivisessa maailmankuvassa on erilaisia merkityskokemuksia.
Oppijan henkistd kasvua ei voida edistdd muuten kuin kehittdmalla naita
kokemuksia. Henkinen kasvu on sitd, ettd henkisia toimintoja toteuttavat ja
ylldpitavat merkityskokemukset selkiytyvat, rikastuvat ja herkistyvét.
(Lehtovaara 1996b, 91.)

Persoonalliselle henkiselle on luonteenomaista kyky itsetiedostukseen.
Itsetiedostus  edellyttdd reflektointia eli kykya tarkastella omaa
olemassaoloaan ei vain yksilona, vaan suhteessa muuhun maailmaan.
Reflektointikin tapahtuu Rauhalan (1995, 118) mukaan vain merkitysten
avulla. Reflektointikykyyn perustuu se, ettd oppijasta voi tulla eettisesti
tiedostava, taysvastuullinen persoona, joka tiedostaa eettiset velvoitteensa
ja koettaa noudattaa niitd. lhmissuhteet oppijoiden ja opettajien vélilla ja
oppijoiden kesken perustuvat, mikali ne ovat laheisid, huolenpitoon,
sellaiseen luottamukseen, jota eivat sido s&anndét ja joka ei ole
menetelmallista. (Lehtovaara 1996b, 91-92.)

Oppija voi myds henkisyydessdan muodostaa tietoa ja operoida silla.
Intersubjektiivinen tieto edellyttdad oppijalta henkisyydelle tunnusomaista
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yleistdmiskykya ja kasitteellisyyttd, joille kulttuurin synty ja kehitys
ratkaisevalla tavalla perustuvat. Korkeatasoinen ihmisyys edellyttda
muutakin kuin tiedollisia merkityssuhteita. Ihminen ei ole robotti, vaan
ihmisella oppijanakin on tunteet, tahto, usko ja intuitiokyky. (Mts. 92.)

Tunteet ovat myés merkityksia; tunteet kohdistuvat johonkin. Tunteet kuten
tietokin ilmaisevat oppijalle jotakin siitd, millainen maailma on. Ne auttavat
oppijaa orientoitumaan todellisuuuteen. Tunnekokemukset ovat keskeisia
myds motivaation perustana. Miellyttdvd asia edesauttaa mielen
laajentumista. Tunteita ei kasvatuksellisesti vaalita, eikd opeteta
kayttamaan niin kuin tiedon hankinnan keinoja opetetaan. Siitd huolimatta
ne oftavat paikkansa ja toimivat ihmisessa. (Lehtovaara 1996b, 93.)

Myés tahdon ilmentymiad voidaan perustellusti pitdad tajunnan toimintoina.
Koska niiden katsotaan olevan osa tajunnallista tapahtumista, myés ne
esiintyvat ja toimivat merkityksind, merkityskokemuksina. Tahdon
ilmentymét ovat tietoisia merkityksia. Eettisessa kasvatuksessa tavoitellaan
arvotajunnan kirkastumista ja uskotaan, ettd ihminen voi suhteellisen
vapaasti oman tahtonsa avulla valita hyvdn ja pahan valilla.
Oppimistilanteessa oppijan tahto ilmenee esimerkiksi siind, kun oppija
vertailee ja harkitsee erilaisten merkityssuhteiden valilld. Han punnitsee,
miten  ndkdpiirissd olevat toimintavaihtoehdot vastaavat omaa
arvohierarkiaa. (Mts. 93.) Yksilé voi valita, kuunteleeko opettajan puhetta,
puuhaileeko omien mielitekojensa mukaan hiljaa mietiskellen vai ryhtyykd
herattdmaan huomiota hairitsemalia toisten tyéskentelya.

3.6.1 Merkittavat oppimiskokemukset

Antikainen (1996, 251-254) luonnehtii merkittavid oppimiskokemuksia
yksilén elaméankulkua ohjanneiksi ja identiteettia muuttaviksi tai vahvistaviksi
kokemuksiksi. Naméa saattavat sisaltda luovaksi aikaansaannokseksi
tunnistettavan tuotoksen kuten tyén tai toiminnan tuloksen tai tekijilleen
uuden merkityksen. Ne ovat elamantapahtumia, joihin liittyy muutoksen
elementti. Ne ovat jotain, joka poikkeaa normaalista, rutinoidusta tai
institutionaalisesta elamankulusta ja voivat johtaa alistavien rakenteiden
murtamiseen ja ennen kaikkea oman toimijuuden lisdantymiseen.
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Merkittavilla oppimiskokemuksilla on kokijalleen monia erilaisia merkityksia.
Merkittavyys elda ja sykkii ihmisen tajunnassa ja persoonassa monin tavoin.
Puhutun kielen avulla ilmaistujen merkityssuhteiden ohella merkityssuhteita
ovat myds merkittaviin kokemuksiin liittyvdt perustunnelmat kuten
tyytyméattomyys ja tyytyvaisyys, onnellisuus, ilo, kaikki tunteet kuten rakkaus
ja viha, myétatunto, kunnioitus, monet arvokokemukset, uskonnollinen
pyhyyden ja hartauden tajunnalliset tilat ja eeftiset ja emotionaaliset
tunnelmat. (Silkela 1997, 175-176.)

Oppitunnin perustunnelmalla on keskeinen merkitys erityisesti arkojen
oppilaiden osallistumiselle ja vaikuttamispyrkimyksille. Kerran kohdattu
pilkkanauru ja siitd aiheutunut epamiellyttdvyyden tunne estdvat aktiivin
osallistumisen.

3.6.2 Persoonallisesti merkittdvat oppimiskokemusket

Persoonallisesti  merkittdvdat oppimiskokemukset ovat  kokijalleen
subjektiivisia, arvokkaita, autenttisia, mielekkaitd, henkilékohtaisia ja
ainutlaatuisia kokemuksia. Niilld on kokijalleen jokin merkitys, ja ne ovat
oppimiskokemuksia. Usein on vaikea erottaa, onko kyseessad
opiskelukokemus, oppimiskokemus, merkittdvd oppimiskokemus tai
persoonallisesti merkittdva oppimiskokemus. (Silkeld 1997, 179.)

Persoonallisesti merkittavat oppimiskokemukset voivat erota toisistaan
oppimisen sisallon suhteen. Monissa kokemuksissa on kyse taitojen
oppimisesta, jotka voivat olla kognitiivisia, kommunikatiivisia tai sosiaalisia.
(Antikainen 1996; Silkela 1997.)

Valtaosa myoénteisesti merkittavistd oppimiskokemuksista liittyy oppijan
omaan toimintaan tai persoonallisuuden kasvuun ja kehitykseen tai
identiteetin rakentumiseen, opettajan toimintaan tai opetustapahtuman
arviointiin, ryhmatéihin ja ryhmakeskusteluihin. Myénteiset sosiaaliset
kokemukset liittyvat onnistumisen tai yhteenkuuluvuuden tunteisiin.
Persoonallisesti merkittavien henkildiden kohtaamiset ovat sisdistd voimaa
antavia kokemuksia ja inhimillisen toiminnan voimanlahteitd. Silkeldn
tutkimuksessa muuan opiskelija kuvasi, miten ala-asteen musiikin opettaja
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loi luokkaan kannustavan ja turvallisen ilmapiirin oppimiselle. Oppilaat
tunsivat itsenséd arvostetuiksi ja hyvaksytyiksi opettajan taholta. Opettaja
kannusti ja rohkaisi oppilaita yrittamadn ja eli mukana oppilaiden
onnistumisessa. Ketdan ei syyllistetty tai halveksittu osaamattomuudesta,
vaan oppilaiden kohtelu oli oikeudenmukaista ja rohkaisevaa myés
heikompien oppilaiden osalta. (Silkeld 1997, 179-180.)

Kielteiset kokemukset liittyvat epdonnistumisen tai noéyryytetyksi tulemisen
kokemuksiin. Ne estavéat tai vaaristavat mydhempien kokemusten kasvua.
Silkelad kertoo miesopiskelijasta, jonka teknisen kasityén opettaja musersi
opiskelijan kasityétunnilla tekemét kukkakepit muiden oppilaiden nahden.
Kokemus oli valtava kolaus oppilaan itsetunnolle ja on vaikuttanut
alitajuisesti nédihin paiviin saakka. (Mts. 179.)  Kuitenkin hyvin kielteisiita tai
tuskallisilta aikanaan tuntuneet kokemukset voivat koettuina ja tydstettyina
muuttua resursseiksi (Antikainen 1996, 254).

Persoonallisesti merkittédvat oppimiskokemukset voivat erota kestoltaan. Ne
voivat olla yksittaisia, ajallisesti selvasti maariteltavia tapahtumia, oivalluksia
tai mielekkadksi koettua oppimista varta vasten organisoidussa opiskelussa
tai pidempikestoista tapahtumakulkua kuten itseluottamuksen karttumista.
(Antikainen 1996; Silkela 1997.)

Oppimiskokemus voi merkité yksilon kulttuurisen ymmarryksen avautumista,
hdnen "aanensd" vahvistumista niin, ettd han rohkenee osallistua
keskusteluun tai jopa murtaa vallitsevia keskustelun muotoja (Silkeld 1997,
179). Antikainen (1996, 255) toteaa, ettd on vaikea luokitella intresseja ja
ettd hyvinkin teknisen intressin perusteella alkanut oppiminen voi
myS&hemmin muuttua praktiseen tai emansipatoriseen suuntaan.

Oppimiskokemukset voivat tapahtua tai jatkua monenlaisissa ymparistéissa
ja tilanteissa. Oppivelvollisuuskoulu on mukana yhtend ympaéristona
kasautuvissa kokemuksissa. Koulu on niin institutionalisoitunut ympaéristo,
ettei siella tapahdu kokemuksellisesti merkittavia oppimiskokemuksia. (Mts.
255.).
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Persoonallisesti merkittdvien oppimiskokemusten merkitys

Arvokkailla kokemuksilla on muutakin kuin hetkellistd arvoa: niistd tulee
persoonallisuuden rakenteita. Arvokkaita kokemuksia on monesti sanottu
arvoiksi. Autenttinen kokemus on intensiivinen ajaton mindkokemus. En voi
saada sitd keneltdkdadn muulta ihmiselta, vaan minun on koettava se itse.
Kokemukset ovat tunnesisélléltdan voimakkaita, koskettavia ja tuovat
hyvanolon tunteen. (Silkela 1997, 180.)

Ihmisen ja hanen kokemustensa ymmartadminen vaatii hdnen tunteidensa
ymmartamistd. Emootiot ja mielentilat vaikuttavat ihmiseen ja muuttavat
hédnen tietoisuuttaan. Kokemusten merkitys on juurtunut emotionaalisuuteen,
koska juuri tunteiden kautta kokemukset inhimillisessd mielessa merkitsevat
jotain. Emotionaalisuus on tietoisuuden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
perusta. Jos ihminen haluaa tietdd vastauksen kysymykseen "Kuka mina
olen?", niin hanen taytyy tiedostaa, mitd hanen emootionsa ovat ja mitd ne
hénelle merkitsevét. Suurin osa persoonallisesti merkittadvista
oppimiskokemuksista on voimakkaita tai erittdin voimakkaita kokemuksia,
joissa on mukana ahaa-elamyksia ja oivaltamiselamyksia esimerkiksi sen
tiedostamista, ettd kokemukset ja vaikeudet kasvattavat ihmisenad. (Silkela
1997, 180.) Antikainen (1996) tulkitsee oppimiskokemusten luettelot
selviytymiskertomuksina, jotka kertovat niistd tiedoista ja taidoista, joiden
avulla elamassa on selviydytty.

Opettajat ja oppilaat tekevat paivittdin valintoja erilaisten vaihtoehtojen
vélilla. Tilanteisiin liittyy ristiriitaisuutta ja erilaisia jannitteitd. Jokaisen on
kestettdva epatietoisuutta uusien kysymysten selvittelyissd.  Juuri naihin
arjen ongelmina nayttaytyviin tilanteisiin on kylvettynd se siemen, josta
ldhtee aito kaswvu. Nyky- ja tavoitetilanteen valilld havaittu ristiriita
kdynnistdd oppimisen ja kehittymisen. Valmiiden ohjeiden puute haastaa
omaehtoiseen pohdintaan ja samalla vapauttaa ulkoisesta riippuvuudesta.
Merkittdvd oppiminen mahdollistuu vain  yhteisdssd, joka muodostuu
vastuullisista, kriittisistd ja autonomisista yksil6ista.

Oppilaiden kokemuksissa tulee esiin koulun nakymétén toimintakulttuuri, jota
ei voi tutkia yhteisén ulkopuoleita rikkomatta ilmididen Iuonnollista
struktuuria tai maarittelemattd etukateen havainnoitavan ilmién variaatioita.
Munter'n (1993, 246) mukaan erityisesti lasten tutkimisessa
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tulkintatieteelliselld menetelmélld on ainutlaatuisena etuna mahdollisuus
keksia tapahtumien merkityksia lapsen ndkékulmasta ja tutkia heiddn
toimintansa logiikkaa nakemalld lapset omaa lapsuuttaan konstruoivina
ihmisind, joilla on tavoitteita, tahto ja pyrkimys itsendisiin tekoihin. Hyva
kenttdsuhde luo edellytykset lahestyd luotettavasti ilmiéta, jota halutaan
tutkia. Samalla ylitetddn perinteinen jako perus- ja soveltavaan
tutkimukseen: kvalitatiivinen tutkimus on perustutkimusta ilmidista
kontekstissaan ja siksi silld on sovellusarvoa.

Oppilailla on kyky tulkita koulun kulttuuria ja muodostaa merkityksia
maailmasta, jossa itse toimivat. Kiinnostavia ovat ne merkitykset, jotka
tutkittavat itse antavat tapahtumille ja tilanteille sekd suhteet, joihin he
itsensa asettavat omissa sosiaalisissa konstruktioissaan. Jokaisen
tutkittavan subjektiivisia eldmyksia kéasitelldan fenomenologisen tutkimuksen
hengessa.
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4 FENOMENOLOGINEN TUTKIMUSTEHTAVA

4.1 Fenomenologinen tutkimusote

Tieteellinen tutkiminen on ihmisen erityinen tapa ymmartdd maailmaansa ja
siten se on osa ihmisen maailmasuhdetta. "Taman perusteella se, mitd
valitsemme tutkittavaksi, ja se, miten ymmarramme tutkimuksemme
lopputuloksen, liittyy aina suoranaisesti omaan eldamaamme. Na&in on
erityisesti ihmistd koskevassa tutkimuksessa. Tastd seuraa, ettad
tutkimustyén pitdd olla selkeasti ymmarretty eldmismaailman osa ja
tutkimuksessa esille tulevien piirteiden on jarkevaélla tavalla asetuttava siihen
merkitysten todellisuuteen, jossa ihminen elda." (Varto 1992, 16-17.)

Fenomenologisella ihmistutkimuksella pyritddn tavoittamaan ihmisen
kokemusmaailma ja hédnen asioille antamat merkitykset, pyritddn olemaan
mahdollisiman lahella ilmion todellisuutta. On tdrkeda, ettd tutkittava ilmié
tavoitetaan sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee, joten hénen
kokemusmaailmaansa on suhtauduttava vakavasti ja kunnioituksella ja
annettava tilaa hdnen subjektiivisille merkityksille. (Lehtovaara 1996, 81.)
Perttulan (1995, 65) mukaan todellisuus rajautuu muun muassa
tutkimusmenetelmilld. Tavoite saada esille tutkittavien valitén kokemus
asettaa tiettyjd ehtoja tutkimusaineiston hankinnalle. Se taytyy jarjestaa
siten, ettd tutkija vaikuttaa mahdollisimman vahdn kokemuksiin, joita
tutkittavat tuovat tutkimustilanteessa esiin.

Tutkimusaineisto hankitaan fenomenologisen psykologian tutkimuksessa
ihannetapauksessa siten, etté tutkittavat kuvaavat vélittémia kokemuksiaan
tutkijaa kiinnostavasta asiasta. Se edellyttaa, ettei tutkija rajaa
kysymyksenasetteluillaan niitad siséltoja, joita tutkittava haluaa tuoda esille.
Muutoin ilmién ulkopuolelle rajautuu merkityksia, joita tutkija ei mielld siihen
kuuluviksi, mutta jotka tutkittava siihen liittda. Perttulan mukaan tutkittavaa
iimi6ta ei mielletd merkityssuhteiksi, vaan ilmién ajatellaan olevan olemassa
ihmisten kautta. (Perttula 1994, 112.) Piddn menetelmaéllistd rajausta
vdhdisend, koska tarkoituksellisen monimetodisuuden keinoin olen pyrkinyt
tarkastelemaan oppilaiden koulukulttuurisia kokemuksia useammasta eri
ndkokulmasta lahtokohtana heiddn oma puheensa. En my&skdan etukateen
paéattanyt, minkd ilmién teemat yhdessd muodostavat. Talla lienee ollut



46

positiivinen vaikutus siihen, ettd saatoin omakohtaisesti prosessin aikana
aiempaa paremmin ymmartdad Varton (1992, 85-86) toteamukset siita, etta
ilmié merkityksind antaa tietoa muustakin kuin ihmisten tavasta nahda asiat.

Perttula (1994, 26) toteaa, eftd jos halutaan tutkia sosiaalisia ilmi6ita, taytyy
niité lahestya kiertoteitse joko toisten ihmisten tai omien merkityssuhteiden
vélityksella. Tutkijalla tdytyy olla jokin teoreettinen tai kasitteellinen
konstruktio, johon han ilmi6td suhteuttaa. Té&td voi perustella silla, etta
sosiaalisia ilmiditd ei sinallddan ole olemassa, vaan ihminen, tutkija
mukaanlukien, muodostaa ne omassa toiminnassaan. Rauhalan kasittein
sosiaalinen todellisuus on tutkittavana ilmiéna situaation ideaalisia
rakennetekij6itd. Aaltola (1998, 60) korostaa, ettd opettaja oppilaineen
liikkuu ja toimii ennen kaikkea sosiaalisessa todellisuudessa.

Ulkopuolisen on vaikea tulkita, mihin kasvatustoimenpiteeseen oppilas
erilaisilla kayttdytymis- ja olemistavoilla vastaa. Na&itd opettajan oman
tajuntansa avulla mittaamia asioita ei yleensa ole otettu riittdvan vakavasti ja
ehkd siksi monet operationaalistamisen ulottumattomissa olevat tarkeéat
kysymykset ovat jaédnet osin huomiotta. (Skinnari 1988, 21.)

Ihmisen on mahdollista tulla tietoiseksi situationaalisuudestaan ja sen
madarittamasta esiymmarryksesta. Yksild ei helposti havaitse sitoutumistaan
jokapaivaiseen elamismaailmaan, vaan pitda sita itsestddn selvdna. Jotta
ihminen tulisi subjektiksi, hdnen on tutkittava oman esiymmarryksensa rajoja,
tunkeuduttava totuttujen ajattelun ennakkoehtojen lapi. (Lehtovaara 1996a,
72))

Ei koskaan voida saavuttaa totuutta, mutta voidaan jatkuvasti pyrkia sita
lahemmadksi. Koska jokainen on ainutkertainen yksild, toisen kokemuksen
saavuftaminen hanen antamassaan merkityksessé on mahdotonta. Oma
nadkékulmani ei voi tdysin vastata tutkittavien ainutkertaista nakékulmaa.
Erilaisten ndkokulmien tiedostaminen on vélttaméatonta. Munter (1993, 243)
toteaa, ettd tutkijakeskeisyys nayttdytyy vahvana, vaikka pitéisi kuvata
ilmididen merkitysta lapsille. Kuitenkaan tieteellinen tutkimus ei voi jaada
kuvaamisen tasolle, vaan lasten antamista merkityksistd tulee olla yhteys
teoriaan. Tutkiessani kuudesluokkalaisia pyrin kuuntelemaan heita,
tutustumaan heidén kasityksiinsa, saamaan tietoa, joka kehittda itsedni ja
avaa mahdollisuuksia sitoa "opetusta” yksiléén. Saamastani ymmarryksesta
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aion kertoa palautteena tutkittavilleni, jotta heiddn itseddn tutkiva
prosessinsa edistyisi. Oppilaiden kasitysten ja merkitysten avulla voidaan
tutkia, mita oppilaan tasolla opetuksessa tapahtuu.

Ihminen mielellisena olentona ei voi olla ulkoisten &rsykkeiden heijastuma,
vaan autonominen subjekti, joka itse pyrkii rakentamaan itselleen kuvaa
maailmasta. Tutkija ei tyydy tutkittavan ulkoiseen tarkkailuun, vaan ryhtyy
vuorovaikutukseen hdnen kanssaan, suuntana hénen tietoisuutensa.
(Ahonen 1994, 121-137.) Monimetodisesti tavoittelemani laatutieto on
tavoitettavissa vain syvahaastattelulla ja siksi haluan kohdata tutkittavani
useamman kerran.

4.2 Tutkittavien valinta

Valitsin tutkimuksen kohteeksi peruskoulun kuudesluokkalaiset, koska he
paattavat elamansa yhden kouluvaiheen. He tuntevat koulukulttuuria
pitkaltd ajalta oltuaan yhdeksan eri opettajan ohjauksessa omakohtaisesti.
Lisdksi he tuntevat koulun muut aikuiset, joita ovat tavanneet eri
yhteyksissa. He ovat itsensa suhteen realistisia, pystyvat arvioimaan ja
ilmaisemaan kasityksiddn. He kanssatutkijoina kykenevat suuntaamaan
koulun kehittamisty6ta. Tutkittavat ovat aiemminkin olleet joukkotutkimuksen
koehenkil6ind, mika aikanaan viritti vilkkkaan keskustelun aiheesta. Lupasin
tuolloin ottaa heidat mukaan, jos joskus itse saan tilaisuuden tehda
tutkimusta.

Kun tutkittavat tulivat kouluun, tutustuin heihin koulukummikokeilussamme.
Silloisen  kuudennen luokkani oppilaat kutsuivat ekaluokkalaiset
kummioppilaikseen, joiden kanssa viettivdt omaehtoisesti yhden
viikkotunnin. Toiminnan paamaarana oli olla kasvattavaa ja koulun hyvien
tapojen mukaista, minkd oppilaat onnistuivat liittdmaan omaehtoisten
toimintojensa periaatteisiin paremmin kuin ennakkoon oletimme.

Varsinainen yhteistydmme alkoi toisella luokalla ja kesti nelja vuotta. Tuona
aikana opimme tuntemaan toisemme, mikd mahdollisti oppilaiden
yksil6llisyyden ja ainutkertaisuuden huomioonottamisen tutkimusprosessin
aikana. Yhteiset kokemuksemme olla mukana suuressa tutkimuksessa ja
koetut vaikeudet valita vastaus annetuista vaihtoehdoista oli muistissa.
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Silloin oli tarve saada kirjoittaa tilannetekijoitd ja "selittdd enemmén.”
Valmis kysymyssarja ei osoittautunut hyvaksi tutkimusmenetelmaksi.

Kun haemme tietoa toisen ihmisen ajattelusta, prosessista, on mukana oma
tietoisuutemme, jonka rakenteet heijastuvat siihen, miten tulkitsemme toisen
ilmaisuja (Ahonen 1994, 136). Vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa
mahdollistuu fenomenologisen otteen intentionaalisuus ja fenomenografisen
otteen intersubjektiivisuus. Intersubjektiivisen luottamuksen ensimmaisena
edellytyksena lahtokohtansa tiedostaminen. Tutkittavan koko k&sityksen
esille saamiseksi tutkian on haettava tarkennuksia epdéselviin ilmauksiin,
mikd mahdollistuu dialogissa. Toiseksi intersubjektiiviseen luottamukseen
kuuluu tutkijan aktiivisen kuuntelijan rooli. Han paneutuu tutkittavien
ilmauksiin ja etenee niiden ehdoilla. Kolmanneksi tutkijan on rakennettava
luottamus, annettava aikaa tutkittavalle; haastatella samoista asioista
useaan kertaan eri paivind. (Mts. 136-137.) Tahan intersubjektiivisuuteen
pyrin kaikissa tutkimusprosessini vaiheissa, ja edellytykset sen
onnistumiselle olivat olemassa osin jo tutkittavien ja minun
esiymmarryksessa.

Dialogisen suhteen ehtona on, etta tutkijan ja tutkittavien valilla on samuutta
ja yhteisyyttd, mutta myos erilaisuutta ja eroa. Toiminta ei ole kasvatettavan
tai tutkittavan sopeuttamista valmiiseen malliin, vaan se on hénen
vastaanottokykyaan ja yksil6llisyyttaan myotailevaa (Varri 1996; 1994, 253).
Tutkittavien ja minun samuutta on yhteinen situaatiomme, minka vuoksi
minulla on ulkopuolista ihmistd parempi mahdollisuus péaéstd sis&én
dynaamiseen ja kokonaisvaltaiseen tapahtumaan ja tehdd tulkintoja
piilevistdkin viesteistd ja kaytanndistd. Minulla ei ole sisdénrakennettuna
kasitystd objektivoituneesta, mitattavissa olevasta lapsesta, mikéa estaisi
astumasta ennakkoluulottomasti ja avoimesti oppilaiden maailmaan. Minulla
ei mydskasn ole oletuksia, joiden varassa arastelisin lahestya lasta, joka
kohdatessamme on aito ja ainutlaatuinen yksil6. En osaa kasitteellistaa
pyrkimystani tai tapaani kohdata tutkittavat, koska sité ei yleisesti ottaen ole
olemassakaan. Se on olemassa vain todellisissa tilanteissa.

Lasta kokonaisuutena koskettava tutkimusote kdynnistdd metatason
reflektointia ja nain yllyttaa lapsia "peiliin katsomisen" sijasta omien
toimintatapojensa ja eldméanotteensa kyselevdadn tarkasteluun ja
omaehtoiseen kehittdmiseen, olemaan aktiivisesti dialogissa todellisuuden
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kanssa myds "suoraan" eli valittdmasti, ilman jatkuvaa toisen ihmisen
ohjausta, "opettamista". Téarkeimpdna moraalisena periaatteena ei nain
pidettaisi itsen tuntemista, vaan itsestdan ja situaatiostaan huolehtimista.
Ihmisen itseddn ja todellisuutta tutkivaa perusasennoitumista voidaan
perustellusti pitda kasvatuksen paamaarana. (Lehtovaara 1994, 317.)

Se, miten oppilas ajattelee itsestddn, miten puhuu oppimisestaan,
opettajistaan, kavereistaan, muodostaa merkityksen verkoston, joka tekee
nakyvaksi oppilaan toiminnan, kohtelun ja koulun jokapdivéisen eldmén.
Oppilaan sisainen todellisuus on niitd merkityksid, joita ulkoinen todellisuus
luo. Samankaltaisina nayttaytyvat tilanteet tai asiat eivéat paljasta yksilén
ainutkertaista merkitysmaailmaa. Jokaisella on oma kokemustausta, jota
vasten han tarkastelee itsedén, toisia ja elaméaa yleensa.

4.3. Esitutkimus

Harjoittelin tutkimuksen eri vaiheet kahden henkilén kanssa. Mekin olimme
olleet komponentteina toistemme situaatioissa useita vuosia. Toinen oli
vuoden nuorempi ja toinen vuoden vanhempi kuin tutkittavat. Valitsin
tietynikaiset esitutkittavat tietoisesti, koska kuudesluokkalaiset ovat
kehityksellisesti eri vaiheissa olevia yksil6ita. Esitutkimus todisti tutkittavien
ainutkertaisuuden ja auttoi valmistautumaan luottavaisesti varsinaiseen
tutkimustehtdvaan. Pyrin heiddn kanssaan mahdollisimman vapaaseen ja
luontevaan tutkimustilanteeseen. Ennakkoon tunnistamaani lievaa
epavarmuuttani pyrin poistamaan ottamalla ensimmaisiksi haastateltaviksi
Iahellani asuvat pari oppilasta, jotka tarvittaessa voisin pyytaa tdydentdméén
avoimeksi jaavia, mutta tarkeiksi osoittautuvia asioita. Nain ei kuitenkaan
tarvinnut menetella. Koetutkimuksen perusteella tiesin kiinnittdd huomiota
riittdvan ajan antamiseen tutkittavalle ja hanen ehdoillaan etenevaan
keskustelunomaisuuteen, johon tutkittavan persoonallisuus vaikuttaa.

Tutkimuksessani haastattelu ja arviointi toimivat vuorovaikutuksellisina
menetelmina, kun taas kasitemaarittely ja kirjoitelma eivét olleet selkeésti
vuorovaikutteisia. Tiedostan, etta ilman minun ja tutkittavien vuorovaikutusta
oppilaan muodostama merkitysmaailma olisi erilainen. Emme voi irrottautua
tai kokonaan siirtdd syrjadn yhteistd menneisyyttimme ja toisiltamme
saaneita vaikutteita.
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4.4 Tarkentunut tutkimustehtédva

Tutkimusta aloittaessani sen kulku oli vain paéapiirtein hahmoteltu.
Rohkeutta suurpiirteiseen aloittamiseen loi tietous, ettei tulkinnallisessa
tutkimuksessa valttamatta tarvita teoreeftista viitekehystd tutkimusta
aloitettaessa. Tassa vaiheessa viitekehyksen voi korvata tutkittavan ilmién
"esiymmarrys". Varto (1992) puhuu osallistuvan filosofian menetelmésta,
minka hén sanoo olevan empiiriselle tutkijalle erdanlainen oman toiminnan
kontrollimenetelmé, jonka avulla on mahdollista kohdentaa tutkimusta koko
tutkimuksen ajan. Tutkimusaineisto saa varsinaisen merkityksensé vasta
kun tutkija kayttaa koko sitd elamankokemusta, joka hanella on ihmisena ja
tutkijana. Menetelmallisesti nama puolet on pidettava erillddn, mutta silti
niiden molempien voi antaa vaikuttaa tulkitsemisessa.

Ensimmaisena tehtdvanani oli selvittda kasitetta terve itsetunto. Vaikka olen
parikymmentad vuofta tehnyt ty6td, jonka tavoitteena on kasvattaa
itsetunnoltaan terveitd oppilaita, en ole saanut yrityksistani huolimatta
itsedni tyydyttavaa vastausta kysmykseen, mita se kaytdnndssé merkitsee.
Kasite on hyvin monimerkityksinen ja itsetunnon tutkiminen ongelmallista.
Oli varsin lohdullista tutustua tuolloin Rauhalan, Lehtovaaran ja Perttulan
teksteihin ja tuntea mielellista yhteyttd.  Erityisesti Furman (1997, 99)
selkiinnytti ymmarrystani, todetessaan, ettd han haluaa asettaa
kyseenalaiseksi koko kasitteen "itsetunto"”, koska sitd kdytetdén selittdmaan
mit& erilaisimpia ongeimia ujoudesta rikollisuuteen ja kynsien pureskelusta
alkoholismiin.

Oppilaiden maadrittelyissa nayttaytyivat omat keholliset kokemukset "mielen
iimentymina".  Kiinnostuin tietamaan, millainen maarittelija on, millaisia
kokemuksia hanella on, millainen on hdnen minéansa.

Tutustuin uudelleen erilaisiin minakéasitysmittareihin pyrkimyksena 16ytaa
tutkimuksellisiin lahtékohtiini sopiva mittari. Long & Henrikson & Ziller olivat
laatineet lapsille tarkoitetun sosiaalista minda mittaavan testin. jonka katsoin
sopivan tarkoitukseeni. Paatin suorittaa sen Lehtovaaran (1994) ohjeita
noudattaen, koska hdnen testikritiikkinsd minun oli jostain syystd helppo
hyvaksya. Valintani ohjautui osin tiedostamattomasti; oli palkitsevaa tuntea
mielen yhteyttd arvostamaani tutkijaan.
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Oppilaiden maarittelyt, sosiaalista minda mittaava testi ja omaehtoiset
kirjoitelmat, joista kerron aineiston hankintaprosessissa, ovat suuntaamassa
haastatteluja. Naihin pohjautuva oppilaiden puhe muodostaa varsinaisen
aineiston. liman puhetta minulla ei olisi tatd aineistoa. Nimenomaan
oppilaiden puhe on ensiarvoinen koko tutkimukselleni.

Tutkimuksen eri vaiheissa olin kiinnostunut monista kysymyksistd. Sain
paljon vastauksia ja samalla uusia kysymyksia. Paaongelmani oli selvittaa,
millaisia kohtaamiskokemuksia kuudesluokkalaisilla on, mitd on olla
opetettavana ja oppijana koulussa seka millaista "ainesta” tamé kehollinen
asema tai oleminen vilittaa tajunnalle.

Tarkentuneet tutkimusongelmani tasséa raporttiosuudessa ovat:

1. Mitka oppilaalle merkittavat koulusituaation tekijat nayttaytyvat hénelle
ristiriitaisina tai oppimista rajoittavina?
- Mita on olla opetettavana?
- Millaisia tunteita esiintyy? Mihin ne ovat yhteydessa?
- Miten oma tahto tulee nakyviin? Millainen se on kaytanté6n verraten?
- Mita oppiminen ja tieto on? Mika estéa hyvaa oppimista?

2. Millaisia oppilaalle merkitykselliset, oppimista edistavét koulukokemukset
ovat?
- Mita koululta odotetaan? Miten odotukset voi toteuttaa?
- Mihin positiiviset tunteet ovat yhteydessa?
- Miten oppimista voi parantaa?
- Mika merkitys opettajalla, kavereilla ja yhteistoiminnalla on?
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5 AINEISTON HANKINTA

5.1 Kasitemaarittely "terve itsetunto”

Vajaan vuoden kuluttua ensimmdisestd yhteisestd sopimuksesta olimme
suunnittelemassamme tutkimustilanteessa.  Kerroin asiasta oppilaiden
opettajalle, joka oli varsin my6tamielinen hankkeellemme. Tapasin oppilaat
opettajan kanssa sopimanamme péivdana. Tiedustelin oppilailta vield
uudelleen osallistumishalukkuutta ja mahdollista mielipiteen muuttumista.
Jokainen aiemmin mukaan Ilupautunut oli valmis aloittamaan. Koska
tunsimme toisemme ennestdan ja meilld oli yhteinen "tutkimussuunnitelma",
olimme valmiit yhteiseen prosessiin. Kerroin sen hetkisistd suunnitelmistani,
jotka eivat vield olleet tdysin selkedt. Ensimmaisessd tapaamisessamme
pyysin oppilaita maarittelemaan kirjallisesti kasitteen terve itsetunto, joka on
ollut heidan kouluty6tdan ohjaava tavoite jo vuosia. Yhdekséantoista
kuudesiuokkalaista kertoi k&sityksensa asiasta, ja edellisend vuonna
maahan muuttanut poika ilmoitti, ettei osaa.

Oppilaiden maaritelméat antoivat tietoa tutkittavien ajattelusta tutkijan ollessa
tulkitsevana mukana. Kasitysten tutkiminen vuorovaikutuksettomasti olisi
ollut hankalaa. Etsin vastausta kysymyksiin: Millaiset sisallét ndyttdytyvat
kasityksissa? Millaisia odotuksia ja toiveita on vuorovaikutukselle? Millaisia
"syvyysulottuvuuksia” vuorovaikutuksella on? Mihin tahto on suhteessa?
Mita terve itsetunto merkitsee? Oli kiintoisaa tarkastella, miten nama siséliot
nayttaytyvat koulun arkitodellisuudessa. Onko koulun toiminta "terveen
itsetunnon” mukaista ja luodaanko koulussa edellytyksia sen kehittymiselle?

Tutkittavat arvioivat tulkintojani maarittelyista ja ennakkotietoni kielellisyyden
tuomista  ongelmista  osoittautui tdssd  tapauksessa  odotettua
vahdisemmaksi. Intersubjektiivisuuden mahdollistama arviointi vahvisti
tietoa yhteisestd ymmartamisesta ja mielellisyydestd. Paras mahdollinen
tulkintakumppani oli asianosainen itse, koska aikuisten ndkdékulmia on
runsaasti edustettuina omissa ennakkokasityksissani, joista tutkittavatkin
ovat tulleet osallisiksi yhteisissd kohtaamisissamme. Oman
kasvatusfilosofiani muodostumisessa ja omassa kasvussani tutkittavilla on
keskeinen merkitys. Pyrin tietoisesti arvostamaan oppilaslédhtoistéa tietoa,
joka olisi kaikista ennakkoehdoista ja rajoituksista vapaata.



53
5.2 Kirjoitelma

Muutaman viikon kuluttua tapasin oppilaat toisen kerran. Tarkoituksenani oli
kiittdd heitd saamastani aineistosta ja suunnitella tutkimusprosessin toista
vaihetta, henkilokohtaista tapaamista, jokaisen kanssa.  Sovittuamme
tapaamisajoista muutamat oppilaat vilkuilivat kelloaan ja kuiskailivat
toisilleen jotain. Yhteisestd paatSksestd joku kysyi daneen: "Milloin me
kirjoitetaan taas sulle?" Sanoin, ettd olen tullut kiittdimaan hienoista
kirjoitelmista enké aio nyt vaivata milldén tavalla. Yhteen daneen muutamat
sanoivat haluavansa kirjoittaa. @ Mahdollistaakseni heidédn senhetkisen
halunsa jaoin paperit, ja pikainen ehdotelma pyydetyksi aiheeksi oli "Mina ja
ala-aste". Tunnelma luokassa oli sellainen, etten voinut toimia toisin.
Jélkikateen oivalsin toimintani "tutkimuksellisen oikeellisuuden".

Tutkimuksen joustavuus tulee nakyviin siiné, ettd tutkimus voi monin tavoin
toteutukseltaan ja tavoitteiltaan muuttua todellisen tilanteen olosuhteiden
perusteella. Tutkija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskendan, mika
on olennainen tekija tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkittavat eivat ole
esineellistettyja objekteja vaan tuntevia, toimivia ja osallistuvia subjekteja.
(Ahonen 1994.)

Kirjoitelmissaan useimmat oppilaat kertoivat oppimisestaan, kasvustaan ja
kehityksestéan, joissa kavereilla on keskeinen merkitys. Varsin vahvasti
nayttaytyivdt mydés ennakkoluuloinen ja todellinen kasitys opettajasta ja
hanen toiminnastaan. Etsin vastausta kysymyksiin: Millainen esiymmaérrys
vallitsi kouluun tulijalla? Millainen todellisuus oli? Mika kavereiden merkitys
oli? Millaiset tunteet vallitsivat? Millainen opettaja oli ja millaisena opettajan
toiminta nayttaytyi? Kirjoitelmat olivat pituudeltaan, laadultaan ja sisalloltaan
vaihtelevia. Ne ovat suuntaa-antavia, laajemman aineiston |dhempéaén
tarkasteluun ja kasittelyyn ohjaavia. Tutkimuksen luotettavuusarvionneissa
niilld on merkitysta.



5.3 Sosiaalista mindid mittaava testi ja haastattelu

Projektiiviset tehtdvat tdydentavit monissa tapauksissa haastattelulla
saatavaa aineistoa. Niissd tutkimushenkilo paasee ilmaisemaan itsedan
ilman tutkijan lasnéoloa ja vaikutusta. Toisaalta projektiiviseen tehtavaan
sisdltyy jokin virike, joka tietyssd maarin vakioi tehtavadn suoritusta.
Vakioiminen helpottaa tulkintaa. Mikali tutkittava ilmaisee itsedén ilman
lahtdviriketta, tutkijan olisi vaikea tulkita, missd kokemus- ja mielikuva-
kontekstissa han késityksensa ilmaisi. (Ahonen 1994, 141.)

Tutustuin Lehtovaaran (1994) esittelemdan Long & Henrikson & Ziller'n
sosiaalista minda mittaavaan testiin, joka oli lapsille tarkoitettu. Oli helppo
hyvaksya laatijoiden perusteluja ja "kayttosuositus". Silloin en osannut
ennakoida kaytdnnéssd vastaantulevia oppilaiden "vaatimuksia" saada
selittdd tilannetekijoitd tai valita useita annetuista vaihtoehdoista ja
perustella ne.

Olimme sopineet tutkimusajankohdista siten, ettd mind otan huomioon
oppilaiden "kesdmenot" ja otan heihin yhteyttd heti kesdkuun viimeisen
paivan jalkeen joko puhelimitse tai muutoin. Toimin sopimallamme tavalla ja
yhteydenotossani tutkittava ilmoitti minulle, milloin haluaa tulla luokseni.
Ala-asteen paattéaneet oppilaat ovat kykenevia ja vastuullisia, joten annoin
heidan jarjestella itseddn koskevat asiat myds tassa tutkimusprosessissa.
Oppilaiden vastuullisuutta ja vakavaa asennoitumista asiaan kuvastaa muun
muassa se, etta erds oppilas toi oveni taakse kaverin, johon yhteydenottoni
ei ollut ensi kerralla onnistunut. Luokkatoveri huolehti meista kaikista.

Aloitin tapaamiset heindkuun alussa 1997. Jokainen tutkittava sai itse valita
tutkimusajankohdan, kaytettdvdn ajan pituuden, asioista ja jutteluhaluista
riippuen. Muutamat tahtoivat tulla luokseni viikonloppuna, joten aluksi
suunnittelemiani vapaapaivid ei minulla ollut. Tein muistiinpanoja myés
tutkimustilanteeseen liittyvistd seikoista mm. tutkittavien viretilasta, oma-
aloitteisesta juttelusta ja kyselysta seka tutkimusajasta. Aluksi pari oppilasta
hieman jannitti tullessaan, mutta kesakuulumisista juttelu rentoutti ja
mahdollisti vapautuneen, mukavan tunnelman.

Kaytin yhteisena virikkeena Long & Henderson & Ziller'n sosiaalista minaa
mittaavaa testid. Projektiivisten tehtdvien tuotokset on tulkittava yhdesséa
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kyseisten henkiléiden haastatteluilmausten kanssa (Ahonen 1994, 142).
Tutkittavat selostivat testiin vastaamisperiaatteensa ja samalla antoivat
kasitteet testin jdlkeiseen uuteen haastatteluun. Testi heratti yksilollisia
mielikuvia ja mahdollisti samalla ainutkertaisen tutkimuprosessin jokaiselle.

Testin laatijoiden ennakko-odotuksista poiketen testi ei kaikilta osin antanut
tietoa asiaan, mihin laatijat oleftivat. Itsearvostusta mittaava osio antoi
pikemminkin tietoa lasten sosiaalisesta riippuvuudesta. Arvo- ja
tarkeysjarjestyksia mittaavissa tehtédvissd oppilaat sijoittivat symboleja sen
mukaan, ketkd ovat enemmaén tekemisissd toistensa kanssa. Minan
moniulotteisuutta mittaavassa osiossa yleisesti kdytésséa olevat sanat saivat
testissd hyvin erilaisia merkityksid; osin tdysin vastakkaisiakin. Joskus
taasen sana oli monimerkityksinen ja tutkittava pohti sen eri merkityksia,
vaikka vastauksia saattoi olla vain yksi. Monilla oppilailla oli tarve saada
eritella tilanteita, joissa han on tietynlainen. Tulokset olivat samansuuntaiset
Lehtovaaran (1994) tutkimuksen kanssa. Lehtovaara (1994, 109) toteaa
"havainneensa, miten tutkimuksen alussa kayttdméni mittavalineet
laiminloivat tarkeitd puolia lapsen kokemuksista itsestdan, katsoin entista
tarpeellisemmaksi tutustua Lauri Rauhalan ihmisen ongelmaa analysoivaan
filosofiaan. Toivoin l6ytavani sielta viitteita siita, miten tulisi orientoitua, jotta
lapsen kokemukset itsestaan tulisivat kohdallisesti tutkituksi".

Koska tunsin tutkittavien verbaaliset kyvyt, pyrin ottamaan sen huomioon
tutkimuksen eri vaiheissa. Puheliaat ja vilkkaat tuottivat aineistoa runsaasti.
Yritin saada "lyhytsanaisetkin" tutkittavat kertomaan asioista, mutta valtin
tivaamisen tai vaatimisen tuntua. Joku sanoi selkedsti: "Ei mulla ny sitten
kai o tassd muuta sanottavaa." Silloin minun oli helppo koota yhteen saatu
anti ja kiittda vaivannadsta ja avusta helteisena kesapaivana. Tahan muuan
tutkittava jatkoi: "Et s&a kylld mua o mitenk&én vaivannu."

Ajanjakso oli varsin raskas, koska litteroin jokaisen haastattelun
mahdollisimman pian samana péaivana Kuuntelin sité ja kirjoittelin muistiin
esiin tulleita asioita. Nain sain aikaa valmistella seuraavaa haastattelua ja
etsid useampaan kertaan oppilaan puheesta kasittelyyn tulevat teemat.

Yhteiseen tyoskentelyymme iloa ja viihtyvyyttd tuoneet tekijat nayttaytyivat
tutkimusprosessissa toisessa valossa. Tiedan kiintyvani oppilaisiini, mika on
yksi tyoni rikastuttaja. Sulkeistaminen muodostuikin minulle hankalaksi,
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vaikka tarvitsin sitd usein.  Olin tutustunut moniin metodikirjoihin paljon
ennen tutkimukseen ryhtymistdni ja tietoisuuteni mm. sulkeistamisen
vélttamattomyydesta ei ollut mitenkdan uusi. Aiheesta lukeminen tai
puhuminen on kuitenkin eri asia kuin omakohtainen ymmartdminen ja
toteuttaminen kdytannéssa.

Ainestolahtbiseen kasittelyyn ryhtyminen epédonnistui useita kertoja ja vaati
siksi minulta runsaasti aikaa. @ En voinut edetd ja tietoisesti heikentda
tutkimuksen luotettavuutta. Arvostan suuresti oppilailta saamaani aineistoa
enka halua tutkimuksen missaan vaiheessa omilla tietoisilla virheilléni sitéa
mitdtdida. Koska otan ensiaskeleitani tutkimuksen kiintoisaan maailmaan,
on ehka paljon tiedostamattomiani asioita, joita en osaa ottaa huomioon.
Pyrin tavoittelemaan tdmanhetkisen tietdmykseni ja ymmarrykseni osoittamia
hyvan tutkimuksen piirteitd. Hyva oppilastuntemukseni, kiintymykseni ja
kiinnostukseni nayttaytyivat lahinna "hairitekijéind". Havahduin silloin
talldin muistelemasta yhteisia kokemuksiamme, joihin jokin aineiston osio ol
viitannut. Keskeytin kasittelyn ja suuntasin kiinnostustani uusiin kohteisiin
mm. metodikirjallisuuteen Useita kuukausia kestdneen "harjoittelun” ja
valmistautumisen jidlkeen, uuden Iluokan myétavaikutuksella onnistuin
"asiallistamaan” aineiston ja saamaan siihen etdisyyttd.  Oppilaiden
tuotokset alkoivat suunnata tyétani.

Pyrkimys oli saada esille tutkittavien vélittdméassd todellisuussuhteessa
muodostuvia merkityksid. Siksi en aineistonhankintatilanteissa kehottanut
tutkittavia tietoisesti pohtimaan kokemuksiaan, vaan pikemminkin kertomaan
niitd arkipdivan tilanteita, joissa kokemukset ovat muodostuneet.
Kysymysten muodon ohella tutkimuksessa on oleellista tutkimushaastattelun
etenemistapa. Haastattelun pitdisi edetd pikemminkin tutkittavien kuin
tutkijan puheenvuorojen ehdolla. (Perttula 1994,113.) Tutkimushaastattelu
ohjautui tutkittavien kertomista omista "teemoista" ja haastattelu oli
enemmankin juttelua. Tilanteet nayttyvat oppimisprosesseina, joissa
tutkittavat ovat kasitteellistdneet omaa ajatteluaan ja omaehtoisesti pohtineet
itseddn ja ympadristédan. Mina olen pyrkinyt kasvattamaan ymmérrystani
koulun arkea ohjailevista tekijéistéd oppilaiden puhetta analysoiden. Téasséa
tutkimuksessa ei haastattelurunko eikd haastattelujen etenemistapa ole
rajannut aineistosta tavoitettavissa olevaa tietoa. Tutkimusaineisto koostuu
tutkittavien eldmantilanteen tosiasioista, joissa itsekin olen mukana. Se
kuvaa situaatioita, johon oppilaat ovat suhteessa omassa arkipdivassaan.
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5.4 Toinen haastattelu

Tutkittavien ‘“itseluomiin" teemoihin perustuen haastattelin oppilaita
uudelleen 3-6 paivaa edellisen haastattelun jalkeen. Haastattelukaytdnnét
olivat yksilollisia, koska haastateltava itse vaikutti omilla puheillaan ja
toiminnoillaan tutkimuksen etenemiseen. Eri asioiden painoarvoa maarittaa
tutkitavan oma kokemus. Pyrin saamaan tarkennusta aiheisiin ja
tarkistamaan tulkintojani.

Tutkittavat "tarkistivat" tuottamiensa "terve itsetunto"-mééritelmien tulkinnat
ja antoivat minulle palautteen niiden oikeellisuudesta. Oli kiintoisaa
havainnoida kasvojen ilmeitd, kun asianosainen luki tuotostaan ja tekeméaani
tulkintaa siita. lloinen hymy ja sitd seurannut innostus sai jotkut puhumaan
aaneenkin. Joku totesi: "Olet sda ihan oikein mut ymmartény." Toinen
kertoi arvioidessaan prosessia: "Sai nahda miten paljon toinen (sind) voi(t)
ymmartda yhden kirjoituksen perusteella." Kaikkien palaute oli mydnteinen
ja yhteinen ilo kannusti meita jatkamaan pienen virkistystauon jalkeen. Oli
palkitsevaa tuntea oppilaan aktiivi rooli kanssatutkijana ja ymmartaa
omakohtaisesti, mité se kdytannéssa merkitsee.

Tutkittavat arvioivat itse tutkimukseni luottettavuutta ja olivat palautteellaan
suuntaamassa innostavaa yhteistyétdamme. Oli kiintoisaa seurata niin omaa
kuin oppilaiden viretilaa ajoittain vakavissa ja keksittymistd vaativissa
tilanteissa. Oppilaiden iloisuus, myénteisyys ja yhteistyd kannusti kaiken
aikaa jatkamaan haastavaa ty6ta, josta ei ollut aikaisempaa kokemusta.
Missaan vaiheessa kukaan ei kertonut vadsymyksesté tai muusta tyétamme
hairitsevista tekijéistd enka havainnut niitd kohtaamisissamme. Oppilaiden
lisaksi luottamusta loi tietoisuus tyéni ohjaajan auttavasta kadesta ja
kannustuksesta. Lehtovaara (1994, 308) kertoo Max van Manen kuvailleen
pedagogisessa suhteessa olemista "edelld menemisend" - "tule vain
perassd, olen kokeillut jaan kestivyyden". "Olen elényt" "Tapahtui mita
tahansa, minad olen tass&". "Voit luottaa minuun". Ohjaajani lammin
luottamus on ollut kaiken aikaa ensiarvoista ja mahdollistanut tdman tyon
tekemisen tdmanlaatuisena.

Tutkimuksessa oppilaalla on ollut tilaisuus kertoa omasta todellisuudestaan.
Itseohjauksellisen otteen saaminen omaan elamaan edellyttda tietoisuutta
kuka tai millainen mind olen, millaiset tarpeet ja motiivit minulla on ja
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millaiseen suhteeseen todellisuuden kanssa haluan. Olen pyrkinyt antamaan
oppilaalle olemisen oikeuden, arvostamaan hanen itsemaaradmiskykyaan,
huomioimaan hanet yksiléna ja olemaan turvallinen kanssatutkija.

Tavoitteenani oli hahmottaa yksil6llisia ja yhteisia merkityksia, joiden kautta
tutkittavat jasentdvat kokemuksellisesti itseddn. Halusin tavoittaa
mahdollisimman hyvin sisdisen todellisuuden ainutkertaisuuden ja
merkitysluonteen. Perttula (1995) on kehitellyt deskriptisyyteen pyrkivan
fenomenologisen psykologian metodin, jonka koin hyvin soveltuvan
suunnittelemaani tutkimukseen jo ennen tutkimustyéhén ryhtymistéani.
Tutustuin sithen useaan kertaan tutkimuksen eri vaiheissa ja kokemus
aiemmin opitun merkityksestd uuden oppimiselle vahvistui. Vaikka
tutkimuksellinen tietoisuuteni on vield varsin vajavainen, tdmanhetkisella
ymmarryksellani uskon Perttulan metodilla saavutettavan ihmisten
kokemuksia sellaisina kuin he itse ne kokevat.

liman oppilaiden puhetta tidma aineisto olisi toisenlainen ja
vahamerkityksisempi. Milladn muulla metodilla en olisi voinut tavoittaa tata
todellista, omakohtaista kokemustietoa. Puhuessaan oppilaat tarkastelevat
omia asioitaan ja itseddn oman arvionsa mukaan sopivasta nakékulmasta ja
ndkékulmasta, johon rohkeus ja voimat senhetkisessd elamantilanteessa
riittavat. Samalla han kokee itsestdan jotakin taysin uutta ja ndin rikastaa
maailmankuvaansa. Tuttuus toi turvallisuutta tutkimustilanteeseemme ja
mahdollisti merkityssuhteiden selkiytymistd ja omaehtoista itsen ohjausta.

5.5 Aineiston koko

Monimetodisesti hankkimaani tutkimusaineistoa kertyi enemman kuin
ennakkoon saatoin odottaa. Se osoitti menetelméllisen valinnan toimivuutta
edetd tutkimuksessa tutkittavan ehdoilla.

Pyrkimykseen ndhda toisin antoi luottamusta esimerkiksi Sirkka Hirsjarvi,
joka pitdad jo sitd yksinkertaista tosiasiaa, ettei joitakin metodologioita ole
kokeiltu, riittdvand syynd kokeilemiseen. "Tutkimustiedon moninaisuuden
luulisi lisdavan teoreettisen edistymisen todennakoisyyttd" (Hirsjarvi 1984,
62-63).
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Analysoitavaa tekstia kertyi seuraavasti:

Kasitemaarittely "terve itsetunto” 10 sivua
Kirjoitelma "Mina ja ala-aste" 20 sivua
Sosiaalista minaa mittaava testi 100 sivua
1. haastattelu 140 sivua
2. haastattelu 100 sivua
Tutkimuksen arviointi 10 sivua

Aineistoa kertyi yhteensd siis 380 sivua. Olin varsin tyytyvainen
kanssatutkijoihini ja heidadn tuotoksiinsa. Verbaalisesti ilmaistun aineiston
lisdksi sitd oli myds yhteys tutkittaviini. Emme toteuttaneet "teknista tai
monologista tutkimusta", alistuneet valmiille mallille, vaan halusimme olla
luovan kriittisid, kokeilla toisin tekemista.
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6 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

Aineiston analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeytta seka tiivistaa sita
niin, etté aineiston sisaltdma informaatio sailyy ja eheytyy analyysin mydéta.
Toisin sanoen aineistosta erotellaan ja luokitellaan informaatio, josta
voidaan tehda tulkintoja. Laadullisen analyysin ja tulkintojen tekemiseen on
kaksi periaatteellista lahestymistapaa; tiukasti aineistossa pitdytyminen ja
sen analysointi ns. grounded-mallin mukaisesti tai aineiston pitaminen
tutkijan teoreettisen ajattelun lahtékohtana, apuvélineend tai lahtékohtana
tulkinnoille. (Eskola & Suoranta 1998.) Aineistoa kertyi runsaasti ja
luotettavan tulkinnan mahdollistamiseksi oli etsittdva soveltuva tapa. Ennen
tutkimustydhén ryhtymistani perehdyin erilaisiin laadullisen aineiston
analyysitapoihin ja pohdin silloin ja aineistoa keratessani, miten saan esille
tarkeimméat asiat. = Koska tutkimustapani on valtavirrasta poikkeava, ei
minulla ole siihen soveltuvaa selkeda ohjeistoa kaytettdvisséani, joten olen
tutustunut tallad hetkelld hyviksi havaitsemiini laadullisen tutkimuksen
ohjeistoihin. (Alasuutari 1994; Eskola & Suoranta 1998; Lehtovaara 1994:
Perttula 1995; Syrjala & Ahonen & Syrjalainen & Saari 1994; Tynjala 1991)

Aineiston analyysia olen tehnyt samanaikaisesti sen hankinnan kanssa.
Oppilaiden médaritelmistd etsin mm. siséltéalueita ja kasitteen "ulkoista"
yhteyttd ihmisen toimintaan, omakohtaista ja sosiaalista merkitysta.
Oppilaiden kirjoitelmien  sisdll6t suuntasivat haastatteluaineistoon
syventymistd vahvistaen siind esiintulleiden aiheiden tarkeyttd ja
merkityksellisyytta oppilaiden kokemuksissa.

Purin haastatteluaineiston, kahdenkymmenen oppilaan 3/4 - 3 tuntia

kestaneet haastattelut, sanatarkasti tekstimuotoon. Aineistoon
tutustumisen ja avoimen lukemisen kannalta oli hyva, ettd kirjoitin sen
kokonaan. Fenomenologisen psykologian metodi edellyttda, etté

tutkimusaineisto kirjoitetaan sanatarkasti (Perttula 1995). Kirjasin vain
puhutun kommunikaation; muistiinpanoissani oli muuta tietoa valmiina.
Avoimeen lukemiseen sisaltyi pyrkimys ennakkokasitysteni hyvaan
sulkeistamiseen, minka jo aiemmin mainitsin tyélaaksi. Pyrin analysoimaan
teoreettisia etukéateisoletuksiani, vaikka taydellinen irroftautuminen niista ei
olekaan mahdollista.  Tein jonkinlaista tulkintaa kaiken aikaa, silla
valitessani joitain tekstikohtia tulkittavaksi tulkitsin niitd samalla.
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Monta kertaa luettuani ryhmittelin aineistoa karkeasti. Koska kaytin
"teemavirikkeend" testid, alkuhaastattelussa esiin tuleet teemat kietoutuivat
silhen. Laajoina asiakokonaisuuksina tuli esiin mm. koululuokan todelliset
asiat, kaverisuhteet ennen ja nyt, opettaja ja hanen toimintansa ja oma
oppiminen. Kun jokaisen tutkittavan aineisto oli teemoiteltu, kirjoitin yleista
luonnehdintaa jokaisesta erikseen. Téassa nakyi eri teemojen painottuminen.
Maaritelmien, kirjoitelmien ja haastattelujen teemat tukivat toisiaan.
Oppilaiden kasittelemét aiheet olivat samoja, mikd mahdollisti vertailun ja
osoitti oleellisen esille tulemista. Pidin tavoitteenani I6ytaa koulun
nykyarkea kuvaavia ulottuvuuksia, joista oppilaat puhuvat. Kokosin kunkin
tutkittavan puheen teema-alueet, joista otin mukaan situationaaliset asiat.

Siséltéalueiden tarkoituksena oli rajata ja kuvata situaatiota, josta
tutkimuksen kohteena olevat merkityssuhteet ovat; selkeyttdd mihin
situaation komponentteihin liittyvia kokemuksia tutkimusaineisto siséltaa.
Tutkittavat kuvasivat laajoihin rakennetekijoihin liittyvia kokemuksia
merkityksindan. Tassa kohdin omat teoreettiset ndkemykseni situaation
ideaalisista komponenteista olivat vaikuttamassa ja suuntaamassa
valintojani. On varsin vaikea "selittda" ja purkaa auki niitd toimintoja, jotka
ovat ajoittuneet kahdelle vuodelle.  Kaikkia Ilukuisia ajatuskaanteita,
kysymyksid, vastauksia ja periaatteita en pysty tarkoin erittelemaan.
Yhtéjaksoinen, johdonmukainen eteneminen teoriasta ké&sin olisi ollut
selkedmpaa ja helpompaa kuvata, mutta tall6in olisin kadottanut yksil6llisen
ainutkertaisuuden omien etukéteen antamieni merkitysten kautta.

Siséltbalueiden  muodostamisen  jalkeen  jaoin  tutkimusaineiston
ymmarrettaviin osiin, merkityksen siséltéviksi yksikoiksi, jotka edelleen
muunsin tutkijan kielelle. Perttulan (1995) mukaan ilmaisuissa tulee pyrkia
yksiselitteisyyteen ja valttaa teoreettisia kasitteitd. Tavoitteenani oli I6ytaa
kunkin merkityksen sisdltdvan yksikén ydinmerkitys. Jakaminen tapahtui
lukiessani aineistoa ilman pyrkimystd sen tietoiseen reflektioon. Erotin
merkityksen sisaltdvan yksikén, kun koin merkityksen vaihtuvan. Toteutin
jakamisen kaytdnndssd erottamalla kunkin merkityksen sisaltdvan yksikén
omaksi kappaleeksi. Merkityksen sisaltavien yksikéiden muuntamisen
tutkijan kielelle suoritin kirjoittamalla  tekem@ni muunnoksen kunkin
merkityksen sisaltdvan yksikon perdan sulkuihin. Omat kasitykseni olivat
vaikuttamassa vaikeasti kuvattavassa mielikuvatason muunteluprosessissa.
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Kun olin muuntanut kaikki merkityksen sisaltavat yksikét tutkijan kielelle,
kokosin yhteen kuhunkin siséltdalueeseen kuuluvat yksikét ja niista tehdyt
muunnokset.  Joskus yksikén ja siitd tehdyn muunnoksen sisdltdé jai
monimerkityksiseksi. Sijoitin sen useampaan kuin yhteen siséltdalueeseen.
Sen jdlkeen muodostin sisdltbalueittain  etenevat yksilékohtaiset
merkitysverkostot.

En pida merkityssuhteita ihmisen koetussa maailmassa toisistaan irrallisina,
vaan aina toisiinsa mielellisesti liittyneina. Laajat merkityksen siséltavat
yksikdt myotdilevat nain ollen kokemuksen perusrakennetta suppeita
paremmin. Pyrin erottamaan sellaisia merkityksen siséltavia yksikéita, joissa
oli jo hahmotettavissa merkitystihentymid, merkityssuhteiden toisiinsa
kietoutumia.

Tietoisena omasta sulkeistamisvaikeudestani ja ty6skentelyn aikaisen
viretilani vaihtelusta pyrin lisdamaan tutkimuksen luotettavuutta etsien
merkityksen sisdltdvia yksikoitd aineistosta ja muuntelemaan niita tutkijan
kielelle useampaan kertaan eri aikoina. Tahan tehtdvadn jouduin osin
tietoteknisen tietaméattémyyteni tuottamasta "olosuhteiden pakosta".
Jalkikateen tarkasteltuna asia nayttaytyy positiivisempana, koska aika on
ihmeellinen opettaja ja ymmarryksen syventéja.

Analyysiprosessin alussa tutkimusaineisto muodostui haastatteluaineistosta.
Sitten se muodostui kaikkien tutkittavien yksil6kohtaisista
merkitysverkostoista, joihin tidhanastisen analyysin perusteella olin paatynyt.
Jaoin tutkimusaineiston uudelleen merkityksen siséltaviin yksik&ihin, jotka
muunsin passiivimuotoon osoittaakseni, ettd analyysi etenee kohti yleista
tietoa. Seuraavaksi muodostin yksikéiden muunnoksia jésentévét
siséltbalueet. Muunnoksen sijoitin sisédltdalueisiin, jotta saatoin tavoitella
kunkin sisaltéalueen yleistd merkitysverkostoa. Pyrkimyksend oli kuvata
oppilasta yleensd eikd tiettyd tapausta. Saatuani selville oppilaiden
kokemuksia maarittavat situaatioon negatiivisuutta tuovat komponentit pyrin
selvittimdadn, millaiset kasvatuksen ehdot ovat oppilaiden oppimista ja
omaehtoista, eettistd kasvua tukevia ts. nadyttaytyvat kuudesluokkalaisille
merkityksellisind, tarpeellisina, ymmarrettavind, mielekkainad, hyvaksyttyina
ja positiivisina.
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7 KOULUN NYKYSITUAATION KRIITTISET KATEGORIAT

Oppilaat ovat koulun arjen asiantuntijoita. Koulun toiminnassa syntyy
jatkuvasti kokemustietoa, arkitietoa, jonka pohjalta voi arvioida monenlaista.
yhteisen arvioinnin kautta tdma tieto saadaan kayttéén. Oppilaat osaavat
arvioida vallitsevaa todellisuutta, kokemuksiaan, jotka ilmentdvat koulun
laatua. He tietdvat, miké rajoittaa tai estda heidéan oppimistaan.

7.1 Fyysinen ympéristo

"Kaikki pulpetit oli riveissd. Seinilld ei ollu mitdan. Eiollu

mitédén meilla seinilla. Silld on sillai merkitysta, eftei tunnu niin
kauheen tyhjélta. Ei kylld oikeestaan mistaén ollu oikein hyvié
kokemuksia. Méaé oisi ja ois kylld muutkin tykédnny, ettd ois ollu

mité tehtiin kuvaamataidossa. Keskeneréiset tyét jéi pulpettiin ja
loppuvuodesta ne meni roskiin. Tuntu aika tylsalta, ku yritti kumminki
eka ettia sité tietoo ja sillai." (Tytté 2)

"Paikat vois muuttaa, siirrettds péytiin. Siind vois keskustella eiké
tarvis siirrelld pulpetteja. Siiné vois puhua kaikille eik& ois perdkkéin,
nékee kuka puhuu.” (Tytté 1)

"Pihalla ei o tekemistd, kaikki alueet nykyaéan kielletdan. Olin
tyytyvéinen luokkaan, muftta en sen ulkondkdéén. Meilld ei ollu yhtaén
piirustusta seinilld koko vuonna. Ne véhét ty6t mité tehtiin, ei niité
voinu laiftaa. Aina yhella tunnilla piti tehé se tyé valmiiks ja seuraavalla
oli taas uus ty6.” (Poika 19)

Luokkakaverit ovat oppilaille mieluisampia kuin yhteinen toimintaymparistd.
Luokkahuone ei ole viihtyisa, koska siella ei ole nahtévissa oppilaiden omia
t6itd. Voimassa olevat kiellot estavat valitunti-iloa ja rajoittavat
likkumisvapautta piha-alueella.  Tuntityéskentelyd savyttda kiire, minka
vuoksi tydn tulos jad heikoksi eikd lapaise oppilaan esille laitettavan ty6n
"laatuvaatimuksia". Istuméjarjestys estdad hyvien wvuorovaikutustaitojen
oppimista.
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Ulkoisen ympariston merkitystd oppimiselle ei tiedostetta. Luokan ulkonaké
vaikuttaa oppilaiden kouluasenteisiin ja opiskeluun. Perinteinen
pulpettirivisto ei innosta tydntekoon eikd mahdollista yhteistoiminnallista
vuorovaikutusta. Oppilaiden kokemus omasta osaamisesta ja osuudesta
tyén valmistumiseen jaa arvioimatta. Tyoskentelyd ja sen tuloksia ei
arvosteta.

East Anglian yliopiston tutkijaryhma kierrettydan 30 ala-asteen luokassa eri
puolila maata vuonna 1995 joutui toteamaan: "Tilava luokka, seitsemén
lasta istuu kolmessa pulpettiionossa. Opettaja seisoo edessd pienella
korokkeella. Joka oppilaalla on edessaan sama oppikirjan aukeama. Kaikilta
oppilailta odotetaan samanlaisia suorituksia, eriyttamista ei esiinny. Kaksi
hyvin osaavaista lasta vaikutti turhautuneelta touhuun, ja yhdellad oli selvia
vaikeuksia." Formaalin opetuskdytannén ohella tutkijaryhméa havaitsi
merkkejd koulun oppimisymparistéjen uudistumisesta, vaikka vallitsevan
opetuskaytannén muutoksista ei ole aihetta puhua. (Kallonen-Rénkkd 1997,
254-257.)

7.2 Aikajarjestelyt

"Lukujérjestys ja opettaja on méaéardnny, mitd tehdén. Tyb voi jadhé
kesken, ku ei aika riitd. Tanéd vuonna oli just, etté piti tehd yhesséa
tunnissa suunnilleen. Sitte niité ei ees sillai luettu, ne vaan jéi ja

oli pulpetissa loppuajan.” (Poika 14)

"Koko aika ope méérés. Pienid hyvid asioita ei ees huomannu, ku ne
oli niin pienid. Oli pitk& vuos, ei kovin paljon omat ehotukset toteudu.
Ei se poikennu varmaan kertaakaan lukujarjestyksesta." (Poika 19)

"Joskus kun me sanottiin, miks ei vois tehé pitempéaan, ku ei keritéd
tunnissa. Se oli sen mielesta valittamista. Se oli niinku tyrmé&ys, ei
sitéd jaksanu endd muutakaan tehé, ku joku kiva lopetetaa heti ku just
on pé&ésty alkuun.” (Poika 14)

"Ei silleen kovin hyvélta tuntunu, ku oli tyétéa tehny ainaki jonkin verran
eiké sita sitte niinku lueta. Annetaan liian védhén aikaa, ku se pitas
teha valmiiks." (Poika 9)
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"On kauheeta, kun keskeytetadén sitte, ku tietdd sen jo miten se
tehtdvéd menee ja haluais tehé pitemmélle.” (Tytto 1)

Koulun kaytantoa saatelevat lukujérjestys ja opettajan maéaraykset. Oppilaat
ovat tyytymattomia tyéhoén annettuun aikaan, tyéskentelyn keskeyttdmiseen
ja tyon tulosten kasittelyyn. Oman tyon arvostaminen jaa vahaiseksi, koska
sen arviointiin ei ole aikaa. Palaute epaonnistuneista yrityksistd muuttaa
vallitsevaa kéytdnt6d ja tyoskennelld oman kiinnostuksen ohjaamana
herattaa negatiivisia tunteita ja heikentda motivaatiota. Koko lukuvuoden tyd
tuntuu pitkalta ymparistossa, jossa omat toiveet eivét voi toteutua. Oppilaat
tiedostavat hyvien asioiden olemassaolon, jotka kuitenkin jaavat
tavoittamattomiin negatiivisten seikkojen korostuessa.

Koulun paivaohjelma seuraa jaksotettua aikaa. Lukujérjestys on tiukasti
sidottu minuuttiaikatauluun. Kellon soidessa asiat, tehtdvét ja toiminta jagvéat
kesken. Jatkuva kiire leimaa seka koulupaivaa etta oppitunteja. On tarkeaa
noudattaa tiukkaa ennakkosuunnitelmaa. (Kankaanranta & Linnakyiad 1996,
14-15.)

Rinne (1984) sanoo koulun vaativan oppilaalta monenlaista. Hanen taytyy
tottua siihen, ettd tyd keskeytetddn ja tyotd hairitddn koska tahansa.
Oppilasta vaaditaan paloittamaan elaméa ajallisesti ja tiedollisesti seka
odottamaan jopa puolet ajasta. Rinteen (1986, 367) mukaan koulun
todellisuuteen kohdistuvat tutkimukset ovat selvasti osoittaneet, ettéd koulu
on Kkiireinen paikka. Koko koulun toiminta rakentuu varsin mekaanisen ja
tiukan ajallisen jaksotuksen varaan. Ndin koulu saavuttaa
sdannénmukaisuuden, ennalta-arvattavuuden ja tdsmallisen hahmon.

Ajan sisaltéon liittyy jatkuvaa odottamista ja ulkoaohjautuvaa toimintaa.
Kaiken sisallén paalla leijuu kiireellisen ajan paine. Aikaa tuhlautuu
odottamiseen ja tehottomaan joutilaisuuteen, jossa ruumis kuuliaisesti on
lasna, mutta monilla ajatus poissa. Tilanne on ilmeisesti se, etta asioita ja
oppimista ei suoriteta sen vuoksi, ettéd joku haluaisi nain tehda ja oppia, vaan
sen vuoksi, ettd on aika nain menetella. (Mts. 368-369.)

Vaikka virallisissa opetussuunnitelmissa tdhdennetddn sita, ettd lapselle
tulee antaa aikaa oppia omaa tahtiaan, eriyttdd opiskeluaan, keskittya
opiskelutehtaviin erityisesti silloin kun ne kiinnostavat ja luoda télla tavalla
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sisdistd motivaatiota, koulun todellisuudessa tilanne on tdysin toinen.
Oppilaalla ei ole juuri mitdan valtaa ajan kaytto6n, opetuksen tavoitteiden
aseftamiseen, siséitéjen ja menetelmien valinnassa ja ajallisessa
suunnittelussa. Oppilaskeskeisyytta ilmenee hyvin harvoin. (Kankaanranta &
Linnakyla 1993, 32-33.)

7.3 Opetus

7.3.1 Opetuksen laatu

"Koulu on vahén kaikille se sama. Jos joku on vdhan niinku heikompi
jossain aineessa, se on kuitenki sama niille heikoille ja hyvemmille.
Sitte on vaikee péasta onnistumaan niitte heikompien oppilaitte. Ei
kaikki opi kaikkee, ei kaikki tajua kaikkee. Joku tajuaa jostain jotakin.
Kylla ne on jossain parempia, liikunnassa tai muussa, jos ei tajua. Ei
parasta tai tirkeeta voi nimeta, kaikki on tasa-arvosia. Jokaisesta
I6ytyy hyvéa ja huonoo. Onhan niitd opettamistyylejé, joista

oppilaat tykkais. Kylld opetus vaikuttaa oppimiseen. Se on aika paljo
semmosta lukemista. Ryhmdssé on oltu alotteellisia, jotain niinku
ettéd tehtés jotain muuta yhté tarkeetd. Eniten olen oppinu
lukemisella.” (Poika 9)

"Jos jotkut on hirveen hitaita jossain vaikka matikassa, silti annetaan
saman verran léksyja. Voi olla semmosia ihmisiéd, jotka ei vaan opi
helposti, voi olla vaikeempaa keskittyé, jos on muita asioita elaméssé,
jotka on silla hetkella, jotain isoja asioita, jos joku laheinen on vaikka
kuollu tai muuta, ei koulu semmosta huomioi. Opettaja ooftaa kaikilta
niinku samaa, jos ei tunne. Jollekin voi olla iso asia, jos saa jonkun
helpommankin tehtdvén tehtya." (Poika 11)

"Mé&é& on oppinu tunnilla, kun ope on kertonu ja on kuunnellu, ei oikein
muute. Sitte on vaan kirjat, jokainen tekee yksin eiké saa toisilta
kysyéa." (Poika 14)

"Ei oikein mistéén o oikein hyviid kokemuksia. Ope kerto sillai niinku
osais ulkoo kaikki ne, kerto vaan ne tosta. Ei se varmaan sité
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varsinaista asiaa ollu oppinu vaan sen, mité sielld sanotaan muute
vaan. Aina oli jotain samaa, etté kyllasty jotenki siihen, ei niinku
huvittanu olla tunnilla mukana tai sillai." (Tytto 2)

"Kyllastyy ja ei sitten halua oppia mitdén, kun istuu aina.” (Poika 19)

Opetus on opettajan eriyttamaténtda puhetta. Opettajalla on tieto, jota hén
siirtda  oppilaille. Oppilaiden tietoisuutta omista taidoistaan ja
ymmartamispyrkimyksistaan niiden kehittamiseksi ei tunnusteta. Oppilaat
tiedostavat ryhméansa erilaisuutta ja odottavat sen nakyvdn myds arjessa.
Oppilaiden erilaisuus ei nayttdydy voimavarana eikd oppilas voi olla oman
oppimisensa subjekti. Samanlaisina toistuvat kayténteet kyllastyttavat ja
heikentdvat motivaatiota. Oppilailla on kokemuksia miellyttdvammasta
"vaihtoehtoisesta pedagogiikasta".

Vuosisadan alkupuolelta tahan asti kritiikin kohteena on ollut traditionaalinen
luokkaopetus, jossa opettaja valittda opetettavan aineksen samanaikaisesti
koko luokalle, jonka oppilaat istuvat paikoillaan ja, mikdli mahdollista vain
opettajan esitykseen reagoiden (Kallonen-Rénkké 1997, 253). Dryden ja
Vos (1997) toteavat useisiin tutkimuslahteisiin viitaten, ettd "yksi harvoja
paikkoja, joka toimii pitkalti samoin kuin yli 50 vuotta sitten, on koulu".

Ainakin 1960-luvun lopulta lahtien on kertynyt yhd enemmén kansainvalista
ja empiirista tutkimusnayttoa siita, ettd pedagogiset innovaatiot ja reformit
tulevat ja menevat, mutta opettamista ja oppimista koulussa luonnehtii
pikemminkin jatkuvuus kuin muutos. Perinteinen opettajakeskeinen
luokkahuoneopetuksen malli on osoittautunut ilmiémaisen elinvoimaiseksi.
Erityisesti koulu ei edelleenk&din naytd kykenevan lunastamaan yhta
keskeisimmista lupauksistaan: vastata oppilaiden yksildllisiin
oppimisedellytyksiin ja -tarpeisiin. (Simola 1998, 96-97.)

Suomalaisena esimerkkind luokkahuoneopetuksen mallin sitkeydesta ja
opettajakeskeisyyden voimasta esitettdkéon jyvéaskyléldinen tutkimus
luokkahuoneen kielellisestd vuorovaikutuksesta. Siind Matti Leiwo (1987)
tydtovereineen analysoi eri oppiaineiden oppitunneilla ala- ja ylaasteelta
kuvattuja videonauhoja. Ryhman johtopaatokset olivat hatkahdyttévia.
Opettaja kaytti 4/5 kaikesta puhumiseen kuluvasta ajasta luokassa.
Oppilaiden vastaukset olivat muutaman sanan mittaisia ja lédhes poikeuksetta
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rakenteeltaan yksinkertaisia. Kaikkiaan 15 % oppilaista ei tunneilla ollut
lainkaan adnessa ja 2/3 oppilaista puhui alle 15 sekuntia koko oppitunnin
aikana. Tutkijat paattelivat, etteivdt naméa luokkahuoneet olleet vain
tunteiden vaan myds alyn autiomaita. (Simola 1998, 97-98.)

Koulussa oppilasta opetetaan elamaan kyseleméttd, vaaditaan omaksumaan
tiukasti koulussa vallitsevat rutiinit ja saanndét, tyéntdmaan ulos,
syrjayttamaan koulun ulkopuolinen maailma ja oma koulun ulkopuolinen
sosiaalihistoria (Rinne 1986, 366-367). Luokissa opetetaan odottamisen
taitoa ilmeisen perusteellisesti, mutta myés muuta: joutumista alinomaa
keskeyttamaan tyonsa, tekemaan sellaista, mistd ei ole kiinnostunut tai
missd ei nde mitdan tarkoitusta, olemaan piittaamatta ymparilld olevista
kavereista ja alistumaan (Broady 1991, 97).

7.3. 2 Opetuskaytannét

"Ei o kivaa opiskella koko ajan sellasta, etta tulee ldksyéa kauheesti ja
pitdéd vaikka laskee tunnilla. On niinku periaatteessa pakko tehé
silleen ku ope on sanonu, etté pitdé laskee se sivu ja se sivu, yksin
tehd sitd. On vaan kirjat, jokainen tekee yksin. Sitten pitéé kysyé
opelta, viitataan ja se neuvoo sitten yleenséa kaikille. Opettajan
mielesté on niin, ettd kaikki istuu rivissé ja kuuntelee. Ollaan puhuttu
keskendén ja opellekin, mutta péytid ei o saatu siirrettyd, koska siité
tulee lilkkaa melua ja halinaa, ei olla kokeiltukaan, tuleeko mélindé."

(Tytt6 1)

"Aina piti kysyé opettajalta. Ei saanu kysyé kaverilta ollenkaa. Se '
varmaan héiritsi muita oppilaita. Kylld se hairitsi enemmaén ku kysy
opettajalta. Sitten piti kaikkien lopettaa siihen ja kattoo, vaikka menis
kuinka pitkélla edelld, miten se lasku menee. Kyllé se sano, etté
kaikki kynét pulpetille ja katse taululle. Nyt kuunnellaan kaikki."
(Tytté 7)

"Ei niinku saanu menné auttaan kaveria, piti kysyé opettajalta. Jos
meni johki kysymaén, se sano, etta piti viitata ja kysyé opettajalta.
Ei kylld tuntunu kovin kivalta.” (Tytté 5)
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"Huono numero on johtunu tavallista vaikeemmasta asiasta ja ettd
opettaja ei o kunnolla opettanu sité asiaa.” (Tylté 6)

"Opettaja varmaan aattelee, etté se tulee sille hirveen vaikeeks, jos
kaikki tekee eri asiaa. Kylld sen mielesté olis hirveen vaikee arvioida
tohon todistukseen niinku ty6t, kun se vertas niité toisiin varmaan."
(Poika 14).

"Meilla oli sillai, ku piti vérittaa kirja, niin se oli niinku ettd numero ois
alentunu, jos ei ois vérittdny sité kirjaa. Ei siind ollu muuta ku tydté
kauheesti eiké sité tybkirjaa kukaan kato endd myéhemmin sitte. En
maéd tii, miks néin oli. Se lupas alentaa numeron, jos ei vérita."

(Tytté 6)

"Mé&a toivoin, efta oltas oltu enemman niitten kummioppilaitten kans,
mutta ei ollu mukamas aikaa. Opiskelut ois jadny véhemmaélle. Ope
sano, eftd me ei oltas paasty sitte sité kurssia loppuun.. Mulle ois
jaany parempi mieli, mutta en ite voinu siihen vaikuttaa. Ope ei
varmaan pitény sitd kummiasiaa tarkeend. Mulle ois ollu térkeeté
se yhdessé&olo." (Tytté 7)

Opiskelu on yksintekemistd, usein tyokirjan tayttdmistd oppikirjasta
vastauksia etsien. Oppimisesta vallitsee kapea-alainen kasitys;
tietosirpaleiden opiskelua, kurssissa pysymista ja sen loppuun ennéttamista
korostetaan. Usein tavoitteena on tehtdvastd suoriutuminen, kokeessa
osaaminen ja hyvan todistusnumeron saaminen. Ulkoinen motivaatio ohjaa
tyoskentelyd. Yksilollisen kasvun ohjaukseen ei kiinnitetd huomiota.
Fyysisesta laheisyydesta ja sen mahdollistamasta yhteistoiminnallisuudésta
uskotaan aiheutuvan ty6rauhahéiriditd eikd nahda niiden kasvattavia
vaikutuksia. Sosiaalinen oppiminen ei nayttdydy tavoitteellisena ja siksi
kaveriapukin on kiellettya.

Simola (1998, 114) kysyy, miten olisi luonnehdittavissa niitd opettajan ty6ta
rajoittavia mutta mydskin sen mahdollisuuksia avaavia rakenteellisia
tekijoita, joita on kuvailtu nk. piilo-opetussuunnitelmakirjallisuudessa. liman
muuta on kyse koulun historiallisesti muotoutuneista, kulttuurisista ja
sosiaalisista reunaehdoista, koulunpidon kieliopista. Talla tarkoitettaan
kouluopetuksen sd@nndnmukaisuuksia, joita usein pidetdén itsestdanselvina
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ja luonnollisina, vaikka ne ovat sosio-historiallisesti maarittyneitd, koulun
kaytantdihin juurtuneita ajan, tilan ja rituaalien jarjestelmia. Koulunpidon
kielioppi muodostuu esimerkiksi siitd, ettd huonetilat jaetaan tietyn
muotoisiin luokkahuoneisiin, oppilaat luokitellaan ikaryhmittéin, opetusryhma
on sosiaalipsykologisesti hyvin suuri, oppiaines jasennetdan oppiaineittain,
oppiminen mitataan arvosanoin jne.

Oppitunnilla vuorovaikutusta tapahtuu Idhinna opettajan ja oppilaiden valilla,
yleensa yksisuuntaisesti opettajalta oppilaalle. Yleisin opiskelutoiminta on
tehtdvien tekeminen tai niiden tarkistaminen. Oppilaat kokevat tehtédvéat vain
tehtdvina tai jopa kirjan sivuina. Opettajajohtoisuus on opiskelussa ilmeista.
Oppilaat tekevat, mitd kasketdan ja maarataan ja mita annetaan tehtavaksi.
(Kankaanranta 1996, 19-20.) Rinteen (1986, 366-367) mukaan oppilaita
vaaditaan koulussa suoriutumaan ja tyéskentelemaéan yksin ja yksiléllisesti,
yllapitimaan voimakasta itsekontrollia ja motivaatiota opettajan tai
kouluyhteisén vaatimusten mukaisesti.

Funktionaaliselle ihmissuhteelle on ominaista, ettd esimerkiksi kasvavan
arvostus riippuu hénen kyvystddn olla sellainen tai toimia siten kuin
kasvattaja haluaa. Lapsi ei koskaan tunne olevansa oma itsensa, hanen
itsendisyytensd ei padse kehittymaan riittavasti. Hanen oman
kayttaytymisen arvioimiskyky ei myodskaan kehity riittavasti, vaan han pyrkii
elaméassaan toteuttamaan toisten hanelle asettamia suunnitelmia. (Maki-
Opas 1993, 113.)

Rauhala (1983, 96) sanoo, etta kasvatuksessakin on ajateltu, etta tajunta on
jonkinlainen sdili6, jonne merkityssuhteita pannaan ja josta niita
muuttumattomina otetaan pois. Tdma on muokannut asenteita passiiviséen
alistuneisuuteen, jossa lapsi ajattelee: "Olen sellainen, jollaiseksi kohtalo on
minut tehnyt. Ei kannata yrittda mitdan." Kasvava luovuttaa ja jatkaa samaa
negatiivista, epasuotuisaa kokemistaan (Méki-Opas 1993, 109).

Lehtovaara (1994, 78) puhuu Freirea siteeraten saastopossukasvatuksesta,
jossa opettajat kohtelevat oppilaita taytettavina sailioina. Mita taydellisemmin
sdiliét antavat tayttda itsensd, sen parempia oppilaita he ovat. Opettajat
tekevat oppilaisiinsa talletuksia, joita nama karsivallisesti ottavat vastaan,
muistavat ja kertaavat. Mitd enemmdén oppilaat tyoskentelevat
varastoidakseen talletukset, sitd vdhemman he kehittdvat omaa kriittista
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tietoisuuttaan, joka olisi tuloksena siitd, ettd he toimisivat maailmassa
yrittden muuttaa maailmaa.

Salosen (1995, 50) mukaan oppilailla ei ole tarpeeksi sananvaltaa koulussa,
vapaudesta puhumattakaan. Kuitenkin ylaastetta ja ala-astetta vertaillessa
oppilaat totesivat, ettd "ala-aste on vankilaisempi". Vankilamaisuudella
lienee yhteyksia Korpisen (1990, 42) maarittelemaan valvovaan ilmapiirin,
jonka tyypillisia piirteita ovat pyrkimys sdantdjen yllapitamiseen,
opettajajohtoisuus, autoritaarisuus, oppilaiden kaavamainen kayttéytyminen,
rangaistukset, moralisointi, persoonattomuus, oppilaiden luokittelu ja
tottelemisen korostaminen.

7.4 Rangaistukset ja oikeudenmukaisuus

"Joskus liian helposti, jos ei osaa ldksyd, ei o kunnolla lukenu ldksyé
voi ja&dé niinku laiskanléksyyn, ihan pienestékin asiasta, j&& koulun
jalkeen eikd syyté saa selittda. Voiolla, ettéd ei o osannu sitd. Jos
sanoo siitd, se vaan sanoo, efté kyllahdn me kéyftiin ne tunnilla lapi
sillo." (Tytté 7)

"Kerran seisoin, ku kysyin Veikolta, mita se pisti tohon ristikkoon, kun
mé&é en tienny. Oli historian semmonen ristikko, aika vaikee, me
verrattiin, saatiinko samoja siihen tai se oli semmonen niinku krypto.
Mé&é en tienny jotain ja kysyin. Me seistiin pulpetin vieressé

5-15 minuuttia, 8-10 minuuttia. Muut sai tehd ldksyjé, ku kerkes
lukee. Se ku seiso, sille jai ldksyt kotiin. Ne seiso, jotka puhu

toisillee, kyllda méaa varmaan kerran seisoin. Ma4 aattelin, etté oli véhé
epdoikeudenmukaista, mutta en maa uskaltanu sitten sanoo sille siité
mitdén. En maa viiltiny, maéa aattelin, ettd se pistaéa sitten
jalki-istuntoon tai semmosta.” (Poika 14)

"Kiva opetftaja ois semmone, joka ei antas ldksyjé, se ei voi olla
ainakaan. Ei semmone, etté jos ei osaa, karttakeppié heti kéyttaé.
Jos on jotain vélitunnilla, sitten vois rangaista, vaikka ei se auttas.
Joku puhuminen opettajan kanssa auttas paremmin."” (Poika 20)
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"Matematiikassa jos jotain ei ollu oppinu, nii on tullu kaks aukeemaa
tai talleen. Sitte ku ei o tajunnu niitd, ni ei o voinu tehé ollenkaa. Ne
on joutunu tekee sitte myéhemmi, joskus koulun jélkeen ja sitte
kotona ja samalla sai uuet ldksyt ja oli hirveen paljon léksyjé. Rijppu
siitd, ettd kuinka nopeesti teki tunnilla.” (Tytté 3)

"Tiukkuus on silleen niinku semmonen luja. Just sillee liian tiukasti
pitdd, rankasee vahvasti just semmosia vanhanaikasia no jotain
semmosia ldppédsee tai antaa luunapin tai jotain. limeesté se nékyy,
vaikka siité ei voi paételldkdaédn mitdén.” (Poika 12)

"Kun me ei osattu sita jokee siita laksysta, piti sitten jaéda koulun
jalkeen, tytot ja pojat erikseen. Jokaisen piti harjotella sité Idksyé ja
selittdd uuestaan se. En kylld ny muista sité jokee, ei se kylla ollu
mikaén pitkd, lyhyt nimi. Kylld maa sen opin, mutta nyt se ei tu
mieleen. Se oli eka kerta niin sitten ihan turhasta jaétiin, ei ollu
kunnon aihetta. Kunnon aihe olis ollu, jos vaikka ois tehny jotain
koulussa vaikka kauheeta, mité ei sais tehd." (Tytté 2)

Oppilaat hyvaksyvat periaatteessa rangaistusten olemassaolon.  Niiden
kaytté ei kuitenkaan aina ei ole tasapuolista, oikeutettua tai oppijan
persoonallisuutta tai kykyja kunnioittavaa. Omaehtoista kaveriapua ei koeta
rangaistavaksi rikkeeksi, vaikka se onkin opettajan tottelemisen
laiminlyéntia. Opettajajohtoisuuteen liittyvat kontrolloinnit ja laiskanléksyt
koetaan tarpeettomiksi ja epaoikeudenmukaisiksi. Ei toivotun kayttaytymisen
useus ja eri oppilaiden tasapuolinen kohtelu vastaavissa tilanteissa on
jaanyt huomiotta rangaistuksia jaettaessa.

Jokaisella oppilaalla on halu kommunikoida ja tulla huomatuksi. Ellei
opettaja anna siihen mahdollisuutta, oppilaat puhuvat keskenaén
saadakseen kontaktin toiseen. Opettajan kohtaaminen on  useimmiten
osaamattomuuden tai ongelman selvittelyd, minka oppilaat kokevatkin jélki-
istuntoa paremmaksi vaihoehdoksi. Oppilaat osaavat ennakoida opettajan
mahdollisia toimia ja sopeutua tilanteiden maarittamiin ehtoihin. He eivét
tietoisesti hanki rangaistuksia.

Jatkuva opettajan maarayksiin mukautuminen itsed koskevissa asioissa
murentaa min&a ja opettaa alistumaan ulkoiseen valtaan. Jokaisella on
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joskus ongelmia ja harkitsematon kayttaytyminen aiheuttaa harmia itselle ja
muille. Jos opettaja silloin kuuntelisi oppilasta ja auttaisi itseratkaisuun,
lujittuisi oppilaan itseluottamus ja vastuuntunto. H&n oppisi kohtaamaan
kielteisetkin tunteensa. Omiin voimiin luottaminen, johtopaatdsten teko ja
vastuun kantaminen seurauksista kasvattaisivat rangaistuksia paremmin.

"Huomaa hyvin Matissa ja Tepossa, ettei o tasapuolisuutta. Ne on
hyvét kaverit ja kun ne juttelee tunnilla vaikka, opettaja niinku vihaa
Mattia, aina se on niinku ettd Matti vaihappas paikkaa, mene tuonne.
Tepolle se ei sano mitddn koskaan." (Poika 19)

"Tuntu véhén siltd ku vertas ku me oltiin jotain nelignnelld, niin
kuuesluokkalaiset osti karkkia eika tullu mitdan. Miten sitte se
rangaistus tulee meille? Kai se johtu siitd ku sitd opettajaa ei
yhtéén uskottu." (Poika 9)

Opettajalla on suosikkeja. Samanikéiset oppilaat eri aikoina saavat erilaisia
oikeuksia, mikd herattda hammaéstystd oppilaissa. Toisia rangaistaan
asioissa, joissa toiset jaivat huomiotta. Oppilas kokee, ettei hdn ole
samanarvoinen toisten kanssa.

Opettajan kasvatuksellista roolia kuvattiin tutkimuksessa harvoin, vaikka se
valittyi oppilaiden yleisessa viihtyvyydessa ja motivaatiossa. Melko usein
mainittiin  kuitenkin yksityiskohtia opettajan antamista s&anndistd ja
rangaistuksista; ei juuri koskaan opettajan kiitoksesta tai kannustuksesta.
(Kankaanranta & Linnakyla 1996, 33.)

Kasvattaja keskittyy lapsen ns. pahoihin ominaisuuksiin ja niiden
poisjuurruttamiseen valtakeinoin.  Kasvatustendenssin& hallitsee pelko.
Syytellaan lasta, etsitdan yleenséa syyllisia: vika on aina jonkun toisen. Ei
oteta lapselta neuvoja. Lapsen tajuntaan muotoutuu kasitys: "Olen
yksindinen, turvaton, avuton ja epavarma. En ole térked. Minua pakotetaan
ja alistetaan". (Maki-Opas 1993, 67.)
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7.5 Suhde opettajaan

"Ei meilld o open kanssa vélejé olleskaa, ei hyvié eikd huonoja.

Se on vaan se opettaja. Ei me ees tunneta sité kunnolla. Se vaan
opettaa sen tunnin ja me kuunnellaan. (Mité opettamisella tarkoitat?)
Opettaminen on sitd, etté kirjotetaan vihkoon, yritetdén kuunnella. En
maéé oikeastaan haluakaan véleja. Kylld me kavereitten kans on
puhuttu néistad.” (Poika 19)

"Ei opelle voi kertoo asioita tai oikeestaan se rijppuu opettajasta.
Joskus tuntuu, eftei se kerkid kuunteleen tai sillai.” (Tytté 6)

"Ope piti meitd ihan tyhjénpaivéisiné eika se niinku ajatellu ollenkaan
varmaan ettd me ollaan sen luokka. (Mika sai sinut tuntemaan néin?)
Se, miten se kohteli meité osoitti sen. Esimerkiks se padétti monesta
asiasta, vaikka kylldhan opettajat padattaa, mutta sais paéttdé yhesséa
jotain asioita. Kylld se on vdhéan siind, efté jos ei o saanu itse joskus
paattaa, nii sitte joskus tulevaisuudessa ei osaa niinku ajatellakaan
pééttavansa. Jos ei o saanu mitadn pééattad, niin sitten tuntui, ettei
jaksanu opetella mitdén. Se tunnin pito vaikutti siihen, etté oli aina
jotain samaa, ettéd kyllasty jotenki siihen. Ei niinku huvittanu olla
tunnilla mukana ja ei tullu sitten hyvid numeroita kokeista tai mistaan,
tuntu vierailta asioilta monet, mitd kokeissaki kysyttiin. (Tytto 2)

"Koulussa ei aina toimi hyvét tavat. Sielld on hirveen tiukat sd&nnot.
Ei saa yhtéén niinku kavereitten kaa tunnilla Kysyé neuvoo.
Opettajassaki on syytd, ei oikeestaan hyvéksyta sitd. Eikoulussa o
viihtys&é ja se aiheutuu opettajista. Ne on etéisié eikéd ne o oikein .
kiinnostuneitakaan meista. (Mikéa sinut saa néin tuntemaan?) Niilld ei
o aikaa jutella, ne aina vaan o niinku keskenéén.” (Tytt6 7)

Kaverijoukossa puhutaan suhteesta opettajaan, joka on etdinen. Opettajan
kiireisyys, oppilaiden epademokraattinen kohtelu, yksipuolinen
opetuskaytantd, kiinnostumattomuus oppilaista ja tiukka s&antojen
yllapitaminen tuovat etdisyyttd suhteeseen. Vuorovaikutuksen laadulla on
merkitystd suhteen syvyydelle. Koska opettaja ei kuuntele eikd ole
kiinnostunut, han pysyy etdisend. Suhde opettajaan vaikuttaa oppilaan
aktiivisuuteen oppitunnilla ja oppimiseen.
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Oppilailla on erilaisia kasityksid opettajasta, opettamisesta, oppimisesta ja
tiedosta. Heilla on kasitys oppilaan asemasta koulussa ja suhteesta, johon
he pyrkivdt. Omat elamantaidolliset tavoitteet nayttaytyvat ristiriitaisina
vallitsevaan kaytanto6n ndhden. Oppilaat osoittavat aktiivisuutta lahestymis-
yrityksillaan, jotka tietdvat osin epakohteliaiksi. He eivat saa toivomaansa
vaikuttamisen mahdollisuutta, mikd syventaisi vuorovaikutusta, liséisi
itseluottamusta, hyvaksyntaa ja tarpeellisuuden tunnetta. Opettajalla on
negatiivista vaikutusta oppilaan opiskelumotivaatioon ja -tuloksiin.

Koulussa vastahakoisena nayttaytyva oppilaskin haluaa sanoa mielipiteenséa
asioihin omalla tavallaan. Jos opettaja ei kuuntele, mitd hén
vastustuksellaan haluaa viestittd3, han torjuu oppilaan, joka ei hairitsevan
tekijan vuoksi pysty keskittymaéan ja vastaanottamaan asioita. Kapinoivakin
oppilas tarvitsee tukea eika tuomiota. Oppimisen esteené olevien asioiden
kasittely vapauttaisi ja mahdollistaisi rakentavan toiminnan.

Oppilaan suhteesta opettajaan riippuu se, millaiseksi oppilas kokee koko
koulunkaynnin, miten han koulussa viihtyy, mista aineista hén koulussa pitda
ja millaiseksi han nakee itsensa oppijana (Brunell 1996, 57-69). Koulun
ulkopuolellekin elaman laatu on ensisijaisesti kiinni ldmpimista
ihmissuhteista. Koulun ihmissuhteet ja erityisesti niiden kehittdminen
myonteiseksi ja toista kunnioittavaksi tulisi ottaa osaksi jokapaivéista
opiskelua. Opettajan persoonallisuus ja mielentilatkin heijastuvat luokan
ilmapiirissd ja yksittaisten oppilaiden kokemuksissa. (Kankaanranta &
Linnakylad 1996, 32-33.)

Linnakylan (1996, 46) tutkimuksessa oppilaiden suhde opettajiin oli selvéasti
kielteisempi kuin suhde toisiin oppilaisiin. Vaikka oppilaat ilmoittivat yleisesti
saavansa ansaitsemiaan arvosanoja, vain vajaa puolet oli sitd mielta, etta
opettajat olivat oikeudenmukaisia. Samoin vain puolet ilmoitti opettajien
kuuntelevan heitd ja kohtelevan reilusti. Kansainvélisessé vertailussa
suomalaisten oppilaiden suhde opettajiin oli osanottajamaiden kielteisin.

Kouluissa esiintyy puhtaasti funktionaalista asennetta, vaikka julkistettu
tarkoitus on henkilkohtaisen avun, tuen, turvallisuuden tai kasvun
edistdminen. Funktionaaliset suhteet siséltédvat sen mahdollisuuden, ettd
kdaytdmme toista ihmistd hyddyksemme. Behavioristisessa ihmis-
kasityksessd tapahtuu ihmisen esineellistamista, jolloin kohtelemme toista
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esineellisesti ja riistamme haneltd hanen ihmisarvonsa. Lis&ksi
funktionaaliselle ihmissuhteelle on ominaista sulkeutuneisuus, hylkiminen ja
valinpitaméattdmyys, jotka johtavat ajan mittaan pelokkaaseen ja
defenssiiviseen elamanasenteeseen. (Maki-Opas 1993, 112-113.)

7.5.1 Opettajan valta-asema ja puhetapa

"Opettaja paéattad mité tehdan. En méaéa ainakaan muista, efté olis
kysyny, mitd me halutaa. Koulussa mulleki on sanottu, etté jos teet
néin, niin sitten... Ei voi olla ihan vapaasti." (Tytt67)

"Periaatteessa koulussa ei voinu puhua kellek&an. Piti aina Kysyé
opelta. Siitd me sille sanottiin, mutta se sano vaan, etté opettajalta
kysytaén. No ei siltd kukaan kysyny. Ku ei sitten toteltu sité, sitten
aina oli seisonta, ku puhuttiin tunnilla.” (Poika 14)

"Opettajat ei tiedé kaikkee. Ope tekee virheitd ja ite voin korjata ne
open tekemét virheet jossain kokeessa tai sillain. Joskus vaikka
taululle jotain kirjotettiin, niin jonkun laskun saatto opettajakin laskee
véadrin. Joku oppilas viittas ja sano, ettd se on vaarin. Opekin voi
opettaa véadarin jonkun asian, jos vaan ottaa mallia." (Tytté 1)

"Jos johtajalle yritti jotain sanoo, niin se sano vaan, efté nyt silld on
ihan eri asia ku silld on yhdistetty luokka. Se sano, eftei voi verrata
mihinkaan aikasempaan. Onhan se totta, etté ei yleensé voi. Mutta
se olis ollu mun mielesté sille helpompaa. En tii& mitd se ajo sillé
takaa. Se ei varmaan oikein tajua, minkélaista se kummitoiminta '
oikein ois." (Tytt6 2)

Opettaja ohjaa ja jarjestelee kaiken. Oppilaat toteuttavat opettajan toiveet
eikd heilld ole vapautta ohjata omaa oppimistaan. Ongelmallinen valita-
rakenne estad oppilaiden toivoman asiallisen keskustelun omasta
elinymparistéstaan. Oppilaat rohkenevat epéilld opettajan kasitystd omasta
virheetttmyydestddn ja kummitoiminnan todellisuudesta; he ottavat
huomioon aikaisemmat omat kokemuksensa ja tunnistavat ristiriidan
opettajan ndkemyksiin, jonka kannalta myés tarkastelevat asioita.
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Kun ihmisen vapautta "uhataan"”, hdn reagoi usein tekemalld vastarintaa,
toimimalla painvastoin kuin halutaan. Opettaja, joka on tekevindéan kaiken
vain oppilaan parhaaksi, herattda vastustusta. Maaraileva opettaja opettaa
tahtomattaan, ettei sdannén rikkojan kannata jaada kiinni. Han itse yleensé
laatii saannét, valvoo niiden noudattamista ja rankaisee rikkojia. Harvat
mukautuvat ankariin vaatimuksiin, mikd ei ole eduksi omalle kasvulle.
Alistuva oppilas saattaa aikuisenakin kieltdd omat tarpeensa eikd uskalla
puolustaa etujaan. Vallankayttd vahentaa opettajan todellista vaikutusta
oppilaaseen, joka pakottautuu tiettyyn kayttaytymiseen. Pakko ei kasvata
eikd motivoi, vaan siirtda suunniteitua tuonnemmaksi.

Kasvua vapauteen ei voi saavuttaa ilman mahdollisuuksia siihen.
Kasvattajat kylla puhuvat lapsen oikeuksista, mutta useimmiten vain
fraseologian tasolla. Teot puuttuvat. (Maki-Opas 1993, 135.) Rinteen
(1986, 366) mukaan koulussa oppilaat joutuvat sopeutumaan ehdottomiin
valtasuhteisiin, kyselemétté toiminnan perusteita.

"Jos se opettaja selittia sité hirveen semmosella kirjakielelld, niinku
toisenlaisella kielella, kirjakielelld, ettei puhu niinku jotkut oppilaat, eftéa
puhuu vahd murteella, niin se ei vélttamatta tu niin hyvin tai ei selita
yhta hyvin kaikkia asioita. Onhan se kivempi kuunnella semmosta
puhetta, mitd muutki puhuu, ettei silleen erilailla.” (Poika 14)

"On mé&é jotain ehdottanu, hyméhti tai jotain téllasta vaan, katto
takasin omiin juttuihinsa. Jotain asiaa se koski, josta oli puhetta ja
anto oman ehdotuksen, jota ei otettu huomioon. (Poika 15)

Opettajan puhe valittyy oppilaalle héantd syyllistavana. Mééréykéet,
vaatimukset, valmiit neuvot tai uhkaukset tukahduttavat keskustelun, jonka
tavoitteena olisi ongelman ratkaiseminen. Joskus opettajan puuttuminen
oppilaan vaikeuksiin voi pahentaa tilannetta. = Oma neuvottomuus ja
epdvarmuus estda ottamasta asioita avoimeen késittelyyn. Hén aliarvioi
tahattomasti ja haluaa siirtda oman ongelmansa oppilaisiin. Opettaja ei
kestd oman toimintansa arviointia.

Opettajan torjuva suhtautuminen saa oppilaat vetdytyméan ja sulkeutumaan.
Tuntemukset kyvyttdmyydesta vaikuttaa omiin asioihin  heikentaa
itsearvostusta ja opettaa alistumaan, piilottamaan mielipiteet.  Opettaja
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"siitdessddn vian" oppilaaseen osoittaa, ettei oppilas ole kypsa
arvostelemaan opettajan toimenpiteita. Asenne viestittda oppilaalle
kasitysta itsesta.

Opettajankaan aikuisuudenastetta ei ik sellaisenaan takaa. Monesti nékee
ongelmaoppilaan taantuessa myds opettajan "tipahtavan" kypsésta
aikuisuudesta jo kauan sitten ohitetulle lapsen tasolle. Jos opettaja menee
regressioon, ei oppilaalla ole mahdollisuutta kehittya. (Ojanen 1998, 233.)

Aikuisen ja lapsen roolit sekoittuvat. Kasvattaja nostaa itsensd ns.
aikuisuudessa yliasemaan, moittii ja syyttaa lasta ja arvostelee kielteisesti.
Kasvattaja nain yliarvostaa itsedan: "Mina kylla tiedan, miten toisen tulee
tehda ja ajatella." Kasvattaja voi myds laskeutua aikuisen roolista unohtaen
sen kasvatusvastuun, joka hanelle kuuluu. Lapselle muodostuu kasitys, ettei
héaneen luoteta. Han inhoaa arviointia, alistuu ja kapinoi. Koska aikuiset
ovat epareiluja, lapsi ei halua kasvaa aikuiseksi. (Maki-Opas 1993, 67.)

7.5.2 Opettajan toiminta pelitilanteissa

"Kerran liikuntatunnilla, kun meille ei opetettu saantéjé, vaikka meijat
laitettiin pelaamaan, me ei pelattu. Opettaja alko huutaan. Sen
opettajan mielesta tehtiin vaarin, ei omasta mielestd. Joku meni
pelistd sivuun, sitten toiset. Kylld me sanottiin syy, mutta en muista,
Jatkuko peli sitten."” (Tytté 6)

"Litkunnan opettaja vaikutti aika paljon, ettéd rupes meneen vaikeeks.
Jos joku asia jéi sitte, kun pelattiin, se ei huomannu jotain térkeeté '
juttua, etté olis sitte auttanu siihen peliin. Eikd se huomannu ja se
sitte ei seurannu sité tarpeeks. Me huomautettiin, muftta ei se
vélittany tai kylld se viilitti. Se rupes valittamaan, ei ndhny ja ei tu
selittaén siitd, antaa olla, tda on pelid vaan. Se oli joka pelissé&.”
(Poika 15)

"Mé&é on suuttunu koulussa, oli joku liikuntatunti tai joku peli. Méaé&
lopetin pelaamisen ja menin sivuun. Sitd méa en muista, mitéd siin&
tapahtu alussa. Kai méé jolleki ulkopuoliselle suutuin.” (Poika 13)
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Opettajan toiminta pelitilanteissa ei tyydytd oppilaita. He moittivat
epaselvien peliohjeiden antamisesta ja huonosta pelinkulun seuraamisesta.
Jos opettaja tekee ratkaisuja "td4a on vain pelia"-tyyliin ja luo oppilaisiin
epaaitoa myodnteisyyttd, han pelkda olla tuomitseva silloin kun hénelta sita
odotetaan ja jattaa huomiotta asioita, joita oppilaat tahtoisivat kasitella.

Opettajan vastuuton toiminta ja virheellinen suhtautuminen luo maaperaa
minda puolustavan orientaation syntymiselle oppijassa. Télle tunteelle on
tyypillista kielteisten tunteiden viriaminen opiskelua kohtaan. Mindéa
puolustavan orientaation syntyminen saattaa olla kohtalokasta erityisesti
liittyessaan kasautuviin ongelmiin. Vaikeudet ja epdonnistumiset synnyttévat
tunteen kyvyttdmyydestd, ja tama puolestaan lisdd epdonnistumista ja
edelleen minda puolustavaa kayttaytymista. (Koro 1994, 121.)

Kun kasvava kohtaa kasvattajien taholta epéoikeudenmukaisuutta ja
vaaryyttd, purkautuu torjuttu viha hyvin negatiivisella tavalla. Monet lapset
eivat osaa selittda kayttaytymistaan ja siksi on tarkeda, ettd viha tunteena
tiedostetaan. Kun vihaa ei kasitelld, kasvattajilla on taipumus leimata sen
seurauksista karsiva lapsi "héirikoksi". (Méaki-Opas 1993, 63.)

7.5.3 Opettajan persoona

"Ope ei 0 antanu meijan opettaa mitaan, ei meilla ollu

mahollisuutta siihen. Me ois opetettu kaikkee, huumorintajua, ei me
pystytty. Veikko ainaki yritti, mutta ku se kerto vitsejé sille, niin se
hermostu heti ja kidski olla hiljaa tai mennéa nurkkaan. Eiope ymmérréa
mitaéan vitseja, kokee ne aina niin todeks ja télleen. Sen takia ei o .
huumorintajua.” (Poika 19)

"Opettaja pitad itteesd oppineena, pitdé silleen, ettd méa tiian jo
kaike, ei mua tartte opettaa. Eitodellakaan o semmone." (Poika 15)

Maé en tykdnny sen luonteesta. Se oli liian opettajamainen, sellanen,
eftei se haluu oppia tunteen ketédén ihmisend, vaikka joskus puhua
jostain jutusta, ihan mitd vaan puhua. Eimeilld juuri ollu vapaata
juttelua, aina liitty johonki koulujuttuun. Mé&é& on varmaan tottunu
liikaa ldheiseen opettajaan.” (Tyttd 2)
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"Hermot oli kovilla ku joskus o joitaki semmosia sanoja ja kysymyksié
Jjoita ei ymmaérra. Joskus ollu vaikeet kokeet." (Poika 18)

"On tylsééd, jos ope aina sanoo tehdan néin, jos ei Kiinnosta se sillé
hetkelld." (Poika 11)

"Ku opelle sano jotain, se ei niinku véilittény ollenkaan. Aika pahalta
Jja ikavélta se tuntu. Se lahti sitten jotenki, ku lahti koulusta.”
(Poika 15)

"Jotkut opeliajat on sitd mieltd, ettei tunnilla saa menné toisen luo ja
toinen auttaa. Pyydetédén heti, Kysykééa heti multa. Paljon parempion
valmistautua siihe, eltéd osaa auttaa toisia. Kaveri ei vélttamatté
hermostu heti. Silté voi kysyé, jos on unohtanu kuunnella tai kysya.
Siité tulee kiva olo, kun saa auttaa." (Tytté 8)

Viihtymattémyys tai muu epamukava tunne koulussa aiheutuu opettaijista.
Erilaisten persoonallisuuden piirteiden ja ndkemysten vuoksi kaikki opettajat
eivdt ole oppilaille mieluisia. Opettajan valittama kasitys itsestd, kaikki-
tietdvyys ja virheettbmyys, joutuu kyseenalaiseksi oppilaiden arvioissa.
Heidan ndkemystensad mukaan myds opettaja voi oppia oppilailta: heilld on
kokemuksessaan kasitys vastavuoroisuuden merkityksestd oppimiselleen.
Opettaja ei maaratessddn huomioi tilannetekij6ita, joita oppilas havainnoi.
Piittaamattomuus oppilaiden mielipiteistd saa aikaan mielipahaa, josta voi
vapautua vasta kotona.

Koulussa palkitaan alistumista ja tottelemista. Oppilaiden mielipiteet eivét
ole tarkeitd eikd heidan arviointikykyynsad luoteta. Omanarvontunto
heikkenee. Epd&onnistuneet yritykset pyrkid parantamaan omaa oppimis-
ymparistéd ja oppimista saavat oppilaat vetdytymdan ja pidattymaén
arvosteluista. Heidan kykynsd ndhda vaihtoehtoja, kokea tunteita,
keskustella ja ymmartaa asioita, kysenalaistuu.

Alistavassa kasvatuksessa kuri ja jarjestys ovat elamdn perusta eli on
jarjestys ilman vapautta. Kysymyksesséa on valtaristiriita, jolloin valtarakenne
on ongelmana. limapiiri on ylikontrolloiva. Kasvuun liittyvid ongelmia
korostetaan. Lapsi kasvaa avuttomaksi, alistuneen mukautuvaksi ja
masentuneeksi. (Maki-Opas 1993, 65.)
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7.6 Arviointi

"Kylld sen mielesté oli hirvee vaikee arvioida tohon todistukseen niinku
lyét. Se vertas niité toisiin varmaan. En mé&a tiid, mihin se on
verrannu, kun se on pysyny samana aina. Kylld mé&é ehké jossain
koneitten kéytéssé on kehittyny." (Poika 14)

"Ei todistukset aina o térkeitd. Todistusten kautta saa ehk&d parempia
mahollisuuksia kaikkiin opiskeluihin, yldasteella ysilld ehké lukioon ja
néihi keskiasteen kouluihi. Kokeita ennen jannitti." (Tytté 4)

"Viime vuonna se on pilannu mun puukdsityén. En m&é saanu ees
valmiiks sitd. Mulla olis ollu ysi, mutta méa en saanu sité valmiiks.

Oli siind nimet, mutta ope késki hioo ne pois. Tuntu kauheelta eika
késityot ainakaan open kanssa kiinnosta. Numero laski." (Poika 19)

"Joissaki aineissa yksin tekeminen on parempi, saa niinku asiat ehké
omasta mielesté paremmin tehtya." (Poika 16)

"Kylld maé vélilla oon sanonu, eiks voi tehé ja tulla véhemmén
laksyks. Kylléd se vililla on varmaan silleen védhé vaikuttanu, mutta ei
aina.” (Poika 11)

"Huono todistus on jos ope opettaa huonosti ja oppilas kuuntelee
huonosti eiké halua keskittyd, opetetaan kédesté pitden.” (Poika 17)

Arviointi herattda tyytymattomyyttd oppilaissa. Oma edistyminen ei nay
todistusnumerossa, jota maéarittda suurelta osin kokeessa opettaijan
puheeseen pohjautuva "osaaminen". Ty6én keskenjadminen aiheuttaa
numeron alenemisen, vaikka oppilaat ovat pyytineet “lisdaikaa"
tyoskentelyynsa. Itsearvioinnin mahdollistama oman oppimisen ohjaus ei voi
vapaasti toteutua.

Oppilaat tiedostavat arvioinnin vaikeuden ja osaavat tarkastella asiaa my6s
opettajan nakdkulmasta.  Vertaaminen ja arviointi kuuluvat ihmismielen
perustoimintoihin; niita siis esiintyy aina (Turunen 1999, 72). Rinne (1986,
367) nékee koulun totuttavan oppilasta olemaan jatkuvasti vertailtu ja
kontrolloitu eli valmis yksilékilpailuun.
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Sirkku Aho (1993) on todennut laajoissa peruskoulua koskevissa
tutkimuksissaan psykologisesti tarkedn muutoksen: osalla oppilaista
itsetunto heikkenee nakyvasti jo aloitusvuoden aikana, osalla seuraavien
kouluvuosien aikana. Aho pitdd tahan paasyynd oppilaiden keskinaisté
vertailua, jota on koulussa vaikea viélttda ja joka saa osan oppilaista
tuntemaan itsensa muita huonommiksi. Tilannetta pahentaa se, ettd lapsi
tietdd aikuisten odottavan héneltd suoriutumista. Vuorinen (1997, 186)
sanoo "elaméankoulun tiivistdvan otettaan". Vaikka useimmat koulutulokkaat
ovat jo tutustuneet kodin ulkopuolisiin auktoriteetteihin, koulussa muutos saa
uuden ulottuvuuden: nyt lapselta odotetaan suorituksia.

Arvioinnin vaikutukset opetukseen ja oppimiseen ovat kiistattomat ja siksi
edistykselliset arviointimenetelmat toimivat myds todellisen muutoksen ja
uudistumisen vélineena. Mitd lahempana opettamista ja oppimista arviointi
toimii ja mita valittémampéaa ja monipuolisempaa on saatava palautetieto,
sen suuremmat mahdollisuudet silla on vaikuttaa sekd oppimisympéaristéa
etta oppimista uudistavasti (Linnakyla & Kankaanranta & Pollari 1996, 1).

Portfoliotoiminta on oppilasldhtoinen tapa tehda nakyvéksi lasten kehitysta
ja oppimista. Oppilaat arvioivat koulun toimintaa sek& omaa kehitystdan ja
oppimistaan. Heiddn ndkemystensé esilletuleminen ja kunnioittaminen antaa
mahdollisuuksia itsetuntemuksen vahvistumiseen, auttaa tekemaian omia
valintoja sekd tiedostamaan omaa oppimista ja asettamaan oppimiselle
uusia tavoitteita. Oppilaiden portfoliot innostavat myds opettajat oman
tydbnsa dokumentointiin ja arviointiin seké itsearvioinnin kehittamiseen.
(Kankaanranta 1996, 27-29.) Portfoliotoimintaa on tamakin tutkimus, jossa
oppilaiden ja opettajen arvioinnit yhdistyvat. Kaikkien arkikaytdntdjen
taustalla nakyvat opettajien kasitykset oppimisesta, tiedosta ja oppijasta. '

Oppilaan portfolion kautta voi kaynnistya myds opettajan ammatillinen
kasvu. Kohonen (1994) asettaa opettajien itsearvioinnin ensisijaiseksi
tavoitteeksi oman tyon kehittymisen sen kautta, ettd jatkuvasti pohditaan
omia kasvatusta, oppimista ja opetusta koskevia arvoja ja kasityksid. Oma
persoona ja toimintatapa sisaltavat paljon tiedostamattomia asioita, jotka
tulisi kasvussa jollakin tavalla kutsua esiin, mikd edellyttdd myds oman
elaméntarinan &aareen pysahtymistd ja oman oppimisen léhtékohtien
tarkastelua. Parhaimmillaan portfolion kautta voi |6ytdd omista aiemmista
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kokemuksista aidosti sisaistetyn kokemuksen, onnistumisen elamyksié ja
yksil6llisia vahvuuksia (Hanninen 1996, 48.).

Monessa kohdassa oppilaiden kritiikissa on nakyvissé vuorovaikutuksellinen
piirre. Ristiriitana nayttdytyy oppilaiden ja opettajan nékemysero
kasitellystd asiasta.  Oppilaiden keskindiset nakemykset oppimiseen
vaikuttavista tekijéistd ovat yllattdvan yhtendisia, mikd osoittaa heidéan
yhdesséd selvittaneen niitd, kasitteellistineen ajatuksiaan ja oppineen
todellisista ongelmistaan.  Joissakin ristiriita-asioissa nayttaytyy myés
opettajien keskindiset suhteet. = Vuorovaikutuksellisuuteen kietoutuvat
henkildsuhteiden lisdksi myés suhteet ty6tapoihin, menetelmiin ja
oppisisaltdihin, jotka taas sitoutuvat koulutyén yleiseen jarjestelyyn. Koulu
kokonaisuutena on monivivahteinen ja jatkuvasti muuttuva jarjestelma, jonka
osien erillinen tutkiminen ei anna kokonaiskuvaa todellisuudesta.
Kuudesluokkalaiset ovat tarkasteileet omaa oppimisymparistédan
kokonaisuutena siséltapdin ja samalla "kehitelleet sen laatua".

Itsendisesti ajattelevat kuudesluokkalaiset ymmartavét erilaisia ndkemyksia,
asioiden valisid suhteita, vertailevat ja arvioivat oppimiseensa liittyvia
tekijéitd. He eivat ole kuuliaisia ja vain oppivaisia kuulijoita, vaan kriittisia
kanssatutkijoita dialogissa. He haluavat vaikuttaa itse&én koskeviin asioihin,
kyseenalaistaa ristiriitaisena nayttaytyvia tekijoitd ja ehdottaa, miten
oppimista parannetaan juuri naihin ristiriitoihin paneutuen. He uskovat
vaikuttamismahdollisuuksiinsa parantaa oppilaan asemaa ja kohtelua
koulussa, mahdollistaa itseyden toteutuminen, koska suostuvat puhumaan
niistd oma-aloitteisesti ja avoimesti. He eivét ylldpida koulun arvostamaa
kysymys-vastaus-strategiaa, vaan puhuvat asiantuntevasti ja vuolaasti
elamastaan. Inhimillisen kasvun tavoite itsessd ja tietoisuus suotuisasta
ymparistostd sen kehittdmiseksi on nakyvissa heidan kritiikissdan. Koulun
kehittamisty6ssa asiantuntijoiden ja muiden aikuisten tulee hyvéksya
oppilaat tasavertaisiksi arvioijiksi, luottaa heidan arvostelukykyynsé ja oppia
kasvamaan yhdessa. Kuudesluokkalaisten mindn luonne tulee parhaiten
esiin siina, kun he itsearvioiden kertovat kokemuksistaan ja toiminnoistaan.
Hyvéksi eldaméanohjeeksi kaikenikaisille sopii kuudesluokkalaisen toteamus:

"Ei se lopu varmaan ollenkaan se itsen kasvattaminen. Virhe ei tee
ihmisestéd huonoo. Térkeetd on oppia ajatteleen toisella lailla, etté
tekee paremmin." (Tytté 2)



8 LAADUKKAAN KOULUN MERKITYSVERKOSTO

Parempaa koulua kohti

Jokaisella oppilaalla on joko kokijana tai nakijana kokemus siitéd, ettd koulu
rajoittaa oppilaan asemaa ja olemista. Oppilaat eivdt saa mahdollisuuksia
sosiaaliseen vuorovaikutukseen tai omaehtoiseen toimintaan, minka kokevat
kasvulleen ja kehitykselleen valttamattomaksi. Inhimillinen yhteenkuuluvuus
ja henkinen kasvu ovat toissijaisia. Tietoisuus omasta itsestéd ei voi
muodostua eikd jasenyys omassa luokka- ja kouluyhteiséssa Iuo
tuloksekkaalle oppimiselle tarvittavaa turvaa. Oma osaaminen ei padse
nayttaytymaan, koska yksilollisyyyttd ja erilaisuutta ei arvosteta eika
huomioida opetuksellisissa ratkaisuissa.  Rationaalisuutta korostetaan,
mutta kuitenkaan oppilasta ei nahda ajattelevana, itseohjautuvana tai
ongelmanratkaisuun kykenevana. Koulussa arvostetaan yleistd tietoa eika
yksilén kokemuksista ldhtevélle oppimiselle ole tilaa. Oppilaat elavat
vaatimusten ja perustelemattomien saantdjen keskelld, mikd estaa
suotuisten ehtojen syntymisen omille tunteille ja tarpeille. Situaatiossa
vallitsee tottelemista, hiljaisuutta, suorituksia ja toisten toiveiden
toteuttamista arvostava ilmapiiri. Oppilas ei voi olla omaa oppimistaan
ohjaava, vaan opettajan toiveiden toteuttaja. @ Koulu ei mahdollista
kokemuksia omasta eldménhallinnasta. Koulusta puuttuu myénteinen
perusmotiivi ja positiiviset situaation komponentit, joista opettaja on
merkittavin. Monet eettisen kasvatuksen perustaksi sopivat spontaanit
arkitilanteet jadvét huomiotta.

Oppilaat eivat ole alistuneita, vaan pohtivat jatkuvasti kriittisesti muutosta
edellyttdvid kaytanteitd. Heilld on omaan kokemukseen ja tahtoon
perustuvia oppimista parantavia odotuksia ja toiveita. Ne koskevat
koulutyén tavoitteita, opiskelua, opettajaa, oppilaita, motivaatiota, arviointia,
koulutyétd kokonaisuudessaan. Oppilaat tietdvat, miten he paremmin
oppisivat.

Kuudesiuokkalaisen ndkemys virheen kasvattavasta vaikutuksesta voidaan
nahda terveend Iahtékohtana koulun kehittdmistyolle. Oppilaiden arvioinnit,
havaitut epakohdat eivat tee koulusta huonoa. Ne auttavat tiedostamaan
oppilaiden tarpeita ja tavoitteita, mahdollisia muutoksia kaipaavia
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kehittamiskohteita. Oppilailla on kasitys merkittdvid oppimiskokemuksia
tarjoavasta, hyvasta koulusta, jossa aikaa ja laheisid ihmissuhteita vaativa
kypsymisprosessi voi edeta.

"Ajateltais niitd oppilaita eiké vaan sité, ettad pitéda kehittaa."

(Tytt6 8)

Oppilaiden ehdotukset oman oppimisympéristonsd ja oppimisensa
parantamiseksi tayttavat edelld olevan "vaatimuksen". Oppilaat ovat
koulutydn varsinaisia asiantuntijoita, jotka parhaiten tietdvat, mitd koulussa
tapahtuu. Heilla on todellinen ndkemys koulun toiminnasta, tydn yleisesta
jariestelystd ja vuorovaikutussuhteista, jotka muodostavat oppilaan
nakokulmasta elamysten mahdollisuuksien kokonaisuuden, johon hénen
omat tunteensa reagoivat.

Elamyskenttd tai "tunnelmakenttd" on monitasoinen ilmié, joka rakentuu
ihmisten  kayttaytymisestd, tavoista, kayténteistd, ihmissuhteista,
arvostuksista ja ihanteista. Se ei ole mitddn mystista, kun ymmartaa, etta
kaikki herattaa tuntoja. Ne kuuluvat ihmisyyteen; ilman tunteita mik&an ei
olisi mitdan. (Turunen 1999, 197.)

Rauhala (1983) toteaa, ettd inhimillisesti rikkaassa maailmankuvassa eri
kokemislaatuja edustavien merkityssuhteiden on esiinnyttdvd omissa
funktioissaan sellaisissa tapauksissa, joissa kasvavan maailmasuhde niité
edellyttad. Jos tunne puuttuisi silloin, kun ihmissuhteissa kaivattaisiin
rakkautta, myé6tatuntoa ja ystavillisyyttd ja se korvautuisi rationaalisella
tiedolla, seurauksena olisi taltd osin epainhimillinen maailmankuva.

Oppilaat osoittavat saavuttaneensa kasvatustavoitteen. He arvioivat nyt
asioita, jotka mahdollisesti joskus ovat hyvaksyneet sellaisenaan. Omien
olosuhteiden tarkastelu ja  arvioijan asemassa oleminen osoittavat
arviointitietoisuuden heranneen. He kertovat kouluun laatua tuovista
tekij6ista, joita olen ryhmitellyt ja nimennyt erilaisiksi kokemuksiksi.
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8.1 Turvallisuuskokemukset
8.1.1 Oppilaan tunteminen

"Opettaja vois ainaki voija oppia tuntemaan erilaisia luonteita
oppilaista ja vertailla niitd sillai. En mé&é tarkota, etté vertailla paras
vaan vertailla kuinka erilaista on niinku ihmisajatukset. Sité ois
helppo kattoo just siing tilanteessa, mitd mieltd ihmiset ois. Kun se
oppis tuntemaan vaikka joitain ihmisia, se aina tietds, minkéalainen
okainen ihminen on, niin kdyttdytys sen mukaisesti. Siiné taytyy
tietysti ajatella, ettad on tasapuolinen.” (Tytté 2)

"Olis hyvd, jos vois puhua opettajalle, uskaltas menné kysyméén
Jotain eri asioita, pystys puhuun opettajan kanssa ittestdén, omista
asioistaan. Ehké olis helpompi opiskella, jos tuntis hyvin opettajan,
ehké se vois olla muuten vaan mukava, se hymyilis." (Poika 14)

"Se on melkein, ettd se on vaan niinku opettaja. Harvemmin siité
semmosta kaverisuhdetta tulee.” (Poika 9)

"Se riippuu opettajasta, minkélaine se on, jos sille voi kertoo
kaikkee. Joskus tuntuu, ettei se kerkid kuunteleen.” (Tytté 6)

"Opettaja voi oottaa kaikilta niinku samaa, jos ei tunne hirveesti.
Jolleki voi olla iso asia, jos saa jonkun helpommankin tehtévén
tehtyd. Open tulis ymmartaéa oppilaita enemmén. Pienessé
koulussa on paljo parempi, kun tuntee kaikki." (Poika 11)

Oppilaiden nakemyksissd opettajalla tulee olla "tilanneherkkyyttd" ja kyky
toimia tasapuolisen yksil6llisesti erilaisia persoonallisuuksia kunnioittaen.
Turvalliselle, hymyilevélle ja kiireettémalle opettajalle kerrotaan omia
yksityisasioita, mikd helpottaa opiskelua. Oppilaan tunteminen helpottaa
opettajan ty6td, mahdollistaa eriyttdmisen ja myodnteiset oppimiskokemukset
kaikille. Mikali opettaja tuntee oppilaan hyvin, tuntee myés oppilas opettajan.
Vastavuoroisuuteen perustuva suhde mahdollistaa oppilasiahtdisen kohtelun
ja paremman oppimisen.
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Koulussa oppilas ei voi valita opettajaansa eika luokkakavereitaan. Hénesta
tulee tietyn ryhman jasen kykenemattd vaikuttamaan sen laatuun. Téassé
joukossa hanen tulee oppia tunnistamaan oppimansa sosiaalinen merkitys.
Kasvuprosessin tuloksellisuuden kannalta on tarkeda oppilaan oma toiminta
osana luokan toimintaa, mikd auttaa ymmartdmaan oman toiminnan kautta
koko yhteisén elamanarvojen merkityksen. Kilpailua vélttavassa yhteisty6sséa
oppilas voi kokea itsensa hyvaksytyksi ja tarpeelliseksi sellaisena kuin on.
Jotta opettaja voi luoda luottamuksellisen suhteen, edellytykset sosiaaliselle
kasvulle ja opetuksellaan kaynnistdd oppilaan oman ajatteluprosessin,
hanen on tunnettava oppilaansa eldmismaailma.

Hyvéassé koulussa oppilaat kokevat opettajan laheiseksi ja rohkenevat kertoa
hanelle itselleen tarkeistd asioista. Opettaja on kiinnostunut oppilaasta,
mink& oppilas saa kokea kohtaamisissa. Turunen (1999, 199) toteaa, etta
opettajan kohtuullinen, yksityisyyttd loukkaamaton ja hienotunteinen
kiinnostus oppilaan henkil6kohtaiseen elamaan ja ajatuksiin tukee
tunnesuhteen muodostumista, oppilaan tuntemista sanan monessa
merkityksessa. Opetus on aina ihmissuhdety6ts, jossa osapuolten tulee
kohdata jollain tavoin toisensa.

Koulun tulisi olla paikka, johon oppilas tulee mielelldén tekemaan
koululaisen tyotaan. Oppilas valikoi oppimistaan omien persoonallisten
taipumustensa ja tavoitteidensa mukaan. Oppija, joka ei koe asiaa itsensé
kannalta merkitykselliseksi tai omaa persoonaansa ajatellen kiinnostavaksi,
voi sulkea "suotimet", eikd merkityksellista oppimista tapahdu. Ympéristo
vaikuttaa siihen, millainen itsetunto tai menestymisen halu lapselle kehittyy.
Tilannesidonnainen elamyksellisyys ja yleensakin affektiiviset kokemukset
madrittavat keskeisesti merkityksellisen oppimisen mahdollisuuksia. (Résk
1996, 92-93.)

Toimivan vuorovaikutuksen perusedellytyksend on turvallisuus, jossa
epaonnistuminen tai osaamattomuus eivat tunnu kohtuuttoman pelottavilta
kokemuksilta. Itsensa turvattomaksi tunteva ihminen lukkiutuu, muuttuu
aggressiiviseksi tai pakenee. Turvallinen tunneilmasto puolestaan tekee
mahdolliseksi ottaa kontakteja, ilmaista kipeitdkin asioita ja ottaa vastaan
toisten tarjoama apu. (Vuorinen 1993, 31-32.)
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8.1.2 Rajojen tarpeellisuus

"Kylld aina sdantdja tarttee, ettei saa tehé ihan mitd tahansa. Méaéa
olen oppinu olemaan oma itseni. En aina pakosti o sitd, mité toiset
haluaa.” (Tytt6 4)

“Ei ne sd&&nndt ihan joka kohassa ollu jarkevid. N&é istumapaikat,
nytki istuttiin rivittéin." (Poika 12)

"Vahén koulussa pitédakin olla ankaruuksia. Arvostan opettajia.
On tielysti joitain asioita, jotka ei osoita tasapuolisuutta.” (Poika 11)

"Kylla aikalailla sopivat séénnét on ollu."” (Tytté 3)

"Koulu on tosi kiva paikka, oppii hyvié tapoja, osaa valmistautua
erilaisiin tilanteisiin. Koulun s&énnét on ihan hyvét, pitdé oppia
noudattamaan."” (Tytté 8)

Oppilaat kokevat tasapuoliset ja jarkevat saannot tarpeellisiksi. Ne ovat
oppilaiden odotusten ja toiveiden kanssa yhdensuuntaisia ja siksi
hyvaksyttavia. Tarpeettomana s&anténa néayttaytyy istumapaikkojen
muuttumattomuus. Erilaisiin tilanteisiin valmistautuminen mahdollistuu
turvallisten rajojen sisdlla. Oppilaan itseohjautuvuus onnistuu, jos menettely-
tavoista on sovittu ja I6ydetty arviointikeinot. Hyva oppiminen voi perustua
vain yhteisten arvojen pohjalle, mista tekemiset ohjautuvat. Normien ja
arvojen seké oppilaan kokemuksessa syntyvien merkitysten tulee kohdata,
jotta yksilén toiminta voisi rikastuttaa yhteis6a, ja oppilas kokisi olevansa
vaikuttaja. “

Turvallisessa oppimisymparistossa tunnustetaan yhteisesti sovittujen rajojen
tarpeellisuus. Koska koulutyélla on tavoitteita, ei niiden saavuttaminen ole
mahdollista ilman joitakin ehdottomia asettamuksia. Vastuullisuuteen ja
omatoimisuuteen harjoittelu turvallisessa, fyysistd ja henkistd vakivaltaa
vélttavassa ymparistossa lisda elamantaitoa. Koska ihminen ei ole vain hyva
olento ja joutuu jatkuvasti térmédyskursseille koulun ja muun yhteiskunnan
kanssa, huolenpito ja rajojen asettaminen ovat tarkeitd seikkoja itsesdatelyn
vakiinnuttamiseksi jo varhaislapsuudessa (Turunen 1999,119). Opettajan
aikuisuuteen liittyy kyky asettaa rajoja ja olla aikuismaisessa suhteessa
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lapsiin ja nuoriin (Luukkainen 1998, 26). Valitettavasti viime vuodet ovat
siséltaneet tdssa suhteessa virheellista "vapautumisen ihannetta”.

Opettajat luovat lapsen ympérille pedagogisen ohjauskentdn, jossa he
toteuttavat omaa kasitystddn kontrollista ja huolenpidosta. Jokaisella
opettajalla on yksil6llinen vaatimustaso lasten kayttdytymistd kohtaan.
Opettajat painottavat ohjauksessaan myds yksilollisesti ei-kielellistd ja
kielellistd ohjausta. Lapset puhuvat kauniisti opettajasta, joka ilmaisee
itseddn elein ja kayttda huumoria ohjauksessaan. Pelkkdan puheeseen
satsaava opettaja joutuu helposti koventamaan aantaan tai uhkauksiaan ja
pienimmat lapset joutuvat alistumaan ulkoiseen ohjaukseen ja véhén
suuremmat voivat kapinoida opettajaa vastaan, jos heilld on siihen tilaa.
Kieltoina ilmaistuja séantoja voisi purkaa hyviksi tavoiksi ja tavoitteiksi heti,
kun lapset ymmartavat tekojen seurauksia. (Aarnos 1998, 44.)

Lehtovaara (1986, 62) toteaa, ettd lapsi tarvitsee yhteisén tuen ja
huolenpidon voidakseen kasvaa tadydeksi ihmisyhteisén jaseneksi. Siksi
kasvatus ei voi olla mita tahansa sallivaa. Liiallinen sallivuus johtuu yleenséa
aikuisen henkisesta laiskuudesta; on paljon helpompi olla salliva kuin
sitoutua jatkuvaan tarkkaavaisuuteen ja henkistd voimaa vaativaan
ihmissuhteeseen. Sosiaalinen kurinalaisuus on yksilén kokonaisvaltaisen
kasvamisen perusta.

Huolehtivassa suhteessa henkildo haluaa tehda toiselle hyvad, ymmartaa
hantd ja hdnen elamantilannettaan ja on valmis ndkemaan vaivaa toisen
takia. Opettaja ei voi toimia eikd tehdéa ratkaisuja oppilaan puolesta. (Tirri
1999, 56.)

Sallivuus sanan kielteisessd merkityksessd on lapsen hylkdamista, koska
silloin lapselle ei anneta sitd apua ja tukea, jota han tarvitsee voidakseen
tehokkaasti oppia yhteison eldamdnmuodon. Hanet jatetddn yksin
arvailemaan yhteison arvot aikuisten ilmeista, eleistd ja tekemisista.
(Lehtovaara 1986, 62.)
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8.1.3 Opettajan rooli

"Open tehtdvé on opettaa lapsia olemaan semmosia sivistyneité ja
semmosia, ettéd péarjéis eldméassé hyvin. M&é on oppinu
kayttaytymistd ja muuttunu.” (Poika 17)

"Opet on samanvertasia. Voi opekin oppia. Se kans oppii oppilailtaki,
télleen, ettd miten suhtautua niihin ja miten niité opeftaa, mité pitds
tehd, etta olis hiljaa ja kuuntelis. Niitten pitdd eka opetella se.”

(Poika 12)

Oppilaiden mielestd opettajan tehtdvaan kuuluu opettaa eldméntaitoa.
Oppilaat kokevat opettajan kanssakasvajaksi; oppilaat "opettavat", miten
kohdella ja motivoida erilaisia oppilaita. Moitteet ja kiitokset kuuluvat
inhimilliseen kasvuun.

Hyva opettaja arvostaa oppilaiden ehdotuksia, suunnitelmia, valintoja ja
paatoksia, hyvaksyy yhteistybn. Han ei keskity oppilaan virheisiin eika
osaamattomuuteen, vaan sallii epdonnistumiset, huomioi oppilaan omana
itsendan. Han tarvitsee oppilasta avuksi omaan kasvuunsa ja osoittaa sen
aidosti oppilaalle. Han sallii yhteistoiminnallisuuden ja vapaat keskustelut.

Turunen (1999, 86) toteaa, etta jos kaikilla osapuolilla on jokin sananvalta,
keskustelu opettaa my6és asioiden kasittelyyn ja  sopimiseen,
yhteistydkykyiseksi. Keskusteleva ote saattaa olla vaativampi asenne kuin
suoraviivainen kuri; tdma riippuu kuitenkin kasvattajan persoonallisuudesta.

Koulun tehtiva on auttaa oppilaita asettamaan itselleen omiin kykyihin
nahden realistinen tavoitetaso. Tehtiva on vaativa, silla se, mika toiselle on
eteenpain kannustava haaste, on toiselle pelkoa ja uhkaa aiheuttava tilanne.
(Lehtovaara 1986, 68.)

Ihmisen tirkeimmat  merkityssuhteet muotoutuvat ihmisten valisissa
suhteissa, joista tarkeimpia ovat yksilén suhteet hanelle tarkeisiin ihmisiin
mm. kavereihin ja opettajiin. Se, minkalaisia vaikutuksia yksilén kasvuun
néilla suhteilla on, riippuu ensisijaisesti siitd, minkalaiset asenteet naissé
ihmissuhteissa vallitsevat. (Mts. 77.) Koska kasvattajalla on suuri vaikutus
silhen, miten vapaa kasvatettava kokee olevansa, on kasvattajan voitava
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aidosti sallia kasvatettavan olla hanesta selvasti erillinen persoona, jonka
arvot, paamaarat ja ajatukset eivat ole samanlaisia kuin hédnen omansa,
toteaa Lehtovaara (1986) Rogersia lainaten.

Rauhala (1983) painottaa samaa asiaa, todeten kasvattajan tehtavaksi
kehittdd hienovaraisesti tietyn kasvavan maailmankuvaa hdnen omasta
situaatiostaan kasin, kasvavan ehdoilla, hanen kriittisyyttddn rohkaisten ja
hanen yksityisyyttadn kaikin puolin kunnioittaen. Lapsen tajunta olisi
pyrittdva asettamaan sellaiseen tilaan, ettd se pyytdad lisdd mieltd, joka
tadydentda kokemuksessa esiintyvan mielellisen aukon.

Opettaja on tarkea arvokasvattaja, halusipa sitd tai ei. Eettisyys on lasna
joka paiva, kaikilla oppitunneilla, kaikissa oppiaineissa. Opettajalla on
mahdollisuus joka pédiva tehda ty6ta ihmisarvon puolesta. Se on mahtava
tehtava, mutta usein se jaa rutiinien alle, sanoo Tirri. (Angesleva 1999, 14.)

8.1.4 Opettajan esimerkki

"Ei opetltajilla kauheesti o sovittelutaitoja. Ei kovin paljo omat
ehotukset toteudu. Térkeeté olis opettaa kaikkee, mité eldméssé
tarttee."” (Poika 19)

"Ainaki viime vuonna piti nopeeta valmistua. En mé&a tiid miks, se oli
opettajasta kiinni. Piti saaha yhessé tunnissa tai kahessa valmiiks.
Ei musta ollu hyvé noi." (Poika 16)

"Jos on joku voittanu jotain vaikka urheilukilpailuissa sillon ne Kiitté
fa onnittelee. Kylld enemméan moittii ku kehuu tavallisena paivané.
Ope ei ehdi huomioida oppilaita.” (Tytté 7)

"Kylld se on véhan niin, ettd jos ei osaanu ite joskus pééattaa, ni sitte
joskus tulevaisuudessa ei osaa ajatellakaan pééattdvénséa.” (Tytt6 2)

"Opettajan tdrkein tehtévéa on opefttaa ja kasvattaa lapset silleen, ettéd
kasvaa tyéhon, tekeméaén ittesa eteen jotain. Kylld se vastuu itelle
ehké eniten kuuluu, jossain loppuvaiheessa yheksénnellé on itelld
kokonaa.” (Poika 14)
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"Se on kauheeta, kun keskeytetédéan sitte, kun tietdd sen jo miten se
tehtdvd menee ja haluais tehd pisemmille. Joutuu odofteleen ja
tarkistetaan tehtavia, ope jakaa vuoroja ja sanoo, onko oikein. Eio
kivaa." (Tytté1)

"Multa jéi joskus keske, ois ollu hauska teha loppuun. Jos ei
tee kaikkia téita huolellisesti loppuun saakka, ei pitkélle
pérjaé elaméssa. Ne ois voinu tehé loppuun saakka ja
ooftaa siihen saakka ku ne on valmiit." (Tytté 3)

Oppilaan kasitykset opettajan hyvastd toiminnasta nékyvat nyky-
todellisuuden  kritikkina. Taman tyytymattémyyden k&éntSpuolella
nayttaytyvat omat elamantaidolliset tavoitteet, joihin koulutyénkin tulee
perustua. Oppilaat odottavat saavansa aikaa tehtévien huolelliseen loppuun
suorittamiseen ja itsearviointiin. Koulun tulee mahdollistaa omat paatokset
ja vastuullinen, ennakkoluuloton toiminta. Opettajan esimerkki ei valttamatta
ole "oikea" tapa toimia.

Vaikka opettaja on tottunut antamaan valmiita ohjeita, malleja tai ratkaisuja
ja toivoo oppilaan hyvdksyvan ne, han tiedostaa toimintojaan ohjaavat
kasitykset ja kokemuksensa omalta kouluajaltaan. Ohjailuun kuluu v&hén
aikaa, mutta samalla oppilas saa toisenlaisiakin viesteja: opettaja maaraa ja
osaa, oppilas ei itse osaa. Vaikka oppilas tottelee, hdnen asenteensa voi
silti olla kielteinen ja vastahakoisuutta lisaava.

Oppilasta arvostavassa koulussa tarkastellaan yhdessd myds opettajan
toimintoja. Rehellinen ja avoin keskustelu, kaikkien oppilaiden mielipiteiden
huomiointi vahvistaa heidén turvallisuuskokemuksiaan. Samalla opetiaja
oppii kuuntelemaan ja hyvaksyméaan itseensd kohdistuvat arviot ja
luopumaan mahdollisista puolustusmekanismeista. Oppilaan kokemukset
auttaa opettajaansa ovat osoitusta omasta tarkeydesté, tarpeellisuudesta ja
vaikuttamisesta.

Hyvassa koulussa opettaja kontrolloi tietoisesti, mitd ja miten oppilaille
viestittaa. Han valttaa maarayksia ja normeja, erityisesti oppilasta aliarvioivia
arviointeja, joissa opettaja kertoo "olet huono, et osaa, minua on toteltava".
"V&ara arviointi" herattadd helposti tyérauhahairionad nayttaytyvia vasta-
reaktioita, ja oppilas yrittda kehittda suoja-asenteen.
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Todellinen vaikuttaminen on mahdollista vain silloin, kun opettajalla on hyva
suhde oppilaaseen. Opettajan olemus ja teot vaikuttavat oletettua enemman.
Oppilaiden kuunteleminen ja omien nakemysten sivuun sirtdminen luo
pohjan hyvélle oppimiselle. Opettaja arvostaa oppilasta ja hadnen tyétdan
antamalla aikaa sen toteuttamiseen, loppuunsuorittamiseen ja arviointiin.
Kannustava, vastuuta antava ja oppilaita kuunteleva opettaja tarjoaa hyvan
mallin oppilaalle.

Toiseen henkil6on vaikuttamisen perustekija on oma esimerkki. Se, miten
lapsi kokee aikuisen, maaraa perusiuottamuksen muotoutumisen.
Luottamus lisda rohkeutta kysymyksiin ja mielipiteiden esittdmiseen sekéa
innostaa opiskeluun. Lapsen ja aikuisen suhteen laatu sévyttyy sen mukaan,
kuinka lapsi kokee tulevansa hyvaksytyksi ja arvostetuksi. Turvallisuus ja
lampimat ihmissuhteet lisdavat avoimuutta. (Kaaridinen 1989, 81.)

Opettaja tuhlaa helposti voimavarojaan ohjaamalla aina koko luokkaa,
vaikka yhté oppilasta ohjaamalla saataisiin parempi tulos. Voimavaroja kuluu
myds ankaraan ennaltaehkaisyyn, kun tilanteista ja kokemuksista voi oppia
enemman. Opettaja voi tehdd omaa ohjaustyétddn nakyvammaksi, puhua
siita oppilaille ja pyytaa oppilaita arvioimaan omaa ohjaustyylidén. Metaforat
sopivat tahadn hyvin: "Millainen s&a tassa luokassa on vallinnut téna
paivana?" "Mita eldintd mina muistutan ohjatessani teitd?" Opettajaansa
luottavat oppilaat ovat rehellisia ja sanovat, etta "luokassa on ollut ukkosilma
ja sind muistutat karjuvaa leijonaa”, jolloin rohkea opettaja saa kasitteet ja
lasten ymmartaméat vélineet oman ohjaustyylinsd muuttamiseen. (Aarnos
1998, 44.)

Kun opettaja onnistuu viestittdmééan oppilaalle hyvaksyvansa hénet ehdoitta
ja arvostavansa hanté, oppilaskin alkaa hyvaksya itsensad paremmin, koska
hénelle tarked ihminenkin voi hdnet hyvdksya. Kun opettaja kuuntelee
kaikkea, mitd oppilas ilmaisee ja ymmartdad hanta, oppilaskin alkaa itse
kuulla ja ymmartdd omia kokemuksiaan ja omaa sisdistd olemustaan
paremmin. Kun oppilas oppii tuntemaan itsensd paremmin ja arvostamaan
itseddn, han rohkaistuu olemaan enemman oma itsensd, paremmin
toteuttamaan itsednsa. (Lehtovaara 1992, 89.) Opettaja tarjoaa kasvavalle
aikuisen turvan, mihin siséltyy halu ja kyky kuunnella, elad mukana,
ymmartdd ja auttaa. Siihen sisdltyy myds toimiminen "peilind”, joka
elamankokemuksen ja laajan ndkemyksen pohjalta antaa kasvavalle
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mahdollisuuden testata ja itse ndhda omien ajatustensa mahdollisuudet ja
rajat. (Luukkainen 1998, 26.)

Yksil6t oppivat todenndkoéisesti suurimman osan moraalista jaljittelemalla
vallitsevia eldmdn muotoja. Huomattava osa kasvatuksesta on sikali
tarkoituksetonta, ettd se ei aina ole tietoisesti harkittua vaan toteutuu
huomaamatta muun toiminnan yhteydessa. Lé&heisyys, kiintymys ja vastuun-
tuntoinen huolenpito lapsista on jo sindnsa merkittdvaa kasvatusta ja antaa
tarkedd mallia. (Turunen 1999, 86-87.) Airaksinen (1995, 24) puolestaan
toteaa, ettd monien moraalitutkijoiden mielestd hyvettd voikin opettaa vain
epésuorasti.

Lehtovaara (1986) kaipaa opettajan asennemuutosta. Hanen tarkein
tavoitteensa on tukea jokaisen oppilaansa kasvua tayteen ihmisyyteen. Jos
opettaja muuttaa ndkékulmansa opettamiseen téllaiseksi, ei koulussa enda
ole keskeistd eri oppiaineet eika ole enda ensisijaisesti "aineen" opettajia,
vaan eldmaéa kokeneita aikuisia, jotka katsovat tehtdvikseen saattaa lapsia
ja nuoria heiddn matkalleen kohti tayttd ihmisyyttd. Tallaisen asenne-
muutoksen seurauksena myds koulun kaytanté muuttuu todellista yhteisty6ta
arvostavammaksi, eheytyneemmaksi, todellisia ongelmia pohtivaksi ja seka
tavoitteiden, tydmenetelmien ettd arvioinnin osalta itseohjautuvammaksi el
kokonaisvaltaista oppimista paremmin tukevaksi. (Lehtovaara 1986, 90-91.)

Oppilailla ja opettajalla on valtaa vaikuttaa toisiinsa, jotka haluavat liittya
voimakkaasti ryhméaan. Suotuisa oppimisilmapiiri edistdd koulumotivaatiota,
on tukea ja kannustusta antava. Se sallii vapautta suhteessa kayttdjansa
kehitykseen ja siséltad mahdollisimman vahan pakkoa. (Tikkanen 1997, 22.)

8.1.5 Oppimisilmapiiri

"Kaikki n&& urheilumitalit jublittiin. Varmaan se yhteinen ilo oli térkee.
Kaikki sai jakaa sen ilon, sai semmosen tunteen, ettei niinku
pelkédstdén se voittanu, joka teki sen suorituksen, vaan se, etté koko
luokka sen voitti, sillai tavallaan. Ja sitte oli pdéatetty yhessé se, joka
menee tekeméén sen asian Kilpailuun.” (Tytté 2)
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"Se oli hauskaa. Meilld olis saanu olla enemma niitd kummitunteja.
Meillé oli sellasia ndytelmia kerra ja tehtiin siitéd pienoishahmoja ja
luettiin satuja. Ei ite saatu keksid. Jotain hauskaa oisin keksiny,
misté kaikki ois pitany. Meilld pienempéand oli sillo sellasia
nayttamoéllaki. Verhoja oli laitettu kiinni ja sielld meni seassa Kaikkia
O6kkiménkidisia. Se oli hauskaa mun mielestd. Méaé olin ite sillon
tehny niité. (Tytté 3)

"Se oli hauskaa olla niitten kummilasten kanssa. Maéé oisin halunnu
ite vapaasti paattaa, mita me tehaan niitten kans. Nyt meillé oli se
maédrétty ohjelma, mité tayty tehd." (Tytté 6)

"Mé4d toivon, etta oltas oltu enemmaén niitte kummioppilaitte kans,
leikitty samoja asioita ku me tehtiin sillon iteki. Eiollu mukamas
aikaa. Opiskelut ois sitte jédny vdéhemmaélle. Opettaja sano, ettd
me ei oltas péésty sitte kurssia loppuun. Mulle ois j&&ny parempi
mieli, mutta en ite voinu siihe vaikuttaa. Ope ei varmaan pitany
sitd kummiasiaa tarkeend. Mulle ois tdrkeetd se yhdesséolo, mutta
ei o riittavéasti mahdollisuuksia yhteistyéhén.” (Tytto 7)

"Tehtds ryhmatoitd. Maa teen mieluummin ryhméssé. Ehké siind on
niinku tunnelmaa ku siind on monta samanikésta. Niitten kans voi
tehd ja jutella samaan aikaan. Ehka nauretaankin jolleki jutulle siiné.
Ehka niinku ty6sséaki tulee, jos jossain tehtaalla, ni seki on

ryhmaéty6ta ku joku tekee jotain ja sitte kun osaa ihmisten kanssa

olla, voi saaha enemman ystévia, tutustua niihi." (Poika 14)

"Hauskinta on ollu ystéaviét ja kun tehtiin jotain hauskaa yhessé,
pelattiin jotain peleja valitunnilla, luokkaretket ja liikuntatuntiki, ku
pelattiin sahlya tai jotain. Kummituntiki oli ihan mukavaa, luettiin ja
piirrettiin. Ryhmétyd on kivaa, kun on ystavét léhelld, se on
helpompaa, kun yhessé tehaéan niitd, ei tartte yksin, voi jutella.”
(Poika 10)

Koulun iloisin puoli muodostuu sosiaalisuudesta. Jaettu ilo menestyksests,
luovat leikit koulun eri-ikdisten oppilaiden kanssa ja yhteistoiminnallisuus
yleensd tuo hauskuutta ja viihtyvyyttd. Oppilaiden ehdottamassa hyvassa
koulussa arvostetaan sosiaalisuutta, yhteisid elaméntaidollisia tavoitteita,
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paatdksia ja toimintaa. Omaehtoinen toiminta nuorempien kanssa on
mukavaa vaihtelua arkeen, mikd sailyy muistoissa viela vuosien jalkeen ja
suuntaa omaa toimintaa vastaavissa "vastuunharjoitteluissa”. Laheisyys ja
yhteistoiminta osoittavat riippuvuutta, jossa jokainen on tietoinen itseen
kohdistetuista odotuksista ja toiminnan rajoista, mitkad sitten mahdollistavat
hyvén yhteistydén. Fyysinen laheisyys, yhdesséolo, vuorovaikutus ja yhteinen
nauruna hersyva jaettu ilo luovat tunnelmaa, jota ei mikdan kirjatieto voi
antaa. Kokonaisvaltainen hyvad olo edellyttdd sadnndistd ja ohjauksesta
vapaata laheisyytta.

Oppimisilmapiiri, joka sallii oppilaan tuntea turvallisuutta ja hyvdksyntaa
sekd keskindistad tukea, tarjoaa parhaat mahdollisuudet kehittda oppilaiden
itsearvostusta ja laajentaa minakasitystd uusien oppimiskokemusten myé6ta.
Tallaista ilmapiirid voisi luonnehtia humaaniksi. (Korpinen 1990, 42.)
Oppilaiden perusasenteet opettajaa ja opiskelua kohtaan maarittavat
tunneilmastoa. Kokemus voi olla levollinen, turvallinen, salliva, innostava,
luovuutta suosiva, jannittynyt, stressaava, ahdistava, pelottava, autori-
taarinen, kontrolloiva. [lImapiiri vaikuttaa siihen, miten palkitsevaksi yksilé
kokee tyonsa ja myés siihen, miten todenndkéisend hén pitaa asettamiensa
tavoitteiden saavuttamista. (Vuorinen 1993, 31.)

Koulun moraalia koskevassa tutkimuksessa moraalikdyténteet osoittautuivat
kaikkein olennaisimmiksi ja tarkeimmiksi tekijdiksi koulun ilmapiirin kannalta.
Tahan kategoriaan sisaltyivat koulujen ja opettajien omaksumat luokka-
huonekéytanteet ja sdannét, opettajien henkilékohtaiset ominaisuudet sekéa
noudatetun opetussuunnitelman rakenne, milla tutkijat tarkoittivat opettajan
tapaa jasentaa ja esittaa opetettavia asioita. (Tirri 1999,29.)

Jo ala-asteella muodostuu kisitys itsesta. Oppilas arvioi itseaén ja vertailee
kavereihinsa. Suhteet opettajaan ja kavereihin ovat erittdin tarkeitd, koska
lapsi viettdd suuremman osan ajastaan koulussa kuin vanhempiensa
kanssa. Opettajasta saattaa tulla suurempi auktoriteetti kuin vanhemmista.
Tietoisuus omasta olemisesta, toiminnasta ja niihin liittyvistd arvoista
maadrittaa toisiin kohdistuvia odotuksia, omaa toimintaa ja oppimista (Burns
1982).

"Yhteishenkeen kuuluu olla samojen ihmisten kanssa monta
vuotta, tulee tiivis ystavyyssuhde kaikkien kanssa." (Tyttd 8)
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8.2 Yksil6llisyyskokemukset

Koulukasvatuksen tehtdvd on tukea oppilaan kasvua inhimilliseksi
persoonaksi ja auttaa hanta 16ytdmaan oma ainutlaatuisuutensa, erilaisten
ihmisten kunnioitus ja myonteiset ihmissuhteet. (Térma 1996.)

Kasvattaja ja kasvatettava reaalistuvat situaationsa komponenttien
alaisuudessa ja tulevat joksikin niiden ehdoilla. Todellistumista tapahtuu sen
mukaan, minkd tai millaisen ihmisen tai asian kanssa on tekemisissa.
(Rauhala 1983, 107.) Kasvattaja rakentaa kasvavan olemassaoloa
etupddssad tajunnan kanavaa kayttden. Ei kuitenkaan saa unohtaa
situationaalisuuden tai kehon kanavan kautta tapahtuvaa vaikuttamista,
koska niilld on suuri merkitys kasvavan tasapainoisessa kehittymisessa.
(M&ki-Opas 1993, 116.)

Suunnittelupdydalla koulu ndhdaan yleensa laitoksena, joka jarkiperaisesti
pyrkii tiettyihin tavoitteisiin. Karjistden koulu on talidin kuin "kone", joka
tuottaa tiedoiltaan ja taidoiltaan tietynlaisia olentoja. Tama rationaalinen
"runko” toiminnalla tietysti on. Inhimillisessa elaméassa on silti paljon sellaista
"irrationaalista”, josta osa on ehkd kuitenkin eldmén paasisiltd, toisin
sanoen se, minka vuoksi eletaén ja kannattaa elda. (Turunen 1999, 90-91.)

Lehtovaara (1994, 134) toteaa, ettd kaikenlainen ihmisen kohteleminen ja
kohtaaminen, joka pyrkii sulkemaan pois jonkin ihmisen olemispuolen tai sen
aspektin, on ihmisen typistamistd, hdnen kohtaamistaan torsona. Tasta on
kysymys esimerkiksi kasvatuksessa, joka keskittyy yksinomaan ihmisen
kognitiivisen, alyllisen alueen kehittymisen tukemiseen, tai sellaisessa
ihmisen kohtaamisessa, jossa hdnet ndhdaan vain esineend, vélineena. )

8.2.1 Mina ja toiset

"Kylld kavereiltaki oppii. Térkeetd on, eftd kasvafttaa, miné itseéni,
ettei ala matkia toisia aina. Aloin ajatteleen sité, ettéd tekee oman
mielensd mukaan. Pienend méaéa matkin hyvin usein toisia ihmisié ja
seuraa, mitd ne tekee, puhuu samallalailla. Kylla jotkut o ollu hyvié
asioita.” (Tytté 3)
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"Kavereitten kans kaikki on muuttunu, miné ja kaverit, kasvanu.
Kaverit vaihtuu, ennen oli samoja. On se ihan vaihtelua, eftei se o se
sama kenen kanssa o. Muittenki kans pitdé olla, eftéd on se tasa-
arvo. Kaikki saa olla tasa-arvosia." (Poika 19)

"Mé&éa on oppinu, etta otan kaverit paljo hyvemmi huomioon. Ennen
piti joka péivé olla niinku yks kaveri itelle, piti aina niinku Kysya,
saako olla sen kaverin kanssa. Méé kysyin siks, eften jaé yksin, méaé
kysyin, ett saanks olla sen kans, kysyin edellispdivdné. Nyt ollaan
kaikkien kavereita On silti eroja.” (Tytté 6)

"Kun on tullu lisaa ikaa, niin erkanee porukasta, kdyn kalassa niin
paljon eikd muut o niin aktiivisia ku méa. On tullu uusia kavereita.
Kylla jonkin verran olen yrittdnyt poistaa yksinéisyytténi, liikkunu
enemmén Kkaveripiireissé ja téllasta. Jonkin verran on onnistunuki.
Aina josku olen yksinéinen, soitan niin kauan puhelimella jonneki,
ettéd joku lahtee. Oon maé joskus, aika useinki, valikoinu kavereita."”
(Poika15)

"Hyvé kaveri on semmone, ettd osaa semmosia asioita, mité itte ei
osaa kunnolla. Se voi korjata jotain asioita. M&é en vélttamétté o
mikaén hyva piirtdén, niin se ois hirveen hyva piirtdja." (Poika 14)

Oppilaat tiedostavat tarvitsevansa kavereita omaan yksildlliseen kasvuunsa.
Itsessa tapahtuneet muutokset ovat mahdollistaneet toisten huomioon
ottamisen, oppimisen. Oppilaat tunnistavat kaverin erilaisuuden positiivisen
vaikutuksen itselle ja "suostuvat" kasvuun hanen kanssaan.

Toverisuhteet muodostuvat persoonallisuuden ja sosiaalisen kehityksen
kannalta tarkeiksi tukijoiksi. Yksil6 peilaa itseddan ryhméén, samaistuu
kavereihinsa ja rakentaa persoonallisuuttaan. Yhdessa opitaan yhteistyo-
taitoja, ystavyyttd, toisten huomioimista, tutustutaan erilaisiin koteihin,
elamantapoihin ja arvomaailmoihin, mitkd osaltaan ovat edesauttamassa
empatian kehittymista. (Salo 1997, 112.)

Minakasityksen muodostuminen lahtee peiliminésta, joka on itsestd saadun
tiedon kooste. Yksiloé havainnoi ja tekee johtopaatdksia tietyssa tilanteessa,
minka jalkeen han toimii harkintansa mukaan. Saatavan palautteen avulla
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yksilé tarkentaa ja kehittdd mindkuvaansa. Nain taustana on aina itsesta
saatu tieto, jota vuorovaikutussuhteista tulevat kokemukset ohjaavat ja
saatelevat. (Kaaridinen 1986, 48.)

Vastatessaan toisten odotuksiin ihminen suhteuttaa itseddn ymparisté6nsa,
ikdan kuin vetaa rajaa sen ja itsensa vélille. Tama lisdad hanen tietoisuuttaan
itsestdan ja ympardivastd maailmasta seka naiden suhteesta. Itsetuntemus
ei lisddnny sosiaalisessa tyhjiéssa. Yhteistoimintaan osallistuminen kehittaa
ihmisen kykya pohtia toimintansa eri puolia ja vaihtoehtoja seka laajentaa
ndin tietoisuuttaan. (Jauhiainen & Eskola 1994.)

Kasvavan ainutlaatuinen identiteetti, itseys, minuus, persoona tai eksistenssi
on hyvin keskeisella tavalla sit4, mista se peilautuu. Minuuden kehittyminen
edellyttaa situaation huolellista vaalimista. Kehittyesssaan suotuisalla tavalla
kasvava alkaa kokea itsensa yksil6ksi, joka pysyy samana eri tilanteissa ja
jolla on tietyt oikeudet ja velvollisuudet. (Maki-Opas 1993, 117.)

Vasta kun ihmisella on terve minakasitys eli kun hdn on oma itsensd, hén voi
olla tasapainoinen ja luova. Voidakseen olla oma itsensa hénen tulee tuntea
itsensa. (J. Lehtovaara & M. Lehtovaara 1992, 77.) Tieto omasta minésts,
itsestd on tarkeda paitsi yksilon itsetuntemuksen kannalta myds hénen
ihmiskuvansa muodostumisen kannalta. Yksilon mindkuvasta riippuu paljolti,
minkéalaiseksi hdanen kuvansa toisista ihmisistd muodostuu. (Lehtovaara
1992, 33.)

Berger ja Luckmann (1994,39) katsovat, ettd perustavimman kokemuksen
yksil6 saa toisista ihmisistd ollessaan kasvotusten heiddn kanssaan.
Merkitykselliset toiset muuntavat sosiaalisen maailman todellisuutta
valikoimalla siitd elementteja oman elaménhistoriansa kuluessa
muotoutuneiden yksiléllisten ominaispiirteidensd mukaisesti. Sosiaalisen
maailman elementeisté tulee osa oppilaan esiymmarrystd, ennalta annettua
tulkintaa, jonka rajoissa lapsi todellistuu. Ne asettavat ennalta puitteet sille
merkitykselle, jonka oppilas tulee omalle elamékerralleen antamaan (Ziehe,
1991, 17).

Koulu muokkaa kasvatettavien merkityssuhteita ja tapaa jasentaa
todellisuutta. Silla on tarkead tehtidva lapsen fenomenaalisen minén
kehittajana. Lapsi oppii pitdmaan itsedan kykenevéna tai kykeneméattdmana,
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riittavana tai riittamattdmana. Jos lapsi kokee kasvatusprosessin merkityk-
selliseksi ja mindkuvaa kehittavaksi ja jos koulun tarjpama kokemusten
maara ei ole ylivoimainen, lapsen itsearvostus todennakoéisesti kasvaa ja
koulusuoritukset paranevat. (J. Lehtovaara & M. Lehtovaara 1992, 70.)

8.2 Tunteiden tunnistaminen

"Kylld se losemmaks tekee, ku on tajunnu ne asiat. Kylla siitd oppii
aika lailla, jos kaverit huomauttaa. Ei sillo o kivaa, ku joku sanoo. Ei
sitd sillon tu ajatelleeks, milté tosta toisesta tuntuu, mutta kylla nyt
joskus tulee ajateltua, miltdhén siité tuntuu, ku tekee sitd kohtaan
vaarin tai jotain.” (Tytté 3)

"Vaikka jos jotain positiivista on sattunu ja haluaa kertoo sen toiselleki.
Jos sitte jotain kauheeta sattuu, nii voi kertoo foiselle ja sitte niinku on
kivempaa ku toinenki ymmartéaa sen. Sitte tulee parempi olo, tietéa,
etta toinenki tajuaa, valittaa ja ymmaértaa. Sillon oli tosi hauskaa, ku
me oltiin joka viikko niitten kummien kanssa ja ne sai jérjestéa jotain
ohjelmaa meille, mitd ne niinku halus ja mitd me haluttiin ekalla. Ne
kuuesluokkalaiset on semmosia isoja, joitten kans on kiva olla. Sillon
oli kivempi olla isompien kans." (Tytté 2)

"Ne vaan pyys mut pelaamaan ja oli kiva." (Poika 18)

"Ryhmdéssé on paljo kivempaa, voi kysyd neuvoo ja ne auttaa.”
(Poika 11)

"Ystévét auttaa kaikessa, jos on héta silleen, kotona jotain
vanhempien kans tai téllasta, voi puhua asioista. Sitte on paljo
parempi olo, ku on saanu sanoo." (Poika 18)

Oppilaat tunnistavat itsessdan erilaisia tunteita, joiden jakamisessa
kavereilla on keskeinen merkitys. Heilta saatu palaute suuntaa omaa kasvua
empaattisuuteen ja yhteisyyteen. Oppilaat tiedostavat vastavuoroisen
suhteen rikkauden ja nakevat itsensd toiminnan subjekteina ja objekteina,
hallitsevat empaattisen kuuntelun. Oppilaat tunnistavat kohtaamissaan
tilanteissa tunteiden yhteyden omaan kayttaytymiseensa.
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Tunteilla ihminen sovittaa yhteen tilanteeseen liittyvia havaintoja, ajatuksia ja
pyrkimyksid. Oman sisdisen arvioinnin ja ulkoisten tekijoiden yhteensopivuus
tai -sopimattomuus herattdd joko myoénteisia tai kielteisia tunteita. Mita
paremmin ennakko-odotukset ja omat toiveet tayttyvat, sitd voimakkaampia
tilanteeseen liittyvat myodnteiset tunteet ovat. Yhdesséd jaetut kokemukset
heréattavat positiivisia tunteita. Kun toinen kuuntelee, auttaa, ottaa vastaan
apua tai on osallisena jossakin yhteisessd, valoisuus valtaa mielen. lloa
tuottaa se, etta tulee itse riittdvan hyvin ymmaérretyksi ja myés se, etta itse
kokee ymmartavansa itsedan, toisia ja yleensd eldmda. Hyvén
yhteisymmarryksen saavuttamiseksi vertaisryhmdssd ymmartamisen tulee
olla riittavan samanlaista. Oppilas on usein opettajaa valmiimpi muuttamaan
ymmarrystaan ja tarkistamaan, onko ymmartényt oikein.

Lapsuuden toverisuhteissa opetellaan monia sellaisia taitoja, joita
myShemmin eldméassd tarvitaan erilaisissa tasavertaisissa suhteissa,
esimerkiksi parisuhteessa tai ystavyyssuhteissa. Vertaisryhmdssd heraa
monenlaisia tunteita, myés vihamielisyytta; lapsi voi ndissa tasavertaisissa
suhteissa turvallisesti opetella hallitsemaan tunteitaan ja ratkaisemaan
ristiriitoja. Lapsi herkistyy uudella tavalla sille, mikd on térkeda toiselle
ihmiselle, ja hanen tietoisuutensa sosiaalisesta maailmasta lisdantyy ja
eriytyy. (Salmivalli1999, 12-13.)

Kasvavasta on térkeintd se, miten hyvin han tuntee tulleensa ymmarretyksi
ja kohdelluksi. Tajunta ottaa omalla tavallaan eli kokemuksina vastaan
kosketusta toiselta ihmiseltd. (Maki-Opas 1993, 118.) Asioiden oma
ymmartdminen on sekad palkitseva ettd kannustava kokemus. Siséinen,
omaperainen tieto motivoi oppimaan lisda. Yksil6 elda todeksi sen, ettd oma
kokemus on paras ja luotettavin tietoldhde. Taman oivalluksen
saavuttamiseksi oppilas tarvitsee toisia. Erilaisista kokemuksista puhuminen
ja niiden vertailu opettaa ymmartamaan erilaisuutta ja negatiivisten asioiden
positiivisenkin puolen. Kavereiden mahdollistamat kokemukset itsesté ovat
usein tunteellisia ja kauan muistissa sailyvia oppimiskokemuksia.

Yhteistyon ja koulutyén tavoitteiden nadkékulmasta tunteet voivat olla joko
hyédyllisia tai haitallisia. Kiintymys, ilo, innostus yleensd helpottavat
tyoskentelya, kun taas viha, pelko ja pettymys vaikeuttavat sitd. Usein
puhutaan sosiaalisista taidoista, joita pidetddn kasvatuksen paaméédrana.
Se tarkoittaa opittuja kaytanteita, jotka tukevat sujuvaa toimintaa ja
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kommunikaatiota toisten kanssa. Usein on kuitenkin kyse nimenomaan
tunteista eli siitd, ovatko yksilon tunteet kohtaamiselle tai yhteistydlle
"sopivat’. Tavallaan sosiaaliset taidot ovat tarkealtd osin "tunne-eldmén
taitoja". Tunteet ovat olemassa olevaa inhimillista todellisuutta. (Turunen
1999, 91-92.)

8.2.3 "Prosessioppiminen"

"Pienempénd maa matkin hyvin usein toisia ihmisié ja seurasi mité
ne tekee, puhun samallalailla. Jotkut kdyttdytyy ja puhuu rumia eiké
sitd heti huomannu. Sen tajuu, ettei se o oikein. Kylld sité ajattelee,
ettei o hauska olla samanlainen ku toi toine ja pukeutua samallalailla
ja tehd samallalailla. Saa tehd oman mielen mukaan, olla iha oma
ittesd. Pienempdné en osannu pyytaéa anteeks. Niitd on aina
Jankutettu. Nyt taytyy, kun on tehny jotain vaérin, pitdé pyytaé
anteeks. Kylla sita sitte iteki on alkanu oppimaan. Se on merkinny
aika paljon on enemman kavereita, ku on luotettava, ku oppii pyytaén
anteeks, kaverit pitdd enemmén. Kylld mua o moitittuki niista."”

(Tytt6 3)

"Pienempéané oon ollu kdrsimétoén, idn myoté on tajunnu. Méaé on
oppinu kaikkee, ettd muuten osaa kohdata niitd asioita. Tietdd, ettd
kumminki eldméssé tulee vield niitd monta, kohtaa ne silleen
rohkeesti. En o ainakaan lapsi endé ja riehu joka paikassa. Varmaan
just, etté tekee jotain, niin puhuu aina toisesta, se teki sité ja sita.
Sitten kun opettaja tarpeeks monta kertaa, ettd eldmén myota ei sillai
tehé vaan sanoo, mita itte tekee jokainen. Kantelut vdheni aika '
huomattavasti ja kun ties, ettd ittekin teki vaérin, ei endé tehny mieli
kertoo tai tehd vaarin. Semmosta vahingoniloo ainaki toteutti.

(Poika 12)

"Riitaa saatto tulla, jos oli huonot sakit jalkapallossa, mentiin heti
kertoon opettajalle. Kai se vdhan ku kasvo, tajus enemmén, ettei
niin lapsellista voi olla, ettd aina kertomaan menee. Kaikki vdhén
tajus, ettd kylld me voijaan péarjata tolleki ku vaan pelataan.”
(Poika 20)
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Oppilaat tunnistavat omaan kasvuunsa liittyvia vuorovaikutteisia tapahtumia.
Oman toiminnan merkityksen ymmartdminen kokonaisuuden kannalta on
auttanut tarkastelemaan toimintaa toisen silmin ja siten mahdollistanut
muutoksen.

Koulun yleinen normi tai opettajan antama neuvo ei sellaisenaan sovellu
yksittdiseen tilanteeseen tai tehtdvaan, vaan sen avulla voi oppia
kayttimaan omaa kokemusta hyddyksi. Oman toiminnan nékeminen osana
laajempaa kokonaisuutta on alku onnistuneelle toiminnalle. Oppilaiden
keksindisessd rakentavassa yhteistyéssa oppilaat tuntevat voivansa
vaikuttaa asioihin, ovat kasvunsa subjekteja. Opettajaa tarvitaan
"havahduttamaan” heitd ymmartamaan erilaisten kokemusten ja niiden
tulkintojen merkitystd. Oma kokemus rakentaa minaa ja kéasitysta maailmasta
aluksi ongelmana tai ristiriitana nayttaytyneen merkityksellisen asian kautta.

Oppilas oppii koulussa, mutta ei valttamatta sitd, mitd opettaja tavoittelee.
Opettajan ja oppilaan tilanteille antamat merkitykset ovat erilaisia, joskus
jopa pdinvastaisia. Oppilaan "itse ymmartdminen" ja tieto ovat erilaisia kuin
opettajan. Oppilaan oma ajattelu alkaa hallita ja samalla tunto oman eldman
hallintaan on herdnnyt. Téasséa kasvussa tunteilla on keskeinen merkitys.

Oppilaiden kertomuksissa nayttaytyy Aarnoksen (1998, 47) kuvaama
kehityspsykologinen  vuorovaikutusmalli  sosiaalisesta kehittymisesta.
Kehityksen kahtena tarkeadnd osapuolena on turvallisesti kiintynyt lapsi ja
sosiaalisesti tehokas aikuinen. Mallin mukaan sosiaalisen kyvyn
persoonalliset ja sosiaaliset resurssit ovat lapsessa, mutta ne laajenevat,
hienostuvat ja jarjestyvét uudelleen koko eldméan ajan kehityksen ja
kokemuksen funktioina. Malli sopii oivaksi ohjeeksi opettajalle: ensin
turvallinen kiintymys lapsiin ja sitten tehokas sosiaalinen ohjaus.

Térma (1996) toteaa, etteivat kaikki kokemukset ole kasvattavia. Kokemus
saattaa johtaa rutiininomaiseen kéayttdytymiseen ja siten kapeuttaa tulevien
kokemusten kenttdd. Kasvattavan kokemuksen tunnusomainen piirre on
reflektiivisyys. Siind palataan aikaisempiin kokemuksiin ja tulkintoihin
pyrkimyksend vapautua epdrationaalisista tottumuksista tai traditioista.
Kokemus ei ole jotain, mitéd ihmiselle jatkuvasti tapahtuu, vaan se on yksilén
itsensa sdatelema prosessi (Térma 1996, 129).
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Kasvun keskeisind ehtoina on ensinnakin se, ettd sosiaalisen ympéristén
elamanmuodot luovat riittdvat puitteet ristiritojen havaitsemiselle ja
kannustavat kriittiseen arviointiin ja eettisiin valintoihin. Toiseksi kasvu
edellyttda yksilon reflektiivisia taitoja ja luottamusta omaan kykyyn antaa
merkityksid ja siten mahdollisuuteen jasentdd omaa eldmaa ja kasvua.
Kasvun jatkuvuus kasvatuksen paamaarana edellyttas, ettd kasvatuksessa
otetaan huomioon yksilén kasvu ainutkertaisena prosessina. (Mts. 132.)

Opettajan ammattitaito ndkyy siind, kuinka hyvin hédn osaa valita seka
aktualisoida ne ymmartadmisyhteydet, joissa uusi mieli voi selkeéasti ilmeta ja
joiden avulla kehkeytyvd merkityssuhde liittyy jo olemassa olevaan
maailmankuvaan (Rauhala 1983, 162). Opettaja ei voi toimia tai tehda
ratkaisuja oppilaan puolesta. Han voi vain osoittaa oppilaalle héanen
kehityspotentiaalinsa. Tallainen huolenpito on emansipatorista luonteeltaan,
ja sen tarjoituksena on vahvistaa oppilasta I0ytamaan omat mahdol-
lisuutensa eldmassa. (Tirri 1999, 56.)

8.2.4 Vastuulliset tehtavat

"Ryhméssé saa kaverin kanssa tehé ja on pakko tietdd, ettéd

siité sais hyvén ja siin on pakko lukee ja sitten oppii. Se pakko tulee
omasta itesta, etté tahtoo tehd hyvén tyén. Oppimisvastuu on
Jjollainlailla itess&. Samalla oppii oleen ryhméassé, tekeen tyété
yhesséa ja semmosta tyénjakoo. Joku ettii tietoo, joku kuvia ja

Joku kirjottaa ja silleen. Kaikki tekee yhessd. Ryhmdésséa sovitaan.
Joskus voi tulla riitaa, jonka muut ryhméssaé ratkasee tai arvalla. Se. ei
0 iso asia." (Poika 9)

"Hauskaa on sillon, kun saa jérjestéa jotain, ettd koko koulu on
yhessé, jarjestaa joku juhla, kun me tehtiin ilftamat. Oppilaat
suunnitteli, sillai véha opettajan kanssa tehtii. lte saatiin pdattaa
ohjelmanumeroita, ndytelmia ja tanssiesityksid. Ja sit me saatiin
niinku itte harjotella ne. Aina ei ollu opettajaa, ainaki ne
lanssiesitykset. Ope sano, ettéa oli tosi hyvin tehty." (Tylt6é 7)
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“Kun mulla ekalla oli kummit, me tehtiin pihalla kaikkee. Tuntu kivalta,
ku sai olla isompien kanssa. Oliihan kivaa olla kummi iteki. Ne oppi
multa rauhallisuutta. Mulla oli ekaluokasta Matin kanssa kaikista
pahimmat oppilaat. Me puhuttiin, luettiin kirjaa niille ja oli rauhallista.”
(Poika 19)

"Musta oli tarkeetd, ettéd ne kummilapset rupes luottamaan, kertoi
kaikkia asioita, pystyi luottamaan ja tuli pyytamaén apua jossain
tehtévissa, jos joku oli kiusannu vélitunnilla, piti alentaa

rekkitankoa tai semmosta. Ne pyysi apua. Isommat sitte niinku
tuntee semmosta velvollisuutta. Ne niinku yrittdéd auftaa. Pienet on
sillai ilosia ja siks ne on hauskoja kavereita.” (Tytto 8)

"Ne kuuesluokkalaiset on semmosia isoja, joitten kans on kiva olla.
Sillon on kivempi olla isompien kans. Méé olisin oppinu niinku
tajuamaan enemmaén pienié, Ku just ei itte ollu pieni, sillai muistamaan
millasta on olla pieni, tajuamaan niittenkin ajatuksia. Sitte niinku ois
saanu oftaa vastuun niistd." (Tytté 2)

Oppilaat viintyvat yhdessa. He kokevat oppivansa eldmantaitoa, paatdsten
tekoa, riitojen sovittelua, erilaisuuden hyvéksyntda, vastuuta, sosiaalisia
taitoja yleensa. Vastavuoroisuuskokemukset eri-ikdisten kanssa opettavat
ymmartdmaan itsed, luovat mielikuvia menneisyydesta.

Vastuu koskee ensisijaisesti sellaisia velvollisuuksia, jotka oppilas oma-
aloitteisesti asettaa itselleen. Oppilaan osallisuus ryhméassa tuottaa
velvoitteen yhteisvastuusta, joka toteutuu, kun jokainen kokee olevansa
vastuussa yhteisesta tydsta tai toiminnoistaan yleensé. Oppilaat perustavat
halunsa yhteistoiminnallisuuteen omaan kasvuunsa, jonka subjektina
oleminen edellyttdd tilaa omaehtoisuudelle. Kokemukset omasta
onnistuneesta toiminnasta pienempien opettajina lisdavat itsearvostusta ja
auttavat luottamaan omiin kykyihin tulevaisuudessakin. Kokemukset vasta-
vuoroisuuteen perustuvasta oppimisesta suuntaavat omaa kasvua entista
inhimillisemmaksi.

Lehtovaara (1994, 331) toteaa, ettd lapsi on maailmassa oleva ja han voi
tiedostaa itsensd maailmassa olevana ja myés kasvaa ottamaan vastuun
omasta olemassaolostaan. Omasta elamasta vastuussa oleminen kuuluu
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ihmisen olemukseen, siitd luopuminen tai sen toiselta kieltdminen kuuluu
epdihmisyyteen. Jotta lapsi ihmistyisi ja itseytyisi, hanen tulee myos 16ytaa
itsensd maailmassa olevana ja reflektoida sitd. Yltadkseen tdhan lapsi
tarvitsee inhimillistda kasvuaan tukemaan ihmisyhteisén, jossa tallainen
itsereflektio toteutuu ja joka myds kannustaa ja rohkaisee lasta siihen ja sille
perustuvaan itseohjauksellisuuteen. Tama on samalla kasvatuksen
paamaara. Jotta ihmisen auftamiseen tdhtadva toiminta ansaitsee nimen
"kasvatus”, sen tulee tahdata siihen, ettd lapsi saavuttaa vastuullisen
itseohjauksellisen otteen elaméaansa. (Lehtovaara 1994.)

Itsestaan ja toiminnoistaan vastuuta oftavaksi voi kasvaa vain turvallisessa
ympdristéssa, joka antaa mahdollisuuden harjoitella vastuunottoa. Varto
(1990, 28) puhuu epavarsinaisesta olemisesta, jolle on ominaista erilaisista
normeista kiinni pitdminen niitd koskaan kyseenalaistamatta. Tall6in
vastuuntunto rajoittuu vastuuseen siita, ettd toteuttaa dogmia kirjaimellisesti.

Rauhala (1987a, 43-44) odottaa ihmistyontekij6iltda enemmén itsenaisyytts,
jotta he né&kisivat asioita yleistda fraseologiaa syvéllisemmin. Hé&nen
mielestdan ihmissuhteet ja rakentava yhteiséllisyys ovat ennemminkin
seurausta ihmisen kehittyneisyydesta kuin jotakin primaarista, josta kaikki
hyva seuraisi ja jota siksi tulisi ensiksi tavoitella. Kun ihminen
epavarsinaisen olemisen sijaan l6ytda kokemisessaan uusia ulottuvuuksia,
hdnen itsetuntonsa tasapainottuu aidolla tavalla, ilman ulkopuolista
manipulaatiota. Taten han saavuttaa varmuutta kyvystdén ohjata maailman-
kuvansa muodostusta ja siten koko elamaansa. (Rauhala 1987a, 47.)

Turusen (1999, 200) mukaan perinteisen koulun yhteis6 on se, missé
yksiléiden toiminnat on organisoitu yhteen, vaikka silti, ja ehka nimenomaan
paaasioissa, kaikki toimivat yksin. Tamé voi koskea niin oppilaita kuin my6s
opettajia. Talléin yhteisollisyys saattaa olla varsin vahaistd. Toiminnot on
vain ulkonaisesti jasennetty yhteen esimerkiksi lukujérjestyksin. Opettajien
oma yhteisollinen kokemus on usein ollut vahaista, ja tama on varmaankin
vaikuttanut myds koko koulun yhteisélliseen kulttuuriin ja ilmeeseen.

"Kylla me sillon, kun ei saatu olla kummilasten kanssa tarpeeks,
sanottiin. Me sanottiin siitd, mutta ei se tehny mitéddn. Se sano vaan,
ettei se yksin saa péaéttaéa siitd vaan johtajan kans. En méa tiié,
puhuko ne siitd." (Tytté 6)
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"Jos johtajalle yritti jotain sanoo, ni se sano vaan, ettd nyt on eri asia
ku silld on yhdistetty luokka. Se sano, ettei voi verrata mihink&én
aikasempaan. Onhan se lotta, etté ei yleenséa vois, mutta se olis ollu
mun mielesta sille helpompaa. En tiid, mité se ajo silla takaa. Se ei
varmaan oikein tajua, minkélaista se oikein ois. Se oli véha kaikilla
sama ajatus. Kylld me odotettiin paljo enemman siltd. Opettajatki
kyllasty, ku me koko ajan valitettiin, ettei olla niiften kanssa. Kai se piti
vaan niinku oftaa sillai muuten vaan.” (Tytté 2)

Vapautta ja itseméaaraamisoikeutta kouluissa on lisétty, ja silloin joudutaan
useammin tilanteisiin, joissa asioista joudutaan paattdmaan itse ja yhdessa.
Yhteisén tehtdvd on tukea jasentensd tybskentelyd. Yhteisollisyys on
tunnetta yhteenkuuluvuudesta ja toisen tuesta. (Turunen 1999, 201.)

Koulutyén rikastuttaminen voisi tarkoittaa mm. koulun itseohjautuvuuden
lisdamistd, koulun ja opetussuunnitelman ulkopuolisen toiminnan
merkityksen ndkemistd sekd esimerkiksi vertaisopetusta eli oppilaiden
keskindistd opiskelua ja erityisesti vanhempien oppilaiden kayttamista
nuorempien ohjaajina (Antikainen 1989, 9).

Tietyt ihmisena olemisen perussaannot on opeteltava. Aktiivinen kuuntelu,
toisen ihmisen tunteiden arvioiminen ja hyvaksyminen, empatia ja
jamakkyys, neuvottelutaidot ja viittelytaidot ovat seka sosiaalisia taitoja etta
vuorovaikutustaitoja. Listaa tdydentadvéat itsekontrolli, moraalinen péaattely,
vastuunotto, auttaminen ja konfliktien hallinta. (Kalliopuska 1995, 4.)
Inhimillinen kehitys on sosiaalisten taitojen oppimista ja erityisesti niiden
hallintaa kdytanngssa. El&mén hallinnan joustavissa taidoissa on perusta
selviytyd ja vaalia inhimillistd eldam&da niissékin tilanteissa, joihin ei ole
etukateista ohjetta tai mallia.

"Hyvéssé yhteishengessé toiset kaverit tulee auttaan loista, jos
kiusataan. Se sitte vield enemmaén lahentéé sitd suhdetta ja sitten
on vaan kiva olla toisten kanssa ja kaikki juttelut sujuu ja kaikki,
mité tehaan.” (Tytté 8)
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8.3 Yhteisyyskokemukset

Oppilaan kasvuun inhimilliseksi persoonaksi kuuluu epdinhimillisyyden
tunnistaminen. Héanen tulee oppia tunnistamaan ennakkoluuloisuus ja
syrjintd seka oppia karttamaan niitd. (Torma 1996.) Jokainen ihminen on
monissa eri suhteissa muihin ihmisiin ja erilaisiin ryhmiin. Nama suhteet
asettavat osalliselle tiettyja velvollisuuksia. Velvollisuuden asettaa ryhma tai
toinen ihminen. Luokassa oppilaskin omaksuu velvollisuuden, kokee sen
omaa toimintaa ohjaavaksi ja toimii sen mukaan.

8.3.1 Ryhméaan kuuluminen

“Jossain luokissa on jakautunu sillai, etté tyt6t ei voi olla poikien
lahelld, saatetaan luokassa kiusata toisia. Se on sillai kiva ku pojat
tekee erilaisia asioita. Sitten jos ne tekee erilaista, ne opettaa kans
tekeen sitd. Me pelattiin futista poikien kanssa. Kun Henry tuli, se
halus kovasti yrittda ja se oli kaikkien kans. Se ite vaikutti, etté kaikki
yritti sitfe auttaa sitd, ettei tulis kiusaamisia. Me oltiin melkein koko
luokka aluks yhess, etta yritettiin mahollistaa, ettei kukaan kiusais
sitd. Silld oli helpompi sopeutua ja luokassa autettiin, kun silld oli
suomi vieras. Se oppi, kun me autettiin sitd opiskelemaan. Tunnilla,
jos se pyysi apua, kaikki auttoi. Vélkéalld yritettiin mahollisimman
paljon jutella, ettd ne sanat tarttuis sen korviin, selitettiin sanoja
mabhollisimman monella tavalla. Paljo parempi on valmistautua
siihen, ettd osaa auttaa toisia. Kaveri ei vélttdméttd hermostu heti.
Siltd voi kysyé, jos on unohtanu kuunnella tai kysya." (Tytté 8)

"Ystéavillinen porukka ei juorua mitdén pahaa toisesta, ottaa niinku
huomioon kanssa. jos toinen kiusaa jotakin, niin menee puolustaan
sitéd toista.” (Poika 16)

"Jos ei tiid oikeeta vastausta, niin kaverit selvittdéd porukassa. Yksin
ei aina tiid, jos on vaikeeta. Ryhma yrittdé johdatella niinku siihen
oikeeseen, se on kivaa. LOyén ite sitten my&hemmin sen ratkasun.”
(Tytté 1)
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"Laheisyydessa on kaikkia mukavia hetkié, kaikkia yhteisid
kokemuksia ja voi olla vaikka mitd." (Poika 11)

"Parasta on ollut jotkut luokkaretket ainaki. kaikki on menty yhess&."

(Tytt6 5)

"Hauskinta on ystéavét ja kun tehtiin jotain hauskaa yhessé, pelattiin
jotain peleja vélitunnilla, luokkaretket ja tunnit. Liikuntatuntiki oli kiva,
tehtiin mukavia asioita, pelattiin séhlya tai jotain.” (Poika 10)

"Tietenki retket, yhdessé&olot koko luokka, luokan yhteiset jutut on
tarkeitd." (Tytté 4)

"Retkiad on tehty, vaihtelua koulupéaivaan, ettei o aina, etté tullaan
kouluun, istutaan paikalla ja opiskellaan.” (Poika 19)

Oppilaat tiedostavat erilaisuuden rikkauden ja kayttavéat sitd oppimiseensa.
Erilaisuuden yhdistava voima nayttaytyy uuden oppilaan tultua luokan
jaseneksi. Luokkakaverit luovat turvaverkoston tulijan ympérille, jotta héan
saa rauhassa tutustua uuteen kouluunsa. He oma-aloitteisesti puhuvat
paljon, jotta tulija tutustuisi ymparéivdan kieleen. Toisen auttaminen on
itsestadnselvaa, ja kaverit ovat helposti mielenmalttinsa menettévia aikuisia
parempia auttajia ja opettajia.

Yhteenkuuluvuuden ja saadun kaveripalautteen kasvattavuus ei ole
opettajajohtoista, vaan tilannekohtaista aitoa yhteistoiminnallista oppimista ja
itseen tutustumista. Oivallisia tilaisuuksia tahan tarjoavat koulun
arkiruutiineista poikkeavat retket ja yhdessaolot. Yhteisten ideoiden, mieli-
piteiden, tietojen, taitojen ja tuntojen jakaminen vahvistaa yhteenkuuluvuutta.

Hyvéassa koulussa kukaan ei jaa ulkopuoliseksi. Tytot ja pojat toimivat
yhdessa eikad pienryhmid muodosteta sukupuolen mukaan. Hyvaksytyksi
tuleminen nakyy vahvana yhteenkuuluvuudentarpeena ja -tunteena. Luokan
kirjoittamattomat s&annét, yhteisesti neuvotellut arvot konkretisoidaan
kaytannon normeiksi ja ymmarretaan kokemuksiksi omassa elaméssa luokan
arvokkaana ja tasavertaisena jasenend. Luottamuksen ja kiintymyksen
ilmapiirissd vaikeudetkin voi voittaa.
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Kaveruuden yllapito ja itsestd antaminen on aloitteellista. Vaikka avun
tarjoaminen on velvollisuus, kuitenkaan ei pyrita tekemaan kaikkea toisen
puolesta, vaan tarjotaan mahdollisuuksia omaan oppimiseen. Kaveriapu on
opettajan apua arvokkaampaa. Hyvaan kaveruuteen ei kuulu kiusaaminen,
pilkkaaminen tai muu toisen héirintd. Kaikki haluavat osallistua, mita
helpottaa toisten asioiden tietaminen, erilaisuuden tiedostaminen ja omien
toimintamahdollisuuksien tunteminen.

Paitsi ettd lapset kuuluvat sellaisiin "pakollisiin” ryhmiin kuin koululuokkaan,
he muodostavat spontaanistikin ryhmia keskendén luokan sisélla. Koulussa
ystavyyssuhteita ja spontaaneja vertaisryhmia nayttdd muodostuvan ennen
kaikkea samalla luokalla olevien oppilaiden kesken. Tata selittdnee se, etta
saman luokan oppilaat tulevat olleeksi eniten tekemisissd keskenaan.
(Salmivalli 1999, 23-24.)

Koko koulun yhteiset tilaisuudet tuovat mukavaa vaihtelua arjen rutiineihin
ja lisddvdat yhteenkuuluvuutta. Juhlat ja seremoniat ovat tarkeita
elamyskentdn synnylle ja sailymiselle. Yksittdisind tapahtumina niiden
merkitystd ei ehkd aina huomata, mutta pitkalld aikavalilla ne ovat usein
tarked osa tunnelmien ja yleisen ilmapiirin rakentamisessa. Muillakin
tapahtumilla, kuten retkilla, saattaa olla ratkaiseva merkitys yhteisyyden ja
luottamuksen tunteelle. Yhteiset kokemukset vaikuttavat usein kaikkeen
koulutyé6hén. (Turunen 1999, 199.)

Oppilaan rooli koulukontekstissa on varsin vaihteleva. limeisesti hanen
kannalta merkittdvintd on kuitenkin se, millaiseen luokkayhteis66n hén
paasee tai joutuu. Luokkatovereiden ja oppilaiden kehittdméan piilo-
opetussuunnitelman  ansiosta koulussa paasaantdisesti kestetaan
monenlaista toimintaa. Oppilaat oppivat sosiaalisia taitoja huomaamattaan ja
ndin onnistuvat selviytymaan kouluajasta, milld on merkitystd mybhemmésséa
elaméassa selviytymisessa. (Julkunen 1998, 181.)

8.3.2 Toisen huomioonottaminen
"Erimielisyyden syité voi olla huono péiva ja sillon &rsyyntyy misté

tahansa. Kylla vasymyskin vaikuttaa, jos on oikein vdsynyt ja
Jjompikumpi, isé tai aiti, tulee vitsaileen silleen ihan niinku, eftei
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ritaa haasta. Siitd suuttuu ja kylld méé siing aina vdhén huuan.
Kylld se sillleen helpottaa, jos se on ensin ruvennu. Ajattelee, elté
milta siita toisesta tuntu. Jos mééa alotan, sillon on eri." (Poika 9)

"Joskus voi puhua vakavastakin asiasta, varmaan kahestaan tai siind
pienemmdéssé porukassa ehka vilitunnilla tai koulun ulkopuolella.
Siind ei o niin paljo ihmisiéd kuulemassa ympérilld. Kaveri ooftaa, elté
sité kuuntelee ja auftaa, jos voi, antaa jotain neuvoja. Ajatellaan,
ettd kumpi ois parempi ja sitte paéatetaén se toine. Riippuu itesté
sitten toteuttaako sen. Kylla siitéd saa sitten tietdd, miten asia meni,
saa palautetta varmaan." (Tyfté 1)

"Kyllé se on merkinny aika paljon, on enemmén kavereita, ku on
luotettava, ku oppii pyytdén anteeks, niin pitdéd enemmaén kaverit. Ku
moitittiin, ei ollu hauskaa." (Tytté 4)

Kaverille kertominen poistaa mielipahaa, joka syntyy ehkd& oman tilan
seurauksena. Oppilaat tiedostavat tilansa vaihtelut ja tilannetekijdiden
vaikutuksen kayttaytymiseensa. Tilannekohtaiset reaktiot vaihtelevat sen
synnyn alkuperan mukaan. Oman tulkinnan merkitys asialle vaikuttaa loppu-
tulokseen. Hyva kuuntelija vastaanottaa tietoa, pohtii sita ja ehdottaa jotakin.
Lopullinen paatés toiminnasta jaa kuitenkin kertojalle. Oppilailla on asioita,
joiden kuulija valitaan. Heilld on odotuksia, kuinka tilanteessa toimitaan
auttavalla tavalla. Empaattisuuteen siséltyy yhteisid, kirjoittamattomia
ohjeita.

Hyvéssé koulussa arvostetaan oppilaiden keskinaistéd toimintaa. Oppilailla
on paljon henkilbkohtaisia asioita tai avunpyyntéja, jotka voivat olla
oppimisen lahtékohtia. Kaveriapu antaa uutta nakékulmaa niin kotoa
heijastuvaan ongelmaan kuin vélirikkoon opettajan kanssa. Tarvitaan vain
rohkeutta puhua. Kaverin rehellisyyteen kuuluu toiseen luottaminen.
Tietoisesti puolueettomana kuuntelijana toimiminen auttaa saamaan hyvéan
kasityksen ongelmatilanteesta. Vasta eri osapuolten tasavertainen
kuuleminen avaa mahdollisuuden oman kasityksen muodostumiseen.
Lopulta kuitenkin autettava itse ratkaisee asian ja auttaja jaa odottelemaan
mahdollista palautetta tapahtuneesta.
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Oppilaat antavat toisilleen realistista palautetta, joskus "vastenmielistékin”.
Koska kaveriin luotetaan, hantd kuunnellaan itsedkin koskevissa asioissa.
Kivulias arviointi saattaa avata tien muutokselle, jonka palkitsee sisdinen
tyytyvaisyys ja hyva olo. Arkieldaméan ongelmat ovat aitoja oppimistilanteita.
Yhteenkuuluvuudentunne ja riippuvuus toisesta osoittaa toisen olevan
merkityksellinen: jokainen auttaa ja ymmartaa toista.

Kaikki omien kasitysten vastainen palaute ei suinkaan ole negatiivista, vaan
palaute saattaa innostaa uuden roolin omaksumiseen. Palaute otetaan
herkemmin vastaan, jos se vaikuttaa patevailta, ei ole liian erilaista omaan
kasitykseen verraten, koskettaa jotakin oleellista mindstd tai on monien
mielipide. (Ojanen 1996b, 121.)

8.3.3 Tunteista puhuminen

"Joskus tulee semmosia hetkid, etté téytyy kertoo jolleki jotain asioita
vaikka jos jotain positiivista on sattunu ja haluu kertoo sen toisellekin.
Jos sitte jotain kauheeta sattuu, nii voi kertoo toiselle ja sitte niinku on
kivempaa ku toinenki ymmartaé sen. Sitten tulee niinku parempi olo,
tietdd, ettd toinenki tajuaa, vélittda ja ymmartad. Voihan se tietenki
sanoo viélilld jotain. Kylléd sen siften huomaa, ku toinen niiku
ymmartad." (Tyttd 2)

"Jos kaveri ei kerro kellekddan muulle, se on vakavaa. Jos se kertoo
silleen hiljaa, ettei muut kuule tai voi itkeeki jonkin verran. Ehké
henkilékohtasemmmat jutut on semmosia, just perheeseen liittyvié
asioita, ehké lasten ja vanhempien véliseen suhteeseen. Kuinka '
luotettava on ja kuka kuuntelee ja osaa auftaa, sille puhun. Ei kaikki
kuuntele, ei vélita toisten asioista." (Tyttd 1)

"Maéé on niinku ensin menny sen luo, ketéd on kiusattu, vieny muualle
ja jutellu, miks ne kiusaa. Sitte menny kiusaajien luo, jutellu ja

kyselly, miks pitaa kiusata. Se on auttanu. Siité tulee kiva olo, jos on
auttanu oikein." (Tytté 8)

"Kavereille voi kertoo vaikeuksia, kotiasioita voi kertoo sille. Se ainaki
yrittdd ymmadrtdé parhaansa mukaan ja auttaa. Se sanoo oman
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mielipiteensé siihen. On ollu apuna mulle. Huomaa ite, jos on ollu
vddrdssd. Aika vaikeelta se tuntuu eika sitd meinaa heti uskoo."
(Poika 17)

"Ystédviét auttaa kaikessa, jos on hétd. Kotona on jotain vanhempien
kanssa tai tdllasta, voi puhua asioista. Sitte on paljo parempi olo ku
on saanu sanoo. Olis hyvd, jos sekin kertois. Sillon on onnelline ku
kaikki o hyvin, kotiasiat on hyvin, kaveriasiat on hyvin, sillon ei o
mitaén huolia. Sillon on rauhallinen ja voi olla vapaammin. Sillon
voi tehd, kysyad vapaammin, tietdd, ettd ne vastaa aina kivasti. Jos
on huolia, sillon ei 0 mihkdén muuhu aikaa, pitdéa jarjestdéa asioita
hyvempéaén suuntaan.” (Poika 19)

"Jos joku ldheinen on vaikka kuollu tai muuta, ei yleensé koulu
huomioi. Koulussa ei kéasitelty sitd asiaa, ku Mikon is& kuoli. Ois
tietysti ollu kiva, jos ois juteltu siitd.” (Poika 11)

"Maa ajattelin ensin silleen, milté se olis tuntunu ittestd. Musta olis
ollu hauskaa, jos kaverit olis tullu. Mu é&iti ehotti sillon, ettd mentés
kdymaéan porukalla. Maéa kysyin ja ne puhu kotona ja me mentiin
Mikolle." (Tytté 3)

Oppilailla on puhumisen tarve monista syistd. Seka positiiviset efta
negatiiviset asiat tulee saada jakaa. Oppilailla on omakohtaisia kokemuksia
erilaisista tunteista. Aktiivinen puuttuminen toista vahingoittavaan tekoon on
aloitteellista ja teon ymmartamiseen pyrkivda. Eri osapuolten puolueeton
kuunteleminen auftaa muodostamaan toiminnan kannalta oikeutetun
ratkaisun ja kertomaan sen osapuolille. Sisdinen palkkio auttamisesta
innostaa havainnoimaan tilanteita ja tarvittaessa puuttumaan niihin.

Kokemukset sekd auttajana ettd autettavana olemisesta opettavat
ymmartdmaan niin omia kuin toisten tunteita ja toimimaan tilanteiden
edellyttamalla tavalla. Toisesta huolehtiminen ei ole puolesta tekemista tai
ylihuolehtimista, jossa vaéltetdan tunneilmaisuja ja jatetddn niihin
reagoimatta. Aidot tunteet johtavat oppilaita toistensa yhteyteen ja lujittavat
suhdetta entisestddn. Ymmartamysta ja hyvaksyntda osakseen saanut oppii
pitimaan itsestdan ja nakemaan hyvaa ymparillaan.
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Tunteet tekevat asioista merkityksellisid. Toisen tunteiden havaitseminen ja
niiden huomioon ottaminen omassa kayttaytymisessd osoittaa vuoro-
vaikutuksen rikkautta ja kehittyneisyyttd. Turvallisessa ja hyvasséd
ymparistdssa on tilaa kaikenlaisille tunteille. Hyvd opettaja suostuu
puhumaan itsestddn ja tunteistaan. Tavallisesti puheet kohdistuvat
oppilaaseen, vaikka opettaja voisi ilmaista asian puhumalla itsestédan.
Omista tunteista kertominen jattda oppilaan arvioimatta ja mahdollistaa
oppilaan omaehtoisen kayttaytymisvaihtoehdon valinnan. Itsestaan puhuva
opettaja oftaa vastuun tunteistaan ja ilmaistuaan ne antaa oppilaalle
ratkaisumahdollisuuden. Merkityksellisessa kohtaamisessa opettaja ei
keskity oppilaan kayttdytymiseen vaan sen seuraukseen, josta aiheutuva
tunne ei ole toivottavaa. Kun oppilas kuulee, miltd hdnen toimintansa
toisista tuntuu, muutosta alkaa nakya. Kun opettaja kertoo tunteistaan,
oppilaatkin uskaltavat olla avoimia ja arvioivia.

Hyvaa tunne-elaméaa rakentavat mahdollisuus ja kyky myodnteisiin tunteisiin.
Tunne-eldméan luonteeseen kuuluu, ettd osa tunteista on selvasti "kipeita",
epamiellyttdvia tai hairitsevia, ja niita valtelldan. Osa on taas miellyttavia ja
tavoiteltavia. Elama ei ole pelkkaa iloa ja tyytyvaisyytta, mutta niita taytyisi
olla koulutydssad ja oppimisessa kohtuullisia "annoksia. Myénteiset
kokemukset rakentavat tunne-elamaa merkittdvasti. Niiden kautta yksilé
mittaa eldmén ja tilanteiden arvoa, nimenomaan omaakin arvoaan, jotan
niillda on merkitysta liséksi itsetunnolle ja motivaatiolle. Innostus, kiinnostus ja
uteliaisuus ovat paaasiassa merkkejd rakentavasta tunne-elamasta.
(Turunen 1999, 184-185.)

8.3.4 Erilaisuuden arvostaminen

"Hyvé luokkahenki tulee, ku on paljo kavereita, ei kovinkaan paljo
hauku toisia. Sitte tunnillaki on hyvié kaveria keskenéén, tunnilla on
hiljaa, silleen ymmartaa toisia. Ei niinku hauku toisia, tietda
minké&lainen toinen on. Jos joku on herkké, ei sano sille jotain tiettya
asiaa ja sillai. Ei kaikkia voi kohdella samalla tavalla, sillai, kun tietda
millane toinen o0.” (Tyltté 4)
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"Maé toimin mieluummin ryhméssé. Tekeminen on hauskempaa, on
niin hauska ettid yhessa tietoja asioista, ndytelmid on hauska teha.
Ensiks pitédéa kirjottaa juoni, vuorosanat, hauskinta on ku ruvetaan
harjotteleen. Saaftaa tulla kommelluksia, pystyy muuttamaan asioita.
Huomaakin, ettd tdé on parempi, laitetaan tallai. Omaa ja toisten
toimintaa ekana saattaa miettid, kumpi ois parempi ja sattaa tulla
semmosta pientd, haluta noin ja noin. Otetaan toiseen ton ohje,
toiseen jonkun muun." (Tytté 8)

"Ryhméssé on paljo kivempaa, voi Kysyd neuvoo ja auttaa. Siind voi
oppia toimimaan ryhmésséa paremmin, olla tasapuolinen ja jos joku,
Jjolla on vaikka huono kéasiala, niin silti annetaan sen Kirjottaa siihen.
Kaikkien taytyy aina teha jotain yhesséd. Kaikki yhess& sanoo
mielipiteensd siitd. Joskus on semmosia vélinpitamé&ttémia tyyppeja
Ja sanoo annetaan olla, se on ihan hyvé noin. Ne ei viélita."

(Poika 11)

"Riitaa saatfo tulla, jos oli huonot sakit jalkapallossa. Maé olin
melkeen aika hiljanen. M&aa en menny foisten puolelle, toiset tuli
mun puolelle. Olen méé nyt vdhén rohkeempi." (Poika 16)

"Ryhméssé voi télleen keskustella kavereitten kanssa, just kehittaa
sitd ettd yhessé miettii kaikenlaista. Kaikki miettii eka ittekseen ja
sifte jos joku keksii jonku vastauksen, kertoo sifte muille ja

pohitaan se yhessd, voisko se olla oikein ja sitten, jos tullaan siihen
tulokseen, eftéd on, se on vastaus. Jos tullaan siihen tuloksen, efta ei,
niin se hyldtddn. Kaikkien vastaukset otetaan huomioon.” (Poika 12)

"Ryhmétybssé saa omaa ilmasta, peleissé on sdannét. Ryhméassé on
just hyvé, jos toine osaa esimerkiks piirtdd, se voi teha sitd. Jos

foine osaa keksid kaikkia lauseita hyvin, se tekee sita. Sillai kaikki voi
tehd mitd osaa. Kaikki on tehny tarvittavan maéran tai kaikkien jalki
nékyy siind, se on valmis, se vaan tulee valmiiks. Ryhma tietéé,
millon se on valmis." (Tytté 4)
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Oppilaat tiedostavat kavereittensa erilaisuuden, minka tulee ndkya myoés
toisen kohtelussa. Erilaisuus on vuorovaikutusta rikastavaa ja erityisesti
luovat, saanndistd vapaat tilanteet ovat mieluisia. Jokainen on taitava
jossakin ja saa mahdollisuuden toteuttaa itseddn tilanteiden mukaan.
Toisen arvostaminen ilmenee haluna kuulla, mitd hanelld on sanottavaa,
mikd hanen mielipiteensd asiaan on. Yhteistoiminnallisuudessa
erilaisuudesta aiheutuvat erimielisyydet ovat oppimisen paikkoja. Yhdessa
miettiminen ja ratkaisun etsiminen on tietoista. Asianosaiset pohtivat
ilmaantuneita tosiasioita, arvioivat ja vertailevat niitd ennen lopullista
paatdstd. Kahdenkeskisessd auttamistilanteessa kuulija kiinnittdd huomiota
puhujan mielentilaan ja on kiinnostunut tilanteen yksityiskohdista.
Auttaminen on vastavuoroista ja eri henkil6ille erilaista. Vuorovaikutus-
tilanteessa otetaan autettavan persoonallisuus huomioon.

Eri oppijoille opetussuunniteima on aina erilainen. Jokainen tulkitsee tietoa
omasta elamismaailmastaan késin; oppiessaan uutta hdn koko ajan luo uutta
ja erilaista. Eldva opetussuunnitelma toteutuu subjektin kohtaamisessa.
Yhteis6ssadn ihminen kohtaa toisen monitasoisesti. Opetus- ja oppimis-
tilanteet tulisi suunnitella yhdessa pohtimisen ja yhdessa tutkimisen kautta
toteutuviksi. Oppimisen laatua ja madarda ei voida edeltapdin tdysin
maaritella eikd ennustaa. Merkityksellisia ovat oppijoiden eldmismaailmasta
nousevat kysymykset, joiden avulla he pyrkivdt ymmartdméaan ja
jasentamaan itsedan ja toimintansa perusteita. (Jaatinen 1996, 186-189.)

Kun on tutkittu, miksi monilla on oppimisvaikeuksia ja miksi monien on
vaikea pitdd ylla suoritustasoaan, on kédynyt ilmeiseksi, ettd menestyksek-
kaan oppimisen ja tyoskentelyn salaisuus on oman itsensa seka tyylinsa,
omien mahdollisuuksiensa ja kaiken tdman seurausten tuntemisessa.
Kaiken itsetuntemuksen valtava hyoty tulee ilmi oppimisessa ja opiskelussa
sekd henkilokohtaisessa elamédssa. lhmiset oppivat myds hoitamaan
ihmissuhteitaan paremmin, koska ihmisten erilaisuuden ymmartdminen
antaa heille parempia vuorovaikutusmahdollisuuksia. (Prashnig 1996, 25.)

Tasavertaisuuden tunne antaa tilaa toiselle, hdnen asioilleen. Auttamiseen
ei kuulu kilpailu tai alistaminen. Ongelmien Kkésittely yhdessd opettaa
tutustumaan asioiden eri puoliin, auttaa ymmartdméan ja arvioimaan. On
tarkeda, ettd jokaiselle syntyy tarve antaa ja toimia, olla tarpeellinen.
Vaatimukset havidvét ja yhteisty6ta savyttad myodnteisyys ja ilo.
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8.4 Mielekkyyskokemukset

Koulukritiikisssd oppilaalla on kasitys itsestdan ja suhteestaan oppimis-
ymparist6dnsa seka kéasitys, millaiseen suhteeseen hén sen kanssa haluaa.
Oppilaiden nykytodellisuuden arvioinnit ja sen pohjalta syntyneet kéasitykset
hyvasta koulusta kuvaavat sita parhaiten. Oppilaat tavoittelevat koulua, jota
on luonnehdittu opetussuunnitelman perusteissa hyvéksi oppimis-
ymparistoksi.

Tarkeaa ihmisen suhteessa ympaéristéonsad ei ole vain se, miten hén
kulloinkin kokee asemansa ja toimintamahdollisuutensa elinympéristossaan,
vaan myds se, millaiseen suhteeseen taman kanssa han pyrkii eli mita hén
arvostaa ja tavoittelee itsensé osalta (Rauste-von Wright & von Wright 1997,
98). Turusenkin (1993, 103) mukaan yksilon itsearvostus edellyttdd muiden
taholta tulevaa arvostusta. Itsearvostus perustuu siihen, voiko yksilé katsoa
saavuttaneensa tai olevansa kyvykas saavuttamaan arvostamaansa.

8.1 Oma tahto

"Kun istuu aina, kyllastyy ja ei sitten halua endé oppia mitdén. Kylla
se jossain asiassa on kivaa, kun kattotaan jotain videoo tai jotain
luonnontieteen tunnilla. M&éa oppisin paremmin niinku ryhmissé,
tehé toisten kans, sais tehd enemmad. Silleen oppii paljo paremmin.”
(Poika 19)

"Jos ei opettajaa jaksa kuunnella, ois kivempaa kavereitten kesken,
oppis justaan olemaan toisten kanssa, etté tulee toimeen hyvin ja -
voi olla ihan kaikkien kaveri. Oppis tarkisteleen ja jos toinen on
laskenu véérin, niin opettais toista ja siften se huomais, mité oli
véaérin. Siirrettds paikat poytiin, siind vois keskustella, puhua kaikille
eiké olis perékkain, ndkee kuka puhuu. Ois kiva, jos sais ite vdhén
pdaéttaa, mita tekis. Ois varmaan kivempi tunnillaki olla, jos olis saanu
paattaa." (Tyttd 1)

"Ryhmaéssé tyéskentelen mieluummin, koska on léhellé kavererita,
saa niitten mielipiteita ja omia tehd. Siin& pystyy oleen toisten
kanssa, sité toisten kanssa olemista oppii. Pystyy my&hemminki
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oleen ihmisten kanssa tekemisissé esimerkiks sairaanhoitaja pystyy
kohtelemaan kaikkia oikein, se on vaan vertauskuva. Ryhmétéisséa
saa ilmaista omaa, peleissé on sdannét." (Tytté 4)

"Ryhmaé opetltaa, ettd isona ymmaértaa, ettei koe omaa itteensé koko
afan, ei voi saada kaikkee, pitda 16ytéé joku ratkasu siihen, jos toinen
on eri mieltd. " (Tytté 8)

“Ryhméssé just kaverisuhteet voi parantua, jos on monta kertaa
semmosen kanssa, jonka kans ei tu muute olfua, sen kans ystéavystyy
Henryn kanssa joskus tuli jutelfua, sitte pari kertaa ryhmétéissé olftii.
Meifan tuli juteltua jostain musiikista ku se kuuntelee aikalailla
samanlaista ku maa. Maa kysyin mité cd:ta sillé on ja nyt tulee
lainattua joitain." (Poika 14)

Oppilaat tunnistavat fyysisen ympariston tarjoaman aseman merkityksen
mielen siséllélle. Toisen ldhelld olo ja yhdessa tydskentely saman pdydén
ympdérilld mahdollistaa vastavuoroisuuden, yhdessad oppimisen mukavassa
ilmapiirissd. Elamasséa tarvittavat sosiaaliset taidot voi oppia jo koulussa.
Tilannereaktiot ja kohdatun ihmisen erilaisuus madarittavat toteutettavia
toimintoja, mihin tulee kasvaa ongelmatilanteista oppimalla. Tilannetekijat
ovat merkittidvia opettajia.

Ihmisen tahto muodostuu siitd, mihin han pyrkii, mitd hdn haluaa itselleen,
toiselle tai ihmissuhteille, joissa hdn on osallisena. Tahto innostaa
toimimaan toivottua paamaarada kohti. Hyvan koulutyén tavoitteeet
huomioivat oppilaan ainutkertaisena yksilona. Hanella on kokemusmaailma,
joka toimii lahtékohtana uuden oppimiselle. Oppilas ei alistu nakyméattomaan
tottelemista palkitsevaan auktoriteettiin eikd unohda kokemusmaailmaansa.
Han toimii aktiivina vaikuttajana oppimisensa kaikissa vaiheissa.
ltseasetetut elamantaidolliset tavoitteet suuntaavat oppimista. Moni-
muotoiset itseilmaisun ja sosiaalisen kanssakdymisen mahdollisuudet
lisddvat motivaatiota ja kouluviihtyvyytta.

Oppiminen ja koulu on kokonaisvaltainen "eldméantapahtuma", jossa
elamykset ovat vahvasti mukana. Oppimisen mielekkyyden kokeminen ja
motivaatio riippuu paljolti myés tunteista, joita opetustapahtuma herattaa.
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Elamyksissa yksilé saa tai luo yhteyden kohteeseen tai tapahtumaan niin,
ettda se ylittdd pelkdt aistihavainnot. Han kohtaa todellisuuden
sisdisyydellddn. Tilannekohtainen oivaltaminen perustuu herkkaan kykyyn
saada yhteys todellisuuteen, jonka kaikki kohtaaminen herattda jonkinlaisia
elamyksia. Se, mika toimii kullekin virikkeena ja milla tavoin, riippuu yksilén
kehitysvaiheesta ja mielentilasta. Havaintojen ohella eldmykset ovat se
térked perusta, jolle yksildo rakentaa kasityksensa todellisuudesta; ne ovat
oppimisen lahtékohta. (Turunen 1999, 189.)

8.4.2 ltsearviointi

"Mé&a en tykénny, jos oli joskus silleen niinku joku kilpailu, niin
kaikkien piti kirjottaa siihen, vaikka ei olis ite halunnu. Maa tykkaén,
ettd ne, jotka haluaa osallistuu kilpailuun eiké kaikkien o pakko
kirjottaa niihin. Ite ei saanu valita osallistuuko." (Tytté 5)

“Ittesé pitaé tietdd, mikad on oikein. Pakosti opettajan sanomisesta ei
o mulle hyétya. Voin ite vaikuttaa omaan tulevaisuuteen. Koulussa
mulle ois térkeeté se yhdessédolo, mutta ei o riittavéasti
mahdollisuuksia yhteistyéhén.” (Tytté 7)

"Joissaki asioissa yksin tekeminen on parempi, saa niinku asiat ehké
omasta mielestd paremmin tehtyd. Ryhmdéssa voi jonkin verran
sanoo, mutta Kylla niité joskus otetaan huomioon. Jos jollakin on
vadhan parempi idea, porukka yleenséa péaéattaa." (Poika 16)

"Kun tekee semmosta, mita niinku itte tarttee, sen tekee paremmin.
Jos jotain kaappiakin tekee eikéa tartte mihinkaan niin kaappeja on '
vaikka milld mitalla, semmonen vielé tunkee kotio." (Poika 14)
"Kun se, miten ite oli osallisena tuli tarkeeks, ei juurikaan tullu ritaa
haastettua, ku oli ite osallisena.” (Poika 15)

"Aika usein opettaja arvioi koulussa. On tullu semmosia, etté iteki
on saanu. Oppis vanhempana arvioimaan ite kanssa, mité tekee,
ettei kysy heti, onko hyvin vai huonosti." (Tytté 3)

"Kylla vélilla on saanu jotakin valita ite. On tylsadé, jos opeltaja aina
sanoo tehaan nain, jos ei kiinnosta se silld hetkelld." (Poika 11)
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Oppilaat tiedostavat itsen ulkopuolisen ohjauksen ja arvioinnin heikkoudet.
He tahtovat paattdd omasta osallistumisestaan ja tekemisistaan, olla
aloitteellisia ja ottaa tilannetekijat huomioon valinnoissaan. Oman osuuden
nakeminen  kokonaistilanteen kannalta ohjaa arvioimaan omia
menettelytapoja, valitsemaan oikein ja toimimaan vastuullisesti. Oman
kiinnostuksen ja tarpeiden ohjaama ty6skentely miellyttda. ltsen ulkopuolelta
tuleva maaraily ja arviointi ei opeta oppilaille elaméantaitoa, mihin he yleensa
toiveensa ja odotuksensa paljolti perustavat.

Oppilaat uskovat vaikuttamismahdollisuuksiinsa, nadkevéat erilaisia vaihto-
ehtoja, osaavat valita, haluavat vastuuta, pyrkivit ymmaérrykseen ja
luottavat kykyynsé ratkaista tilanteiden tuomia ongelmia. Tietoisuus
ymméartdvastd ja valittdvastd opettajasta rohkaisee oma-aloitteisuuteen.
Oppiminen on itsearvioitavaa kasvua virikkeisessd, vastuulliset valinnat
mahdollistavassa ympdristéssd. "Oppilaan rakentama tieto" on opettajan
tietoa arvokkaampaa.

Hyvassa koulussa toiminta kokonaisuudessaan on "opetusta”, jota oppilas
arvioi oman oppimisensa lisdksi. Se on vuorovaikutustapahtumaa, joka
vaikuttaa persoonallisuuden kehittymiseen. Oppilaille tarkeinad asioina
nayttaytyvat tyotapajérjestelyt sekd opettajan ja oppilaiden vastuunjako.
Arviointia pidetddn luonnollisena toimena, tapahtuipa se ulkoapéin tai
itsearviointina. Jos kasvatus késitetaén laajasti, koulujen on syyta pysahtya
miettimaan myés sitd, miten kasvatus toteutuu tai miten se onnistuu. Kyse
on silloin siitd, minkélaisia arvoja eri toiminnoissa viljelldan, minkalaisia
tunteita oppilaissa heraa, minkélaiseksi he kokevat kouluyhteisén tai miten
he arvioivat asioista. Kyse on paljosta muustakin, mitd on vaikea kuvata;
kaikki inhimillinen on moniulotteista ja mutkikasta. (Turunen 1999, 104.) '

Tassa tutkimuksessa oppilaat suorittavat itsearviointia; paljastavat
koulutybtd ohjaavia arvoja, omia tunteitaan, koulukokemuksiaan ja
arviointejaan. Ne kuvaavat erilaisia, sosiaalisesti tuotettuja todellisuuksia,
jotka muovautuvat yksilén ja ymparistén vuorovaikutuksessa.

Kouluikéistd voidaan hyvin ohjata arvioimaan omia tunteitaan, pyyteitdan,
itsekeskeisyyttddn jne., ts. hanessd voidaan kehittdd objektivoivaa
henkisyyttd (Rauhala 1983, 161). Henkilékohtaisen merkityksen pohdinta on
keino tuoda esiin itsed ja samalla etsid muutoksen mahdollisuuksia. Kaikki
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merkittdva oppiminen edellyttdd muutosta. Turunen (1999,104) toteaa, etta
joskus kasvatus "epdonnistuu”. Tama tarkoittaa yleensa sita, ettid kasvavan
elama jotenkin vaikeutuu tai rajoittuu. Lukijan arvioitavaksi jaa, miten
kasvatus on onnistunut tutkimusaineiston tuottaneilla kuudesiuokkalaisilla.

8.4.3 Oppilaiden tavoitteet ja tarpeet

"Méaé en muista, onko méaé ihan pienend tykdnny esiintyd. Mutta
kun maé tulin kouluun, ni tuli halu esiintyé ja olla esilld. Me varmaan
Joku aamunavaus tehtiin. Se oli vaan niin hieno tunne puhua isolle
Joukolle, mua fénnitti. Sitten m&a menin sinne nédytelméakerhoonkin
koululia ja isompaan ndytelmakerhoon. Oli siind varmaan muitakin
pitdmé&ssé, on mééd varmaan joskus ollu yksin. On kivempi harjotella
kahestaan. Me sanotaan, jos puhuu liian hiljaa, voi huomauttaa.”
(Poika 12)

"Henkisesti vahva voi olla kauheen kokenu, voi olla vastoinkdymiset
kdyny. On niitd varmaan mullakin, vaikka sillonki ku piti leirille

mennd ja se oliki tdynné ja jouduttiin toiselle leirille, vaikka olis haluttu
mennd muitten kanssa. Joutu eri ryhmaan, missé oli niinku Matti ja
mind vaa. Mutt sielld oli kummiski silleen, ettd oppi oleen muittenki
kanssa. Leirilta tuttuja on ens vuoden luokallaki. Kylld maé sitten
uskalsi mennd sinne teattenikurssilleki, koska méaa en tuntenu ketaan
sieltd." (Poika 11)

"Jos on joku ndytelma ja pystyy, jos pelottaa esiintyé yleisélle, on
esiintyny, niin tulee olo, oon voittanu mun pelon, pystyn tekeen sen
toisenki kerran.” (Tyité 8)

"Oon oppinu olemaan oma itseni, ei aina pakosti o sitd, mité toiset
haluaa. Toiset voi sanoo, séda nyt piét tollasia vaatteita ja kaikkee,
oot sellane niinku tyyliltd. Pystyy oleen oma ittensé eikéa tarvii toisia
kuunnella sillai. Kylld ehk& pienempdané olin enilainen. Ajattelin, ettad
kun kaverit pitaa ittestaan, niin ajattelin, etta ne pitdd mustakin, kun
on sellanen kun ne. Nyt voin ilmaista itsed toisella tavalla, itse
asiassa ei sillai niinku vaatteilla tai tyylilld." (Tytté 4)
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Oppilaat tunnistavat omassa kasvussaan erilaisten halujen ohjausta. Halun
ohjaama toiminta on tuonut mukanaan "vastavoimaa". Omaehtoinen
selviytyminen paineesta on mahdollistanut tilanteiden tarkastelun toiselta
kannalta ja tuonutkin positiivisuutta valilla ongelmana tai ikdvana tunteena
nayttaytyneeseen kokonaisuuteen.

ltse koettu jannite kahden erisuuntaisen halun, oman ja ymparistén, valilla
on vaitava eldamys. Vallitsevan epdvarmuuden tai -tietoisuuden taustaila on
olfut kuitenkin oma vapaaehtoisuus, valinnan mahdollisuus sekd
aikaisemmat kokemukset. Oma p&aatds on tuottanut tilanteen, jossa tunteiila
on suuri merkitys. Vaativasta halujen ristiriidasta selviytyminen omin siséisin
voimin on palkitsevaa. Se suuntaa uusiin vastuullisiin valintoihin ja
omaehtoista kasvua tukeviin kokemuksiin.

Ihminen kehittyy tavallaan myés "itsekseen" ja omaehtoisesti, kenenkaan
sitd tarkoittamatta. Yksildn kasvun potentiaalit kohtaavat ympariston
virikkeet. Toisaalta hdnen luontaiset yliykkeensa kohtaavat olemassa olevat
toimintamahdollisuudet. Kaikki kasvatus lisaad jollain tavalla ihmisen
mahdollisuuksia. Emme tyydy siihen, mitd ihminen on, vaan yritimme
kehittdd hantd sopivilla virikkeilld. Ajattelemme, ettd ilman niitad
mahdollisuudet jaisivat vajavaisiksi. Syvimmasta nakokuimasta tdma koskee
nimenomaan ihmisen kykya saada tunteillaan yhteys arvokkaina pidettyihin
kulttuurin ilmi6ihin, alyllista valppautta tai kykya tavoittaa itsessaan jotain
moraalisesti arvokasta. (Turunen 1999, 122.)

"Jotkut kadyttdytyy ja puhuu rumia. Ei sitd heti huomannu. No sen
tajuaa, eftei se o oikein. Kylla sitd ajattelee, ettei okkaan hauska

olla samanlaine ku foi toine ja pukeutua samalla lailla ja tehd samalla
lailla.” (Tylto 3)

Yksilo arvioi ympériston tarjoaman peilin laatua I6ydettydan ensin paikkansa
kaverijoukossa. Alkujaan on ollut pyrkimyksena tulla hyvéaksytyksi olemalla
samaniainen kuin toiset. Vasta turvallisessa joukossa I6ytyy rohkeus
arvioida asioita oman yksil6llisyyden ndkokulmasta ja korjata vanhoja arvoja.

Lapset ovat yleensd hyvin epiitsenaisid arvostuksissaan, koska he ovat
rippuvaisia ympdriston  hyvaksymisestd. Lunastaakseen toverien
arvostuksen eli tukeakseen itsearvostustaan moni voi ajautua
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kyseenalaiseen kayttaytymiseen. Oman viiteryhmén kuviteltu arvostus on
usein tarkea itsearvostuksen ldhde. (Turunen 1999, 65.)

ltsen arvostamiseen kuuluu se, ettd on tietoinen omista arvoistaan ja
kunnioittaa niitd, pohtii ja on valmis muuttamaan arvojaan uusien
kokemusten perusteella. Itsetuntoinen ihminen tunnistaa ja arvostaa eettisia
valintojaan. Hyva itsetunto luo pohjaa sille, ettd on avoin uusille elamyksille
seké& asioiden arviointikyvylle. (Wahistrém 1996, 79.)

Elamykset ovat oppimisen kannalta vaélttamattémid. Vain eldmyksen
tuottanut asia tai oppimistilanne jaa pysyvasti mieleen. Uuden oppimisessa
ja vanhan tiedon soveltamisessa on elamystieto véittdméaténta. Peruskoulun
tietopainotteisuus ja oppikirjakeskeisyys ovat pahimmat eldmyksellisen
oppimisen esteet. (Raulamo 1988, 12.)

Tirri (1999, 33) nimeaa Clarken tunnistamat oppilaan kymmenen
perustarvetta, joihin opettajan tulisi kyetd vastaamaan hyveellisesti. Nama
tarpeet ovat: tulla rakastetuksi, tulla ohjatuksi, saada olla haavoittuva,
ymmartad, miellyttdd muita, toivoa, oppia tuntemaan totuus, olla huomattu,
olla turvassa ja saada vaikuttaa.

Lukija ratkaiskoon, miten nama tarpeet ovat néhtdvissd oppilaiden
julkituomassa koulukritiikissa ja kehittelemassaan hyvan koulun kuvassa.
8.5 Osaamiskokemukset
8.5.1 Tehtavien vaikeustaso
"Pitds ottaa huomioon se, eftei kaikki pysty yhta paljon tekeen l&ksyjé
sillai tai jaksa. Kaikilla on ollu yhta pitkéat laksyt. Joilleki vois antaa
vahéd vdhemma joilleki, ku on sellaisa, jotka on oppinu paremmin,

niille enemmén.” (Tytté 7)

"Joskus ku on helppoja tehtavid, ei jaksa milldén tehd. Helppoja
tulee paljo.” (Poika 20)
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"Kun hitaampi on siella sivun alussa ja pitda teh& koko aukeama
aina’sitten loppuun, maéa vililld oon sanonu eiks voi tehé ja tulla
vdhemman léksyks. Kyllé se vélilld on varmaan silleen vdhé
vaikuttanu, mutta ei aina. Jollekin voi olla iso asia, jos saa jonkuin
helpommankin tehtdvén tehtyd." (Poika 11)

"Voi olla semmosia ihmisid, jotka ei vaan opi helposti, voi olla
vaikeempaa keskittyd." (Poika 11)

"Vastuu oppimisesta on ittelld. Eijaksa kuunnella, ei opi. Ehké se,
efté aina vaan istutaan rivissé ja joutuu aina kuunnella, ei o sitd
kavereitten vélistd. Kotfona vaikka on jotain ongelmia. Jos ei o
kertonu kenellekkdén, ajattelee koko ajan asiaa, mikd on kotona
tapahtunu. Ei keskity kouluun." (Tytté 1)

Oppilaat ymmartavat ihmisten ainutkertaisuuden, joka tulee ndkya myds
tyoskentelyssa. Erilaisia resursseja omaavat oppilaat tarvitsevat
vaihtoehtoisia tehtévid, jotta jokainen saa mahdollisuuden onnistumis-
kokemuksiin. Oppilasta turhauttavat tehtavat voivat olla mitoitettu joko liian
korkealle tai matalalle. Henkilokohtaisten kykyjen ohella oppimiseen
vaikuttavat myds oppilaan situaation tekijat, fyysinen ymparisto,
tydskentelytavat ja vallitsevat ihmissuhteet niin kotona kuin koulussa. Mikali
oppilaalta puuttuu kuuntelija, itselle tarkeiden asioiden yksin pohtiminen
heikentda keskittymsta koulutyéhon ja muodostuu oppimisen esteeksi.

Oppilaan ainutkertaisuutta ja yksil6llisyyttd arvostetaan hyvéassa koulussa.
Jokainen tekee kykyjdnsé vastaavia tehtdvid ja voi valita, mitd ja miten
opiskelee. Koulutyd on monimuotoista tekemistd, jota ohjaa oppiléan
kiinnostus ja tarpeet. Ainutlaatuista vuorovaikutusta arvostetaan, ja jokainen
on valmis tekemaan parhaansa, jotta kaikki voivat tuntea onnistuvansa.

Usein lapsi on oppinut, ettei osaa mitdan koulussa eika kotona. Hanelle on
sanottu: Etk6 sind koskaan opi. Aina sind teet vaarin. Mikset ole kuin
sisaresi. Heikko itsetunto on mita suurimmassa méérin noidankehien tulosta.
Yritysta toimia on ollut, mutta niistd ei ole saatu mydnteistd palautetta.
Vahitellen vyritykset vahenevat, epdvarmuus ja pelot alkavat hallita.
yrittdmatta ei voi saada mydnteistakaan palautetta. (Ojanen 1994a, 242.)
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8.5.2 Kokemus hyvyydesta

"Tylsinté on ollu didinkieli, mutta on siité ollu hyétyéki, kun mé&é opin
kirjoittamaan ja lukemaanki. Aluks jai kirjaimia pois enemmaneki, sitte
tavaamalla opin laittaan kirjaimia. Mé&é on onnistunu kokeissa
joskus, lukemisesta ja oppimisesta se on kiinni. Ennemmin olin ujo.
Varmaan ystévien kanssa opin rohkeemmaks, vdhén kaikkien kanssa
kasvanu rohkeemmaks."” (Poika 10)

"En aina o onnistunu, kylléd joskus on pettyny. Kylld aiemmin on
kehuttu mua, mutta ei hirveesti viime vuonna." (Tytt6 3)

"Jos jotain kokeita menee hyvin, on hyvd. Musta oli hauskaa, kun
opin lukemaan. Maéé luin joka péivé ja pyysin &itid kuunteleen, kun
luen. Joulujuhlassa en osannu vield lukee ja opin sen jélkeen,

semmonen, ettd kuullun perusteella oppii. Ope luki mulle.” (Tytté 8)

"Kokeita ennen jannitti. Ajattelin sillai, etten o tarpeeks lukenu, en
osaa ja tulee just sellasia kysymyksid, joihi ei pakosti

tai ymmartany niitd, ettei onnistu tai jotain Ei mua enéé niin hirveesti,
mad on luottanu itten paremmi. Voin sanoa, ettei nyt onnistunu,
ehka sitten joku toinen kerta, sitten paremmin. Mé&é& on oppinu
olemaan hyvempi kaveri. Oon saanu hyvid kavereita ja niihinkin voi
luottaa. Ite on pystyny oleen niille hyva." (Tytt6 4)

"Jos ei rakasteta ei ikind tu tietaméaan, mitd se on, jos on huono koti.
Ainaki sillon pienenéd méaé en osannu sillai ajatella mitéén. Mutta kun
mé&é menin Matille ja Maijalle, mé&éa opin tietdmaén, minkéalaista on '
olla kunnon kodissa ja kaikkee. En mé&é ikind osannu pienempéané
arvostaa kotia enké ikiné ajatellu, etta se on mik&an turva, vaan
aatteli, etté &idin kanssa taytyy olla. En méé osannu ajatella.” (Tytt6 2)

"Méé& opin ite. Se opetti mua, ku néin mité toiselle seuras, ku se ol
ollu epékohtelias tai haukkunu. M&é en tappele enda. Téaél oli
kuuennella yks tappelu, mutta sitd en kylld alottanu. Oli pakko
puolustautua. Talvella pihalla koulussa oli kerrottu, etfei saa heitelld
lumipalloja paéhén. Heitin sita takasin ja kdvi kimppuun. Sovittiin sitte."
(Poika18)
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"Ainaki se ndytelmékerhon eka esitys on auttanu. Mé&a ajattelin, ettad
se ois kauheen vaikeeta, mutta ei sitten ollukaan. Méaéa péaéatin
kokeilla toistaki esitystd. Ihan hyvélld mielelld se meni. Kun yleisé
tapultti, niin siitdki huomas, ettéa oli se varmaan aika hyva." (Poika 12)

"Joku saa kokeista hyvid, joku urheilusta. M&aa on ite hyva siind.
Kilpailut on jaény mielee. Jos voittaa, niin se ei tietenkdédn o
térkeinta. On ne tappiotki. Jos juoksukilpailussa jéi neljdnneks
koulukilpailuissa, oppi, ettei aina voi voittaa ja se osallistuminen on
tdrkeintd. Kaheksansaan metrin voitto viiennelld ja kuuennella on
sitten ollut menestys." (Tytté 4)

Oppilaat tunnistavat omassa kasvussaan ymparistén merkityksen. Tulkinta
kavereilta tai muilta saadusta palautteesta on suunnannut omaa kasvua.
Ikdvand tai tappiona nayttaytyvalla asialla on "toinenkin puoli”, johon
tutustuminen opettaa itsestd paljon. Tapahtumien vélisten yhteyksien ja
vastavuoroisuuden merkityksen oivaltaminen poistaa musta-valkoisia
kasityksid, uudet merkitysyhteydet syntyvat.

Kun oppilaat tuntevat itsensa, vahvuutensa ja heikkoutensa, terve
tavoiteasettelu mahdollistuu. Tietoisuus ihmisten erilaisuudesta yleensa
auttaa hyvaksymaan itsen puutteineenkin. Oman oppimisen tunnistaminen
ja yhteinen ilo siitd vahvistaa kykya nahda toisin. Omille kyvyille mitoitettut
tehtdavat mahdollistavat kivat oppimiskokemukset. Itsen palkitseminen
rohkaisee tarttumaan uusiin, vaativampiinkin tehtéviin. Pettymysten
ymmaértdminen elama&n kuuluviksi opettaa arvostamaan jo saavutettua ja
innostaa uusiin yrityksiin.

Onnistumisen kokemukset mahdollistavat tunteen omasta taitavuudesta,
mikéd rohkaisee tarttumaan asioihin entistd rohkeammin. Tunne omasta
tarpeellisuudesta ja arvokkuudesta auttaa ndkemaan mydnteisid asioita.
Opettajan ja kavereiden antama palaute on hyvaksyttavaa, itsen tuntemista
lisddvad. Oman osaamisen tiedostaminen opettaa palkitsemaan siséisesti ja
tunnistamaan itsesséa olevan hyvén ilman ulkoista palautetta.

Onnistumisen kokemukset, itsetunnon tukeminen ja oman elamén hallinta
ovat osoittautuneet tehokkaiksi rohdoiksi kouluallergiaan. Taudin oireisiin
on etsitty seké aiheuttajaa ettd ladketta yksilosta, kodista ja yhteiskunnasta.
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Kouluhaluttomuudessa kysymys ei ole oppilaan &lykkyydestd vaan
enemmankin motiivien puutteesta. Tyypillinen piirre syrjdytymisessad on
ihmissuhteiden pinnallistuminen, jolloin toinen ihminen on l&hinnd vaéline,
kun pyritdan johonkin tavoitteeseen. (Lehtinen 1997, 28.)

Kasvattajan ensimmaisend paamaarand tulisi olla, ettd han auttaa lasta
luopumaan sekéa tarpeesta leimata itsedan ettd tdhan tarpeeseen liittyvista
pyrkimyksista kayttdytyd omaksumansa leiman mukaisesti, toisin sanoen
sulkea maailmansa. Kasvattaja, joka ymmartaa ihmisen situationaalisuuden,
ei siis pyri luomaan kasvatettavalle staattisia kuvia itsestédan, vaan auttaa
hadntd kokemaan aidosti ja monipuolisesti maailmaa jokaisena hetkena,
ilman esteitd, ilman valittdvid mekanismeja. Taélla toiminnallaan kasvattaja
estdd lapsen maailmankuvan kéyhtymisen ja vaaristymisen. (Lehtovaara
1994, 185.)

8.5.3 Kannustus ja rohkaisu

"Kylld koulu ehkd enemman Kiittdad ku moittii. Kylld niitd moittimisiaki
on. Niitdhén tulee. Kuitenkin ehké itesséa se, kun tulee. Just niinku,
jos tekee sdantdja vastaan tai tammésta.” (Tytté 4)

"Osaaminen ja oppiminen on, etté oppis asioita oikein ja kdyttés
niitd hyédyksi. Kylld koulussa kiitetdan, ei suoraan moitita. Mua on
kehuttu vaikka ndytelméakerhossa, Kiitetty ja sanottu hyvéks. On
tunnillaki, siellékin jos sité télleen hyvéasté vastauksesta.” (Poika 12)

"Koulumenestykseen, miten oppii ite, miten kaverit suhtautuu, jos '
vanhemmat painostaa oppimiseen ja opettaa lukemaan, se aulttaa.
kannustus on hyva. Jos on liiallista, se on haitallista. Jos se menee
semmoseks, ettéa tuntee, eftd se on vanhemmille ihan pakko, etté
mun téytyy oppia ja siité yrittda oppia liikaa.” (Poika 9)

"Kyllé varmaan on néé koulujen viéliset kisat, jos nithin on p&&assy
pelaamaan tai edustamaan parasta. Oon pelannu ja juossu. En
méé juoksussa niin menestyny ku joukkueessa. Menestys
kannustaa. Jos porukassa hévidd, on helpompaa silleen, jos joku
vaikka moittis." (Poika 20)
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"Térkeetd on pysyé hereilld elamédssé, etté jos on tilaisuus, niin siihen
kiinni vaan, ottaa vdhéan riskejé ja siitd. Maakin on kesétoissé ja siitéd
ehka tajuaa, etta se raha pitdd ansaita, jos jotain aikoo saaha, sen
eteen pitdéd tehéa toitd." (Poika 14)

Oppilaat tiedostavat onnistumisensa ja tunnustavat kannustuksen
positiivisen vaikutuksen oppimiseen. Itsen kokeminen taitavaksi [uo
tarkeyden ja arvokkuuden tunnnetta. Omien saavutusten tunnustaminen tai
onnistumisesta palkitseminen osoittaa tietoisuutta omista vahvuuksista.
Haviaminen tai virheista oppiminen on luonnollista, mik& on omien
heikkouksien tuntemista ja hyvaksymista.

Palaute voi olla yksil6llistd tai ryhmaan kohdistuvaa. Oppilaat haluavat
"jakaa" voiton ja tappion kokemuksia. Moitekin on hyvéaksyttya, jos
sitoutuminen yhteisiin paatéksiin on epaonnistunut. Yhteisesti saatu moite
on miellyttavampi kuin yksityinen. Oppilaat tunnistavat liiallisen
kannustuksen "haitallisuuden" ja funktionaalisen suhteen olemassaolon.

Oppilaat ymmartavat ja tulkitsevat tilanteita, osoittavat sisédistdneenséa
asioita. Ne eivat ole yhdentekevid, vaan niilld on inhimillistd ulottuvuutta,
merkityksellisyyttd. Asioiden ymmartdminen lisdd motivaatiota ja
omakohtaisesti koettu ajattelu jasentad kokemuksia merkittévasti. Oppilaan
tavoittelemat toiminnot tai tulokset perustuvat siihen, minkd hén kokee
merkitykselliseksi. Han huolehtii itsestdan eikd "hyvaksy rutiineja". Héan
luottaa kykyihinsa ja osaa arvostaa itsedan ja muita. Han on aktiivinen, reilu
ja rehellinen sekéa rohkea ilmaisemaan mielipiteitaéan.

Ymmartdminen on hieno kokemus, ja tahdon ilmaukset ovat pyrkimyksié
"todellisuuden hallitsijaksi”. Kriittiset ilmaukset osoittavat "mielen
tyéskentelyn alkaneen” ja halun pyrkia muuttamaan asioita ja ymmartamaan.
Rohkaisut luovat tunteen ymmarrettavyydestd ja vaikuttavuudesta. Kun
yksild6 kokee olevansa hyva jossakin, hanelld on mahdollisuuksia.
Kannustukset ja rohkaisut muotoutuvat yksilon tajunnassa hénen
suorituksiaan tulkitseviksi ymmartamisyhteyksiksi. Yhteyksien né&keminen
oman toiminnan ja saavutettujen tulosten valilld osoittaa yksilon
mahdollisuuksia kontrolloida omaa toimintaansa. [tsen ndkeminen omaa
toimintaa ohjaavana subjektina edellyttaa, ettd yksild vahitellen kokoaa
havaintoja olemassaolonsa samana pysyvistd piirteistd ja sitten tietyssa
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vaiheessa hahmottaa niistd osan kokemuskonstellaatioksi, jonka Kokija,
subjekti han on (Lehtovaara 1994, 157).

Lapsikeskeinen opettaja huomioi jatkuvasti oppilaiden toimintaa seké
havainnoi ja analysoi, mit4 tuo toiminta edustaa lasten ajatteluprosessissa.
Hanen tulee antaa palautetta oppilaille tukeakseen yksilotasolla
ajatteluprosessin kehittymistia. Opettaja - lapsi -vuorovaikutus alkaa lasten
kayttaytymisestd, josta opettaja saa virikkeensa. Opettajan kayttaytymisessa
on tarkeada vain se, mitd han tekee edistadkseen oppimista. (Hunter &
Scheirer 1992, 55.)

Inhimillisen kasvun tukemiseen ei valttamatta tarvita ulkopuolisten ihmisten
antamia vahvistavia palkkioita, jatkuvaa positiivista palautetta, vaan sité, etta
toista ihmistd kunnioitetaan ja hanet nadhdaan itsearviointiin kykenevana,
kasvavana ihmisena. Persoonallisen kasvun kulku nahdaan "sisaltépéin
ulos”, eli lasta autetaan luottamaan omiin aisteihinsa, omiin kokemuksiinsa.
"Ihmisella on luontainen kyky eettiseen ajatteluun ja taté luontaista kykya on
harjaannutettava, jotta ihminen pystyy erottamaan hyvan pahasta, oikean
vadrastd", toteaa Lehtovaara ( 1994, 59-61) Teravaista lainaten.

Kehittyakseen ihminen tarvitsee virikkeita, joiden hankkiminen perustuu ian
myé6ta yhd enemman yksilon omaan aktiivisuuteen. Kaiken kasvatuksen
tahtain on itsekasvatuksessa eli siina, etts yksilo ottaisi kehityksensé lopulta
omalle vastuulieen. Kaikki kasvatus liséda jollain tavoin ihmisen
mahdollisuuksia. Ajattelemme, etta ilman sopivia virikkeitd mahdollisuudet
jaisivat vajavaisiksi. (Turunen 1999, 110.)

Hyvassa koulussa opettaja luo onnistumistilanteita ja antaa tunnustusta
jokaiselle oppilaalle. Han ohjaa heitd pohtimaan, etsimdén perusteluja
asioille ja toiminnoille. Han hyvaksyy heidat kaikkine puutteineen ja kertoo
omista virheistdan, joiden korjaamiseen tarvitsee oppilaittensa apua.
Virheitd  korostavasta ilmapiiristd  luopuminen avaa oppilaalle
mahdollisuuksia kokea koulutyd merkitykselliseksi, kayttadd omia vahvuuksia
ja kykyja, toimia omaehtoisesti ja vaikuttaa oppimiseen innostavassa
kouluyhteis6ssa.
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8.6 Yhteenvetoa tuloksista

Kuudesluokkalaiset tarkastelevat elamadnsd suhteessa ymparistéonsa ja
kokevat ala-asteenkin mahdollistavan merkittdvia oppimiskokemuksia.
Tulokset eivat taltd osin tue Antikaisen tutkimusta, jonka mukaan koulu on
niin institutionalisoitunut ymparistd, ettei sielld tapahdu kokemuksellisesti
merkittdvid oppimiskokemuksia. (Antikainen 1996, 255.) Tutkimus-
prosessissa mukanaolo lienee yksi persoonallisesti merkittdvista
oppimiskokemuksista.

Kuudesluokkalaisille merkittavilla oppimiskokemuksilla on monia merkityksia.
Tulokset tukevat Antikaisen ja Silkelan ndkemyksid merkityksellisesta
oppimisesta. Toiset kertovat lyhytaikaisesta hyvéstd olosta, toiset taas
pitkdkestoisista kasvukokemuksista.  Yhteistd naille on sosiaalisuus;
vuorovaikutus yhden tai useamman kanssa mahdollistaa kokemuksen
merkityksellisyyden. Myonteiset  kokemukset  liittyvdt  omaan
persoonallisuuden kasvuun, oman toiminnan mielekkyyteen,
ymmarrettavyyteen ja vaikuttavuuteen. Onnistumisen ja yhteenkuuluvuuden
kokemukset rohkaisevat nakemaan ristiriitaa vallitsevan todellisuuden ja
omien arvojen valilld. Tunnesisalléltdan voimakas, autenttinen kokemus
opettaa luottamaan itseen, arvostamaan omaa kokemusta parhaana
tietolahteena. Yhteisesti jaetut negatiivisetkin kokemukset muuntuvat omaa
kasvua tukeviksi myonteisiksi vaikuttamispyrkimyksiksi. Kielteiset
kokemukset epaonnistumisista tai opettajan noyryytyksisté viivastyttavat
mydhempaa kehitystd, mutta yhteisbn ymmartdvad suhtautuminen ja
kokonaisvaltainen asioiden pohtiminen opettaa ndkeméaan kielteisyyden ja
vastoinkdymiset eldmaan kuuluvina ja kasvua motivoivana voimana kuten
Silkelakin. '

Oppimiskokemusten kulttuurista ymmarrystd avaava merkitys nayttaytyy
vahvana. Oppilaat rohkenevat puhua avoimesti omista asioistaan, arvioida
haluamallaan tavalla. Heilla on ollut tarve, jota koulussa ei ole huomioitu.
Taméan tutkimusaineiston my6td he ovat saaneet tuoda julki kasityksenséa
koulukulttuurista, jonka kaikkia aspekteja he eivat ymmarré eivatka hyvéaksy.
Heiltd on saatu tietoa, joka toivottavasti lisad oppilaiden ymmartamista
koulutodellisuudessa ja yhteiskunnassa yleensad. Koulutyén arjesta on
puuttunut yhteisyys ja ymmarrettavyys, mika olisi luonut kouluun mukavuutta
ja viihtyisyyttd. Olen tyytyvainen, ettd oppilaat ovat havainneet ristiriidan
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vallitsevien kéaytdntdjen ja omien odotusten valilla. He omaavat
vaihtoehtoisia tarkastelutapoja, osaavat kysya ja néhda toisin. Aiemmat
keholliset kokemukset ovat piirtyneet mieleen arvoina, joiden tulisi elaa
kaytannésséakin. Oppilailla on tietoisuus kyvystdan muodostaa ymmaértéamis-
yhteyksiad asioiden valille ja tarkastella toimintoja niin itsen kuin toisten
kannalta.

Oppilaiden ihmisyydessa nayttaytyvat tiedollisten merkityssuhteiden liséksi
tunteet ja tahto. Koululta odotetaan subjektiivista tietoa, joka on enemman
kuin tiedon hankintakeinoja; tunnekokemukset ovat keskeisid oppimisen
mahdollistajia ja motivaation yllapitdjia. Oppilaiden tahto ilmentaa tietoisia
merkityksid, heiddn omaa arvomaailmaansa. Oppilaat vertailevat vallitsevaa
koulukulttuuria, harkitsevat erilaisia merkityssuhteita ja valitsevat omaa
oppimistaan parantavia toimintavaihtoehtoja. Oppilaiden nakemykset
oppimista tukevista asenteista tukeutuvat erinomaisesti Lehtovaarojen
ajatuksiin ja yleensd kokonaisvaltaiseen oppimiskasitykseen.

Juuri persoonallisen henkisen olemassaoloa oppilaat osoittavat kyvyllaén
itsetiedostukseen. Yhteiset reflektoinnit kertovat eettisestd tietoisuudesta,
velvoitteet tiedostavasta vastuullisuudesta ja yrityksistd noudattaa niita.
Yhteisollinen huolenpito perustuu luottamukseen, joka ei ole s&anndin
ilmaistavissa. Koulutyén kokeminen mielekkddna auttaa ymmartamaan,
keskittymaan ja asettamaan realistisia elaméntaidollisia tavoitteita. Mielekas
haaste suuntaa toimintaa ja vapauttaa oppimista hairitsevista tekijoista.
Resurssien riittamattomyyden tunne ja osaamattomuuskokemukset
suuntaavat toimintaa emotionaalisen rasitteen lieventamiseen. Miellyttavat
asiat edesauttavat mielen laajentumista. Motivaatiotekijoitd ymmaérret-
tdvyyden ja mielekkyyden lisdksi on vaikuttavuuden tunne. Kokemus
omasta vapaasta toiminnasta lisaa tietoisuutta ainutkertaisuudesta ja
vastuusta.

8.6.1 Koulukritiikisté

Oppilaiden koulukritiikissa korostuu oppilaiden ahdas asema, mika aiheutuu
oman tilan puutteesta kasvaa itseohjautuvaksi. Kirjoitetun opetus-
suunnitelman tavoite on ristiriitainen vallitsevan todellisuuden kanssa.
Opettajan pyrkimykset ohjaavat koulutyotd ja asioita tarkastellaan
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opettamisen ndkdkulmasta. Hanen kasityksensa oppimisesta, tiedosta ja
ihmisestd eivdt nojaa kokonaisvaltaiseen oppimiskasitykseen, joka taas
nayttaytyy selkeasti oppilaiden odotuksissa ja tahdonpyrkimyksissa.

Oppilaat eivat voi valita toimintoja kiinnostuksensa ohjaamana, vaan
tayttavat ulkoisia vaatimuksia, mika saa tuntemaan, ettei heista vilitetd. He
oppivat odottamaan, istumaan hiljaa, vastaanottamaan opettajan puhetta,
hyvdksymaan itsensd kohdistuvia kysenalaisia arviointeja, olemaan
arvostelematta ja mukautumaan koulukulttuuriin, jonka luojasta ei ole tietoa,
vaikka fraseologisena tavoitteena on kasvattaa kriittisid, omasta
oppimisestaan ja kehityksestaan vastuullisia ja huolta kantavia subjekteja.

Oppilaiden kertomukset nykyarjesta edustavat koulun nadkymaténté puolta ja
ovat samansuuntaisia aiemman piilo-opetussuunnitelmatutkimuksen kanssa.
Jokapaivaisiin kaytantbihin, opettajien tiedostamattomiin asenteisiin ja
puhetapoihin sekad arviointiperusteisiin  katkeytyy paljon virallisen
opetussuunnitelman ulkopuoleista, mika tekee koulun eldmismaailman
sellaiseksi kuin se nyt on ja on ollut aiempien tutkimusten mukaan.

Turhautuminen, alistetuksi tuleminen ja oman tahdon kieltdminen aiheuttaa
pahoinvointia. Oppilaat joutuvat ratkomaan koulussa mielekkyyden
ongelmaa. Omille odotuksille ja toiveille alimitoitettu oleminen ei innosta
opiskelemaan.  Koulun arkitoiminnot eivat vastaa oppilaiden arvoja,
taipumuksia ja kykyja. He kokevat, etteivat voi hallita eldméaansa ja siten
yllapitdd ‘“itsemaardamisoikeuttaan". Jatkuvat maaréilyt ahdistavat,
ehkéisevét jaksamista ja kiinnostumista.

Oppilaille oppimista rajoittavina tai estidvind nédyttaytyville asioille on yhteisté
merkityksellisyyden, ymmarrettdvyyden ja vaikuttavuuden puute. Naiden
"kaantopuolet” ovat nahtavisséa oppilaiden kehittelemassa hyvéassé koulussa.
Oppilailla on halu kayttdd voimavarojaan yhteisiin sitoumuksiin ja
velvollisuuksiin, mutta heilla ei nykydan ole siihen mahdollisuutta. Sisaiset
motivaation ldhteet tukahdutetaan eika innostavaa oppimista tapahdu.

Oppilaat eivat koe koulun toimintoja jarkevind. He tavoittelevat loogisuutta ja
pyytavét selityksid toimintojen perusteiksi saamatta kuitenkaan vastauksia.
He turhautuvat ja kokevat omien eldméntaitojen kehittdmisen
mahdottomaksi. Oppilaat haluavat ymmartaa toimintojensa perusteet ja tulla
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myds itse ymmarretyiksi. Omia tarkeitd pdamaaria ei voi ohittaa, koska juuri
niissa on elamassa tarvittavaa hy6dyllista luovaa kapasiteettia.

Oppilaat tuntevat omat kykynsé ja siksi tavoittelevat vaikuttamisentunnetta.
He uskovat resurssiensa riittdvan erilaisiin haasteisiin eivatkd tyydy ulkoa-
ohjattuihin ratkaisuihin. Oppilaat osoittavat sitkeytta yrittdessdan epéonnis-
tuttuaankin saada opettajan perustelemaan tai muuttamaan perinteisesti
esiymmartamia toimintojaan.

Oppilaat eiviat ole alistuneet vallitseviin kaytanteihin, vaan pohtivat
vaihtoehtoja olevalle. Heilla on selkea kasitys hyvastd oppimisesta ja sen
mahdollistavista  tekijbistd, jotka ymmarrdn dialogisen suhteen
mahdollistajiksi. Kokonaisvaltainen oppiminen nayttaytyy selvasti oppilaiden
kasityksissa tiedosta, ihmisesta tai oppimisesta, mutta opettajien kasitykset
nojaavat behaviorismiin.

Tulokset tuovat ehdotelman yhteiskunnassa vallitsevan syrjaytymisongelman
osaratkaisuksi. Oppilaiden kuvaamat situaationsa negatiiviset komponentit
suuntaavat huomiota pois "ongelmaoppilaasta”. Yleisesti on tapana leimata
oppilas ongelmalliseksi eikd hdnen olemassaolossaan kiintedsti oleva
situaatio. Kiriittinen tieto koulusta vahvistaa kasitystani siitd, ettd oppilaan
ongelmat ovat osin peraisin oppimisymparistén maarittdmisesta vastaavien
aikuisten reflektoimattomasta toiminnasta. Oppilas ei voi kokea hyvaksyntaa,
ldmpda ja turvallisuutta, elleivdt ne hanen elamantilanteessaan vallitse.
Situaation hairiét koskettavat oppilaan koko olemassaoloa eivdtkd ole
mitddn hanen olemassaolonsa lisdksi tulevia.

8.6.2 Hyvasta koulusta

Koulutyd kiehtoo ja suuntaa hyviin tuloksiin, jos oppilas kokee sen
kokonaisvaltaiseksi ja ehedksi. Téllaista se voi olla vain silloin, kun
merkityksellisyys, ymmarrettdvyys ja vaikutettavuus saavat sijaa.
Vastuullisina ja valintoja tekevina ihmisind voimme parantaa oppimistamme
ja terveyttdmme, kun pidamme toimiamme mielenkiintoisina ja
tarkoituksellisina, teemme itsemme ymmarrettdviksi, luotamme toisiin
ihmisiin, ennakoimme tulevia tilanteita ja uskomme vaikeuksien
voittamiseen.
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Kuudesluokkalaisten kasvua voi edistdad kehittdmalla kokemuksia. Hyvéan
koulun kuvassa selkiytyvat merkityskokemukset toteuttavat ja yllidpitavat
oppilaiden henkistd kasvua, kokonaisvaltaista oppimista. Kokemussisall6t
viestivat hyvan kasvun tekijéista.

Oppilaiden hyva koulu on samankaltainen Hytdsen yhteiséllisen koulukuvan
kanssa. Jos oppilaat tuntevat olonsa turvalliseksi, heiddn kasvunsa
mahdollistuu. Fyysistd ja emotionaalista turvallisuutta tuovat yhdessé sovitut
rajat, joiden tarpeellisuutta ei kyseenalaisteta. Jokainen tietdd olevansa
opettajalle tarkead ihminen ilman erityisia ansioita tai suoritteita. Oppilaan ja
opettajan luottamuksellinen suhde mahdollistaa rakentavan yhteistyén, jossa
oppilaalla on aktiivinen rooli. Opettajan oikeudenmukaisuus, oppilaan aito
kohtelu kaikessa toiminnassa osoittaa tasapuolisuutta ja yksildllisyytta.
Opettajan toimintojen tarkastelu ja kyseenalaistaminen on hyva l&ht6kohta
eettisyyden harjoittelulle.

Turvallisissa olosuhteissa oppilas saa tilaisuuden tutustua itseensa ja toisiin.
Omien rajojen tunteminen, niihin suhteutuvien valintojen tekeminen ja
vastuullisuus on sitd itsen ymmartamistd, mitd tarvitaan eettiseksi
kasvamiseen. Itsen realistinen arviointi, oman yksiléllisyyden tiedostaminen
mahdollistuu yhteisissd kokemuksissa. Erilaisiin tunteisiin tutustuminen ja
itsen vertailu toisiin opettaa suvaitsevaisuutta ja tervettd ainutlaatuisuuden
arvostusta. Itsen ilmaiseminen erilaisine  mielipiteineen  opettaa
monenlaisten, oikeiden vaihtoehtojen olemassaoloa ja kasvattaa luottamusta
omaan arviointikykyyn.

Itsensd tunteva oppilas arvostaa kavereitaan, joita han tarvitsee
kasvaakseen ja oppiakseen. Toisten huomioonottaminen on sanomattakin
selvaa ja vuorovaikutukseen hakeutuminen aloitteellista.  Vertaisryhmén
antama palaute ja arvostus on aikuisilta saatua tdrkedmp&a. Tunne omasta
tarpeellisuudesta ryhman jasenena opettaa Iluottamaan toisiin ja
vastavuoroinen, hyvadksyvd suhde vapauttaa turhista kanssakdymista
hairitsevista epaitsekkaista pyrkimyksistd. Havaittujen ongelmien selvittely
yhdessé opettaa toisen tunteiden ja tarpeiden huomiointia. Erimielisyydet
voivat olla rakentavan yhteistyon kaynnistdjia ja yksil6llisen oppimisen
lahtékohtia.
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Turvallisuus-, yksiléllisyys- ja yhteisollisyyskokemusten jarjestelyissa
opettajalla on keskeinen rooli ja ratkaiseva vaikutus oppilaan terveelle
kasvulle. Oppilas tarvitsee tilaa aktiiviin toimintaa, minka jarjestelysta
padasiassa opettaja yksin paattdd. Opettajan oma kéyttéaytyminen,
erilaisuutta ja ryhmatoimintaa arvostava toiminta ovat edellytyksia
turvallisesti kehittyvéalle yksilllisyydelle yhteisé6ssd. Oppilas on tavallaan
sidoksissa opettajaan ja hdnen kontrolloimiin toimintoihin. Kun oppilas saa
kasvaa turvallisesti itsenséd tuntevaksi, vastuulliseksi yksiléksi, hdn arvostaa
itseddn, luottaa omiin valintoihinsa ja ottaa mielellddn vastuuta
tekemisistdén ja niiden seurauksista.

Realististen omien tavoitteiden saavuttaminen lisda kiinnostusta ja haastaa
vaativampiin tehtaviin. Oman tahdon toteutuminen, omasta kiinnostuksesta
nouseva tavoite innostaa yrittdimaan entistdi enemmédn. Tunne omasta
vaikuttamisesta palkitsee sisdisesti ja ulkoisen palautteen tarve vahenee.
Omien vahvuuksien tiedostaminen ja toimintavaihtoehtojen havaitseminen
opettaa valitsemaan vastuullisesti ja vastaamaan seurauksista.

Onnistuneet toiminnot lisdavat luottamusta omiin kykyihin ja uusiin
tavoitteisiin. Siséinen ohjaus nousee ulkoista tarkedmmaksi. Itsetuntemus
antaa varmuutta ja rohkeutta kohdata ep&onnistumistakin, mille on
vaihtoehtona uudelleen yrittdminen. Ongelmat ovat selvittamista varten ja
oppimisen mahdollistajia. Omaan kykyyn luottaminen ja entisistd kokemuk-
sista oppiminen on tarkedmpaa kuin toisten ulkoiseen apuun
tuudittautuminen.

Aito yksildllisyys ei voi toteutua ilman itsetuntemusta ja -ymméartamista.
Kasitys itsestd muodostuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Yksilén omat
merkityssuhteet = madarittdvat, mitd han vastaanottaa  ulkoisesta
todellisuudesta. Omasta situationaalisuudesta tietoiseksi tuleminen
mahdollistaa itseohjauksellisen otteen saavuttamisen. Oman kokemistavan
pohtiminen ja tulkitseminen opettaa tarkastelemaan asioita uudella tavalla ja
kokemaan itsestdkin jotain uutta. Eettinen toiminta edellyttdd erilaisten
vaihtoehtojen nakemista, omaehtoisen toiminnan tiedostamista. Henkinen
kasvu merkittdvine oppimiskokemuksineen mahdollistuu vain vapaan,
omaehtoisen toiminnan kautta.
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Laadullisessa tutkimuksessa teoria voi olla muodoltaan esimerkiksi ohje tai
yleinen kuvaus niistd laaduista tai laatujen rakentumisesta, joita
tutkimuskohteena  tematisoitiin. Hyvan  koulun kuvassa  vilittyy
oppilaskeskeinen nakemys oppimista edistdvistd kokemuksista, mita
voidaan tarkastella my6s toimintaohjeistona. Siind oppilaat "paljastavat
menneisyyttdan”. He tavoittelevat sellaista, mistd on omakohtaista
kokemusta. He luottavat itseensa ja kokemuksessa saatuun tietoon, johon
oppimisensa perustavat. Koulun kriittisesta kuvasta johdettu yksilén kasvun
mahdollistavien tavoitteiden muotoilu on merkitykseténtd, elleivdt ne
todellistu ja edelleen rikastu arkikdytannéissd ja kasvattajien
yhteistoiminnoissa.
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9 LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysivaihetta ja luotettavuuden
arviointia ei voi erottaa toisistaan yhtd jyrkasti kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1998, 209). Laadullisessa tutkimuksessa
arviointi pelkistyy kysymykseksi tutkimusprosessin luotettavuudesta.

Holistisen ihmiskéasityksen perustelemassa ja oikeuttamassa auttamis-
toiminnassa subjektiivisen maailmankuvan tutkiminen ja auttaminen
kietoutuvat yhteen. Téllaisen kasvatuksen (ja tutkimuksen) ideaalina ei ole
lahestyd lapsen ja nuoren elamismaailmaa ulkopuolisena tarkkailijana ja
muutosagenttina, vaan sitd yhdessa lapsen ja nuoren kanssa ymmartamaan
pyrkien. Téllaisessa kasvatuksessa kasvatettava - kasvattaja-suhteen
ideaalina olevaa syvaa dialogia voidaan kuvata niin, etté siind kasvatettava
kdy kasvattajan avulla moniulotteista dialogia itsensa kanssa ja tavoitteena
on kasvatettavan itsereflektiivinen ote omaan elaméaénsa ja nain ollen oman
elamantaidon paraneminen. (Lehtovaara 1994, 331-332.)

Vaikka minulla on omat tutkimukselliset tavoitteeni, mielldn tdman tyén
kasvuprosessiksi itselleni ja tutkittavilleni. lhmisen itsedan ja todellisuutta
tutkivaa perusasennoitumista voidaan perustellusti pitdd kasvatuksen
paamaarana (Mts. 317).

Tutkimuksessa olemme vaikuttaneet toisiimme, mutta kukin itsemme kautta.
Téassa nayttdytyy dialoginen samuus ja ero. Rakentavaksi luonnehtimassani
vuorovaikutuksessa olemme rakentaneet itsedmme ja tietamystdmme.
Oppilaat ovat ilmaisseet ja jasentdneet avoimesti mielipiteitdan. ja
kyseenalaistaneet, ndhneet toisin toimintaa, jossa itse ovat mukana, Mina
olen saanut luotettavaa ja asiantuntevaa tietoa, jota kadytan tulkintana
todellisuudesta. Osan olen kertonut palautteena tutkittavilleni, jotka
arvioivat tulkintojani.

9.1 Tutkittavat arvioijina
Koska tutkimukseni l&ahtokohtiin sisdltyy ndkemys lapsesta, tutkimastani

oppilaasta, maailmassa olevana ja itsensé siind tiedostavana ja omasta
elamastaan vastuun ottavaksi kasvavana, luotan, ettad tutkittava itse pystyy
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arvioimaan hantd koskevan tutkimustiedon luotettavuutta. Tutkittavat
tarkastivat tulkintojani prosessin aikana seka arvioivat koko prosessia oman
oppimisensa nakékulmasta. Suunnitelmissamme on arvioida koko prosessia
ja sen raportointia tdman tyon valmistuttua. Muuan osallistuja sanoi minulle
viime kevaana: "Olis viela kiva tavata vanhana luokkana, kun me nyt ollaan
yldasteella jaettuna eri luokkiin: "Pyyntoon sisdltyy tutkimustuloksissa
nakyvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta, jota ei murrosikdkadn ole pystynyt
murentamaan. llahduin noista sanoista ja ajattelin tuon tilaisuuden sopivan
hyvin kuulumisten vaihtamiseen ja "palautekeskusteluun”.

9.1.1 Tutkimuksesta yleensa

"Aika hienoa tietdé olevansa tutkimuksessa mukana. Aika
kiehtovaa ty6ta." (Poika 9)

"Hyva idea koululaisten kanssa tehdd téta. Ensimmaéinen kerta
kun mietin ja itseéni.” (Poika 10)

"Nyt tiedan, miten téllaista tutkimusta tehddén ja minkélaista se on."”
(Poika 12)

"Tutkimuksessa kaytiin Iapi koulun alkuajoista tdhdn péivééan asti.
Opin ymmartaméaan, mita on tapahtunut ekaluokasta kuuenteen
luokkaan hyvié asioita minussa itsesséni ja kavereissani.”

(Tytté 6)

Arvioinneissa on nahtavissad myonteisyyttd. Jo pelkkd mukanaolo ja oma-
kohtainen kokemus tutkimuksesta on palkitsevaa, minkd tunteen oppilaat
soisivat myds muille koululaisille. Tutkimuksen henkilékohtaisen positiivisen
merkityksen ndyttdytyminen ja sen verbaalinen ilmaisu osoittavat
tutkimuksellista syvyyttd. Oppilaat osoittavat arvioissaan tavoittaneensa
dialogisuutta oikealla tavalla.

Eraana luotettavuuden tarkastelun osana voidaan hyédyntdd mm. Lincolnin
ja Guban suosittelemaa tarkastuskaytantoa, jossa tutkittavina olleet arvioivat
tutkimuksessa saatuja tuloksia ja siina tehtyja tulkintoja (Kiviniemi 1999, 80).
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Lehtovaara ei née tutkijaa pelkkana "tiedonhankkijana", vaan hén on yksi
oppilaan tukihenkildistd, auttaja ja myotdkasvattaja. Kasvatusprosessin
dialogisesta luonteesta johtuu, ettd ollakseen péatevdd psykologisen ja
kasvatustieteellisen tutkimuksen tulee parantaa ihmissuhteiden laatua.
(Lehtovaara 1994, 327.)

Turusen (1999, 87) mukaan laheisyys, kiintymys ja vastuuntuntoinen
huolenpito on merkittdvaa kasvatusta. Ihmista koskevan tiedon hankinnassa,
kohtaamisessa jo pelkkd laheisyys, halu kuunnella ja olla aidossa
ihmissuhteessa saavat alkuun myénteisid prosesseja. Jaatinen (1996, 25)
arvioi ainutkertaisen, ei-yleistettavan, toisinaan ei-kielellisen ja vaikeasti
kasitteellistettdvan, kohtaamisessa hankitun tiedon tarkedmmaksi kuin
teoreettisesti hankitun valmiin tiedon. Han toteaa, ettd oppijan "ideaa"
etsivalle opettajalle keskeisimmaksi ja tarkeimmaksi tiedoksi nousee se tieto,
jota héanella ei viela ole.

9.1.2 Tutkimuksen toteutus

"Onhan se hienoa auttaa ja tulee juteltua asioista, joita ei kovin
useesti tule ajateltua. Eikd siitd ole ollut haittaa. Ja hieno saada
ajatuksensa ja mielipiteensa julki." (Poika 14)

"Oli todella kivaa, koska sai ilmaista omia tunteitaan ja mielipiteita,
sai ndhdé, miten paljon toinen (sind) voi(t) ymmartaa yhden
kirjoituksen perusteella.” (Tytté 4)

Oppilaat tuntevat saaneensa oikeuden puhua omista asioistaén,
mielipiteistaan ja tunteistaan. Tutkimustilanne auttoi pysdhtyméaan asioiden
aarelle, mihin ei yleensa ole ollut aikaa. @ Oppilaat arvioivat toimintojeni
merkitystéd itselleen. Oppilaiden omalle oppimiselieen térked tavoite,
vastavuoroisuus, sisaltyy ndihinkin arvioihin ja osoittaa "korkeaa
henkisyytta".

Tie yleiseen todellisuuteen kdy yksittaisen, yksiléllisen todellisuuden kautta
(Lehtovaara 1996, 31). Lehtovaara pitdd Rauhalan holistisen ihmis-
kasityksen viitekehyksessad hankittua empiiristé tietoa patevana vain siina
tapauksessa, ettd se on muodostumisensa ensi vaiheessa noussut
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pakottamatta esiin syvassa ja monipuolisessa dialogissa ja ettd sitd ei
mybhemmassikaan kehityksensa vaiheissa ole késitelty olemuksensa
vastaisesti, esimerkiksi mitattavana kayttaytymisend. (Lehtovaara 1994,
346.) Tutkittavat saivat valita ja ohjailla prosessin kulkua. Arvioinneissaan
tutkittavat sanovat jutelleensa ja ilmaisseensa tunteitaan, mik& osoittaa
tutkimuksen tayttdvan em. ehdon tiedon patevyydesta.

9.1.3 Tutkimuksen kasvattavuus

"Opin tuntemaan itseni paremmin.” (Poika 13)

"Miné itse opin tassé tutkimuksessa ymmaértdmé&an ja tajuamaan
millainen ihminen miné itse olen.” (Poika 17)

"Oppii paljon asioita itsestdéan, joita ei ennen ole tullut
ajatelleeksi.” (Poika 20)

"Opin olemaan avoimempi ja juttelemaan monenlaisista
asioista. Opin tuntemaan itsedni paremmin." (Poika 11)

"Miné opin paljon enemmaén asioita itsestani ja asioita, mitd en
ole ennen ajatellut.”" (Tytt6 6)

"Tiedadn nyt véhdn enemman, minkélainen olen, miten olen
muuttunut. Opin tuntemaan itseni paremmin.” (Tylté 7)

"Méé opin ajattelemaan tarkemmin ja opin, ettei kannata heti
hypéta ratkaisuihin vaan miettid eka tarkemmin asioita.” (Tyftt6 2)

"Opin ajattelemaan asioita syvemmin ja tarkemmin.” (Poika 12)

Oppilaat oppivat uutta itsestddn vuorovaikutuksellisuuden ja itse-
tuntemuksen kannalta. Muutoksen ndkeminen omakohtaisena kasvuna on
juuri sitd oppimista, mihin tulee pyrkia. Oppilaiden kokemus vastuulllisista
ratkaisuista edellyttaa tietoista reflektiota, jota he kuvaavat miettimisena ja
asioiden syvempéna tai tarkempana ajatteluna.
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Keskustelu itselle tarkeista kouluasioista on auttanut [6ytdméén uutta itsesté
ja ymmartdmaan ehkad uudella tavalla jo olevaa, aluksi negatiiviseltakin
nayttadvaa asiaa. Oman situaation arvioiminen on ollut itsestd huolehtimista.
Lehtovaara nimeaa tarkeimméaksi moraaliseksi periaatteeksi lasta
kokonaisuutena tutkittaessa itsestdan huolehtimisen, jolla tarkoittaa myds
situaatiosta huolehtimista. Tahan ajatukseen siséltyy luottamus siihen, ettad
itsestaan huolehtiva ihminen oppii myés tuntemaan itsensé paremmin.
(Lehtovaara 1994, 316-317.)

Rauhalalle kasvatuksen paadmaarand on, ettd kasvatettava saavuttaa
paremman elamaéntaidon, mika lienee samaa kuin Wileniuksen termein
kasvaa kohti korkeammanasteista ihmisyyttd. Taman korkeammanasteisen
ihmisyyden saavuttamiseksi edellytetaan itsetuntemusta. (Mts. 323.) Tama
tutkimusprosessikin on ollut suuntaamassa meitd kaikkia parempaan
itsetuntemukseen, korkeammanasteiseen ihmisyyteen ja eldméntaitoon,
mika kay ilmi oppilaiden esittdmista arvioinneista.

9.1.4 Asenteet tutkimukseen
"Tutkimus on ollut hyva. On ollut kivaa." (Poika 19)
"Mielenkiintoista. Sai uutta késitysta itsestdan.” (Poika 15)
"Oli aika vaikee olla tdsséa tutkimuksessa, koska joutui
ajattelemaan paljon. Tiesin aikaisemminkin, eftd kannattaa
miettia ja ajatella.” (Poika 16)
"Oli mukavaa olla mukana téssé tutkimuksessa. Tutkimus oli
mielenkiintoinen ja voisin tehda tdmaén toistekin. Haluaisin

vanhempana tehda itsekin samanlaista tyéta.” (Tytté 1)

"Kivaa olla mukana téllaisessa tutkimuksessa. Tulisin
kolmannenkin kerran."” (Tytto 4)

"Musta oli ihan kiva kokemuksena olla tdssé jutussa mukana. "

(Tytt6 2)
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"Oli ihan kivaa olla tallasessa testissd. On tasséa aika paljon
l6ytény kaikkee sellasta uutta itsestédan, mitd ei ennemmin tullut
ajatelleeksi.” (Tyttd 5)

"Oli hauskaa olla mukana tdssd. Tdamé on erilaista kun
koulussa.” (Tytté 3)

Kokemukset tutkimusprosessista ja asenteet tuleviinkin tutkimuksiin ovat
varsin positiiviset. Tutkimuksen tunnistaminen oppimiskokemukseksi, omaksi
kasvuksi valittyy selkeasti. Uudelleen osallistumisen halu kertoo
viihtymisestd ja onnistuneesta yhteisprojektistamme. Vastavuoroisuutta
nayttaytyy halussa tehda vanhempana omaa tutkimusta.

Ajoittain prosessin aikana pohdiskelin oppilaiden asennoitumista ja toivoin
alkuinnostuksen sailyvan. Tutkittavilleni asettamat tavoitteet siivittivat ty6ta
samalla tavoin kuin omatkin tavoitteeni. Onnistunko saavuttamaan sitd, mita
tahdon? Oppilaiden positiiviseksi kokemani arviointi kevensi mieltdni ja
kertoi heidan tunteistaan. Saamani palaute muodostui tutkimusintoni
vahvaksi yllapitajaksi. Oli erittdin palkitsevaa tutustua heidan arviointeihinsa
ja jatkaa ainutkertaista ty6ta mahdollisimman tunnollisesti.

9.2 Tutkimuksen eettisyydesta

Lasten tutkiminen on ja tulee olla haasteellista. Tietoisena lapsen
yleismaailmallisista oikeuksista pyrin toteuttamaan niitd k&ytdnnossa
tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Etsin ja annoin hénelle niité oikeuksia, jotka
mahdollisesti koulun arkity6ssa on jaaneet huomiotta. Haén sai tutkimus-
prosessissa oikeuden tulla kuulluksi itsedan koskevissa asioissa, oikeuden
ilmaista mielipiteensé ja oikeuden yksityisyyteen. Han omilla valinnoillaan
ohjasi tutkimuksen kulkua.

Jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa annoin tutkittavilleni oikeuden paéattaa
osallistumisestaan enkd varsinaisesti pyytdnyt Iupaa vanhemmilta.
Informoin my6és vanhempia, mutta osallitumishalukkuutta tiedustelin
oppilaalta itseltdan kaksi kertaa. Ensimmaisen kerran kysyin alustavaa
halukkuutta jo ennen tahan ty6hén ryhtymisténi ja toisen kerran ennen
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varsinaista aloittamista. Tuolloin korostin viela sitd, ettd halukkuuden voi
perua. Vetosin ajan kulumiseen ja asioiden muuttumiseen sen myéta, koska
sopimuksemme oli tehty ldhes vuotta aiemmin. Koulun johtaja ja opettaja
olivat tietoisia yhteisestd tutkimushankkeestamme. Tutkimuksen edettya
ennakkokasitykseni oppilaiden asiantuntijuudesta omassa elaméassaan vain
vahvistui. He kykenevat antamaan luotettavaa tietoa itsestddn ja
elinymparistostaan.

Yhteinen situaatiomme oli eduksi koko tutkimukselle. Oli helppo kertoa,
mistad on kysymys, koska tunsin oppilaiden verbaaliset kyvyt. Minulla ei ollut
vaikeuksia [6ytad tapaa saada kaikki ymmartdmaan, mistd on kysymys.
Oppilaalla oli mahdollisuus kysya ja harjoitella, varmistaa menettelytavat.
Jokainen sai "keskittymis- ja ymparisté6ntutustumisaikaa” ennen varsinaista
tutkimusta.

Tutkittava sai tauottaa aikaa mielensa mukaan. Hanelld oli mahdollisuus
sy6da, juoda tai lukea lehtid, mikd milloinkin tuntui hyvalta. Yksilolliset
valinnat olivat varsin vaihtelevia. Joku halusi "saastaa virkistykset" loppuun
ja viipya luonani jonkin aikaa vield tutkimuksen jéalkeenkin.

Koska minulla on kokemuksia oppilaiden "opetuksesta", en tassa
tutkimuksessakaan pyrkinyt siitad irrottautumaan. Annoin oppilaille vallan,
joka heille kuuluu. He arvioivat tulkintoja ja tuloksia. Tarkoituksella otin
mukaan jokaisen oppilaan, koska ei minulla ole etukéiteen tietoa, joka voisi
tulla "luokittelun" perusteeksi; haluan hyvéksya jokaisen ja arvostaa hanta
tasavertaisesti. Annoin tutkittaville mahdollisuuden arvioida toimintojani ja
mahdollisuuden auttaa minua kehittymaan. Oppilaan palaute, "eika siité ole
ollut haittaa" osoittaa oppilaan hyvinvoinnin yllépitémispyrkimyksen' ja
tukemisen onnistuneen. liman oppilaiden arviointeja tuskin tuntisin
onnistuneeni tdssd mittavassa ja ajoittain raskaassa tydssad nadin hyvin.
liman heiddn ndkemyksiddn en ehka pitdisi luotettavuutta nykyisen
suuruisena.

Tasta tutkimusprosessista muodostuneet oppilaiden kokemukset ovat varsin
myonteisia. Tulkitsen ne osoitukseksi siitd, etten prosessin aikana ole
loukannut tai muutoin vahingoittanut ketddn. Oppilaiden omakohtainen
tutkimustietoisuus ja syntynyt asenne vaikuttavat tuleviinkin tutkimuksiin
suhtautumiseen.
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9.3 Tutkimusmenetelmasta

Menetelmélld oli tassd tutkimuksessa keskeinen asema. Aineiston tuotti
monimetodisesti kaksikymmentd kuudesluokkalaista. Tutkimusaineiston
tuottaminen ilman heidan omaehtoista puhettaan ei olisi ollut mahdollista.
Fenomenologisen menetelman edellyttdmistd vaatimuksista aineiston
hankinnalle olen kertonut aiemmin ja tdméan hetkisen ymmérrykseni mukaan
tutkimusmenetelméni on aidosti tutkimuskohdetta vastaava. Metodin
soveltaminen palveli tutkimuksen tarpeita kuvata laadullisesti erilaisista
koulukokemuksista syntyneitd merkityksia ja niiden vélisia yhteyksia.

Aineistotriangulaatio tarkoittaa, ettd yhdessd tutkimuksessa yhdistelldan
useammanlaisia aineistoja keskendan pyrkimyksend saada laajempi ja
tdydempi kuva tutkimuskohteesta. Useamman aineiston kaytélla voidaan
parantaa luotettavuutta tutkimalla ilmi6td useasta nakdkulmasta (Eskola &
Suoranta 1998, 69; Ahonen 1994, 141.) Taman aineistotriangulaation avulla
olen pyrkinyt tarkistamaan, vastaavatko oppilaan haastattelussa ilmentamat
kasitykset hdnen maaritelmansa ja kirjoitelmansa kasityksid;, puhuuko
tutkittava nimedmmilladn kasitteilld kirjoittamistaan aiheista. Tama
vastaavuus on ilmeinen. Oppilaat ovat kaiken aikaa pohtineet omaa itsedén,
pitdaytyneet omissa kokemuksissaan ja arvioineet situaatiotaan
madrittelemansa "terveen itsetunnon” kannalta. Toisiinsa kietoutuneet,
tuotoksille yhteiset sisallét korostavat niiden keskeisyyttd koulukulttuurissa.
Tulkintojen oikeellisuutta pyrin osoittamaan runsailla aineistokatkelmilla,
joista monin paikoin on nahtdvissd se, ettd oppilaat todella kertoivat
vuolaasti eivatka vastailleet kysymyksiin.

Perttula (1995) toteaa, ettd aineiston hankintavaiheen ongelmana voi olla,
ettd tutkittavat kertovat kokemuksistaan, joita olettavat tutkijan odottavan
heiddan kokevan. En n&ae ongelman nayttdytyneen tdmén aineiston
hankinnassa. Uskon tutkittavien olleen aidosti ja rehellisesti omana itsendén
lasna tutkimuksen kaikissa vaiheissa ja ilmaisseeen itselleen todellisia
kasityksia, mita vahvistavat tutkittavien omat arvioinnit. Ahonen (1994, 129)
edellyttdd aidolta aineistolta sita, ettéd tutkimushenkilét puhuivat tai muuten
ilmaisivat itseddn samasta asiasta kuin tutkija oletti. Tutkittavien "ilmaisutila”
oli vapaa, koska en rajannut sitd etukdteen omilla kasitteilldni enka
tutkimuksen misséén vaiheessa kayttanyt esimerkiksi oppimisilmapiiri sanaa,
ellei tutkittava itse sitd ensin sanonut. Omassa tietoisuudessani kasite
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nayttaytyi tutkimusta suunnitellessaani, mutta en sitonut sitd mitenkdan
tutkimuksen kulun ohjaajaksi.

Tutkimusaineistoa kertyi huomattavasti enemman kuin alunperin osasin
ymmartdd. Alkuhdmmennyksesséni haaveilin teknisestd apuvilineests,
tarkoitukseeni sopivasta tietokoneohjelmasta, jonka uskoin helpottavan
kaytantéa. Kuitenkin saadessani vastauksia tavoittelemiini kysymyksiin
todellisuudessa syntyi yha uusia kysymyksid. Lopulta tyé alkoi olla varsin
hienojakoista ja olinkin tyytyvdinen, etten ollut teknisilld apuvalineilla
kadottanut sitd ainutlaatuista "herkkyyttd", joka on varsinaista laatua
koululle. Helpoin tie ei aina ole paras tie, osoittautui oikeaksi minunkin
tyéssani. Oli palkitsevaa I6ytaa aineistosta paljon sellaista, mitd en osannut
aluksi tavoitellakaan. Tama Ioytéretki jatkuu vieldkin eikd sen loppuminen
ole n&kyvissd. Odotan innolla aikaa, jolloin voin hieman etaampaa
tarkastella omaa toimintaani ja ndhda mahdollisesti toisella tavalla. Arviointi
jatkuu ja toivottavasti oppimiseni sen my6ta.

Kaytin tutkimusaineiston késittelyyn noin kaksi vuotta ja koen syvéa
mielellistd yhteyttd Ahosen (1994, 125.) toteamukseen. Hé&n sanoo, ettei
tutkimusaineiston tulkinta ole mikdan kertasuoritus, vaan tutkian on hyva
seurustella aineistonsa kanssa jatkuvasti, ensin merkityksia tulkitessaan,
sitten aineistoa luokitellessaan ja vield raporttia kirjoittaessaan.

Varto (1992) toteaa, ettd ihmistd koskevissa tieteissd ei ole lupa tehda
mitddn sellaisia toimia, jotka esineellistdvat tai ohentavat tutkimuskohdetta
siten, ettd tutkimuskohteeseen kuuluva merkitysten kokonaisuus tuhoutuu.
Varto puhuu ankarista tieteistd ja ankaruus tarkoittaa lisdksi sitd, etta
tutkimustulokset liittyvat suoraan kokemustodellisuuteen ja niiden on oltava
eettisesti hyvaksyttavia, jotta tutkimusta voidaan pitédd kelvollisena. (Varto
1992, 14-15.) Vasta nyt tutkimuksen tehtydni ymmaérran prosessin
alkuvaiheessa hamaraksi jadneen vaatimuksen. Oppilaiden ja itseni
kietoutuneisuutta samaan tai samankaltaiseen merkitysten kokonaisuuteen
ei voi millaan tavalla erottaa ihmisena olemisesta, ihmisen toimista ja tavasta
ymmartda, joten se tulee esille kaikilla tasoilla ja kaikissa vaiheissa: se
kuuluu jo tutkimusongelman valintaan, tutkimuksen rajaamiseen, itse
tutkimustydhon ja tulosten tulkitsemiseen.
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Tutkimuksen patevyydella tarkoitetaan sitd kokonaisuutta, jossa tutkimuksen
tulos vastaa hyvin tutkimukselle asetettuja pdamaarid ja tutkimuskohdetta.
Koska tutkimus koskee eldmankaytantoja, tutkimustulokset muuttavat
elamismaailmaa. Tutkittavat kertoivat omasta oppimisestaan ja osoittivat
tutkimuksen positiivista vaikutusta. Oppilaiden eldamismaailmaan ei ole ollut
kielteista tai vaaristavaa asennoitumista, pikemminkin terapeuttista.

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan sen vapautta satunnaisista ja
epédolennaisista tekijoistd. Mikali olisin tyytyynyt pelkkdan sosiaalista mindéa
madarittavaan testiin, olisin hyvéaksynyt tulosta heikentdvén virheen.
Aineiston hankinnan jatkamisella olen pyrkinyt juuri vélttdm&&n aiemmin
havaittuja virheitd. Automaattinen tietojen kasittely olisi ohentanut
tutkimuskohdetta, mutta onneksi kriittisyyteni aiempia tutkimuksia kohtaan
ohjasi "kapeammalle tielle".

Aineiston aitouden kannalta ajateituna tutkimuksen aika, paikka ja kesto
olivat onnistuneita. Koska koko ajan pyrin vélttamaéan Kkaikenlaista
autoritaarisuutta kanssatutkijoitani kohtaan, huomioin heidén valintojaan
mahdollisimman paljon. Ryhmétapaamiset koululla olivat luontevia ja
eteniviat oppilaiden toiveet huomioon ottaen. Yksil6tapaamiset kotonani
kesalla tuottivat kokemuksia erilaisista tutkimustilanteista. Jokaisella ol
halunsa mukaan aikaa "rupatella" ennen varsinaisen tutkimuksen alkua ja
kyselld kaikkea mieleen tulevaa. Olen tyytyvdinen siihen, ettd annoin
jokaiselle aikaa hanen yksiéllisyytensd huomioon ottaen. Oppilaan ehdoilla
eteneminen osoittaa hénen arvostamistaan enkd omilla suorite-
vaatimuksillani aiheuttanut "valineeksi" joutumisen tunteita. Tapani kohdata
toinen oli tuttua jo kouluvuosiltamme, ennustettavissa olevaa ja monien
odotusten mukaista. '

Intersubjektiivista yhteisymmarrysta olen selvitellyt aiemmin, joten viittaan
edella esittamaani. Luottamus minuun kanssatutkijana on onnistunut, koska
tutkittavat ovat puhuneet omista henkil6kohtaisista, vaikeistakin asioista ja
sanoneet olonsa helpottuneen. Tutkimukselle asettamani tavoite, auttaa
tutkittavaa ja itseani tulemaan tietoisemmaksi itsestédén, on onnistunut. Olen
saanut tutustua omiin "teorioihini" ja I6ytdd avaimia ratkaista k&ytdnndssa
vastaan tulevia ristiriitoja, vaikuttaa ihmissuhteisiin niitd parantavasti. Lukija
arvioikoon, onko yhteinen situaatiomme ollut hyéty vai haitta saatujen
tulosten kannalta tarkasteltuna.
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9.4 Siséllostd

Tutkimustehtavanani oli selvittdd miten oppilas tulee koulussa kohdatuksi;
millaisia oppimista rajaavia tai estavia tekijéitd heidan situaatioissaan on ja
millaiset koulukokemukset mahdollistavat hyvan oppimisen. Oppilaiden
koulukokemuksinaan kertomasta juttelusta selvittelin monia erilaisia asioita.
Raportoimani osuus perustuu aineiston osaan "Miné ja toiset".

Ryhtyesséni tdhan tyéhon ei paljon ollut kirjoitettu situationaalisten tekijéiden
merkityksestd oppilaan oppimiselle. Vasta viime aikoina on avoimesti
tunnustettu kokemuksessani nédyttdytyneiden piilo-opetussuunnitelmallisten
seikkojen olemassaolo ja muutoksen tarve. Naitd asioita kuvaavat tuoreet
lahteet lisdavat tutkimukseni tarpeellisuutta ja luotettavuutta. Koulutydn
kehittdminen edellyttdd kaytannén jasentamistd kasvatustieteiden teorian
kautta ja oppilailta saatava asiantuntijatieto on ensiarvoista.

Olen reflektoinut koulun kéaytanteitd vuosikausia, joten on ollut vaikea
"kirjoittaa auki" sellaista, mika on vahvana omassa mielessd. Taman ty6n
my6té olen perehtynyt opetus- ja oppimisteoreettiseen ajatteluun ja saanut
kasitteita, joilla asioista voi keskustella. Olen pohtinut hyvdn eldmén ja
koulutyén perusteita yleensa ja omia toimintaperusteitani suhteessa niihin.
On ollut hankalaakin eritelld asioita, jotka todellisuudessa vaikuttavat
samanaikaisesti mm. kasitteellistda sosiaalista todellisuutta oppilaiden
puheesta. Samanaikaisten "tekijéiden" keinotekoinen irroittaminen asia-
yhteydesté tai niiden kuvaaminen hierarkisesti rikkoo holistisuuden ideaa.
Oppilaiden todellisuudet ilmenevat parhaiten heiddan laajoissa
kuvauksissaan, joissa ndayttaytyvat sovelluksina myds maaritelmiin ja
kirjoitelmiin siséltyneitd yhteisid teemoja. Olen pitényt sitaattien maaran
suurena, koska alusta alkaen tavoittelin oppilaslahtoisté tietoa. Sitaateista
on arvioitavissa myés tulkintojeni vastaavuus.

Makela (1990) kiinnittdd huomiota aineistojen yhteiskunnalliseen
merkittavyyteen ja riittdvyyteen, analyysin kattavuuteen, arvioitavuuteen ja
toistettavuuteen. Koulu yhteiskunnan kuvastimena mahdollistaa moneniaisia
kokemuksia, joiden laadulla on merkitystd yksilon eldmélle nyt ja
tulevaisuudessa. Koululuokassa toimitaan samansuuntaisilla yhteisilla
pelisadnnaéilla kuin elamassa myshemminkin; luodaan omaa arvomaailmaa,
harjoitellaan valintoja ja vastuullisuutta, opetellaan kohtaamaan muutoksia ja
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etsimaan itselle merkityksellistd tietoa. On tarpeen antaa oppilaille tilaisuus
tutustua itseensd ja maaritthAd omaa oppimista saatelevia tekijoita.
Oppilaiden subjektiivisessa tiedossa on sellaista yleista, mikd on
siirrettévissa kouluun yleensakin.

Mékelan (1990) mukaan kasitteellinen tulkinta on siind maarin yksityista, etta
on lahes mahdotonta ajatella sitd, ettd aineiston tulkinnasta voisi paasta
takaisin aineistoon. Yksityisyytta lisaa vield se, ettd yhteinen situaatiomme
ei ole seikkaperaisesti selitettdvissd. Se on kokemuksena meilla jokaisella
tutkimuksessa mukana olleella ja on ollut vaikuttamassa tutkimuksen
toteutumiseen kyseiselld tavalla. Ahonen (1994, 130-131) on samaa mieltad
siita, ettei haastattelussa tutkijan ja tutkittavan intersubjektiivinen luottamus
ja vuorovaikutus voi toteutua samoilla ehdoilla eri tutkijan ollessa kyseessa.

Loppujen lopuksi onnistuneeksi arvioimastani sulkeistamisesta huolimatta
tuloksissa nayttaytyy oman kasvatusfilosofiani piirteitd. Koska se on osin
syntynyt vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa, ei se voi olla nakymatta.
Koska tutkimuksen kokoava teoria syntyy varsinaisesti vasta aineistoa
késitellessd, tulee teorian antaa puolestaan vaikuttaa aineiston tulkintaan
(Mts. 125).

Tutkimuksessa saamani tieto on vahvistanut kasitystdni dialogisuuden
kasvattavuudesta. On mahdotonta etukdteen tietad ja maarittds, millainen
kohtaamistilanne toisen kanssa on ja mitd siind voi oppia. Arvokkaan
aineiston saaminen vaati kuuntelemista, mink& koin perusedellytykseksi
onnistuneelle tutkimuksellemme. Omaan eldmismaailmaan liitetty tieto
osoittautui merkittavéksi meille kaikille. Se auttaa entistd syvemmin
ymmartdmaan oppilasta, ndkemaan arkiasioita monesta nakékulmasta.
Olen saanut Kkasitteitd, joiden varaan rakennan teoriaa oppilaiden
merkityksellisistd kokemuksista. Saamani tieto ja tutkimuskokemus
mahdollistaa itseni ja yleensd koulutyén kehittamispyrkimyksid. Mina itse
olen ollut mukana tutkittavana ja arvioitavana tutkittavien entisend
opettajana, kouluyhteisdn jasenend sekd monipuolisena tutkimuksellisena
tekijgnd. Saamani arvokas tutkimustieto on mahdollistanut oman
"kasvatusfilosofian"  peilaamisen saamiini  tuloksiin. Yhteisestd
situaatiostamme johtuen niissd nadyttaytyy samaa, mutta yllattdvaa on
oppilaiden oma-aloitteinen, taitava kerronta havainnoistaan, tunteistaan ja
ajatuksistaan. Oletin aineiston muodostuvan oppilaiden kuvauksista, mutta
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siihen siséltyy runsaasti itsereflektiivisid valmiuksia osoittavaa pohdintaa.
Myo6s oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen laajuus ja "syvdymmarrys"
oli olettaamaani "selkedmmin verbalisoitua”. Taméa vahvistaa kasitystani
siitd, ettd oppilailla on oma kaverikuittuuri, jossa puheet ja kaytannét
kohtaavat mahdollisesti paremmin kuin aikuisten kulttuureissa.

9.5 Tutkijasta

Koska valitsin tutkimuskohteeksi paljon tutkitun aiheen, se edellytti syvaa
pohdintaa perusteiden ldytamiseksi. Luottamus omaan kokemukseen ja
halu loytaa itsea tyydyttdva vastaus ristiritaisena nayttdytyvddn asiaan
rohkaisi yrittdmaan. Omat intressit nayttaytyivat varsin vahvoina ja vasta
tutkimuksen loppupuolella vahvistui ndkemys teoretisoida kyseisella tavalla.

Varto (1992, 16) luonnehtii ankaran tieteen edustajaa, mikd ei tutkimus-
prosessin alkuvaiheessa omakohtaisesti koskettanut. Oletin kuvauksen
luonnehtivan varsinaisia akateemisia tutkijoita, enka asennoitunutkaan siten,
ettd voisin peilata sita itseeni. Pitkan ajan kuluttua tarkastelin luonnehdintoja
uudelleen. Yllatyksekseni havaitsin, ettd mielellinen yhteys toiseen
tutkijatyyppiin olikin ilmeinen.

Toinen tyyppi tutkijaa on kysyva ja hdnen maailmasuhdettaan voi luonnehtia
osallistuvaksi:

1) Hanen tutkimustydnsa on kietoutunut elaméankaytantéihin ja
kysymykset nousevat tasta.

2) Han pohtii tutkimuksen merkitysta elamaélle, omalle elamaélleen ja
yleensé inhimillisille kdytannéille.

3) Han pyrkii erityisesti ongelmallistamaan sen, miké on
itsestddnselvaa ja mita pidetdan "normaalina” tai "luonnollisena".

4) Han katsoo, etta tutkija ja tutkittava kuuluvat samaan
todellisuuteen, joten han nakee tutkimustydn eldmankaytantéihin
osallistuvana toimintana, jolla on vaikutuksia usealle eri taholle.

5) Han ei née tosiasioita neutraaleina vaan kasittda arvottamisen
tosiasioiden ymmartamisena.
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6) Tutkimustydn pddmaarana on hanen mukaansa rikastaa
inhimillista olemassaoloa, syventda ymmarrystamme maailmasta ja
itsestdmme; tutkimuksella on néin ollen aina syva eettinen
merkitys inhimillisen toiminnan arvottajana. (Varto 1992, 16.)

Tahadn ilmaisuun siséltyy paljon siitd, mikd koskee minua, tyéskentelyd ja
tuloksia. Tutkimusaihe ja lopputulokset liittyvat suoraan omaan elamé&ani.
Tutkimuksessa esille tulevat piirteet asettuvat siihen merkitysten
todellisuuteen, jossa elén. Eldmismaailmassa olen osa sita
merkitysyhteytta, jota tutkin ja se on edellytys sille, etté voin tehda laadullista
tutkimusta. Laatujen ymmértdminen on mahdollista vain siina kontekstissa,
jossa niilldA on merkitys. En voi tutkijana paéastd eldmismaailmani
ulkopuolelle tai erota tavastani ymmartda ne kysymykset, joita muiden
kohdalla tutkin.

Aikaisemmat tutkimukselliset kokemukseni ovat paaosin kvantitatiivisesta
tutkimuksesta. Olen ollut kiinnostunut tilastotieteesté aina siitd asti, kun
peruskoulu toteutettiin. Tuolloin opiskelin perusopinnot alkaessani ensi
kerran epailla tilastojen todellisuutta. Tuolloin oli usein tapana vedota
Pohjois-Suomessa  saatuihin  tuloksiin, kun viimeisind paasimme
peruskoulutuksen piiriin. Tilastolliset tulokset eivat kuitenkaan toteutuneet
odotetulla tavalla ja tuolloin eri tasokursseja opettaessani opin jotain
kokonaisvaltaisesta oppimisesta. Noilta ajoilta lienee peréisin tapani
opetella ymmartamaan oppimista.

Taman tydén myéta olen saanut monta kertaa elaa kaytanndssa sita, miten
aikaisempi kokemus vaikuttaa uuden oppimiseen. Vaikka olen ollut
tietdvindni laadullisesta tutkimuksesta, kuitenkin olen paikoin toiminut
"vanhojen oppien" mukaan. Vaikka olen pyrkinyt analysoimaan toimintojeni
perusteita, kaikkein yksinkertaisimpina nayttdytyneet asiat ovatkin jadneet
reflektoimatta. N&in jdlkikdteen ehkd eniten hammastystd tuotti
raportointivaiheessa oppilaiden puheen ja tulkintojeni sijoittelu. Perinteisesti
"tutkimusty&tani” on ohjannut teoria ja nytkin tiedostomattomasti luiskahdin
niille jaljille. Vaikka tiedan itseni huonoksi poisoppijaksi, on todellinen
muutos kaytanndssa olettamaani vaikeampi. Juuri tallaisissa oppimisen
vaiheissa tarvitaan toista ihmistd, havahduttajaa uuden nékékulman
avaajaksi. Turvallinen tydén ohjaaja, opettaja tai muu ty6toveri on
korvaamaton apu ja omaehtoisen oivaltamisen tai kehittdmisen
"kaynnistdja".
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Samantyyppisestd totunnaisesta luopumisesta lienee kyse opetusty6n
kehittelyssa. Oman tyon ehtojen selvittdminen on helpommin sanottu kuin
tehty. Kasvuprosessia ohjaavien uskomusten jatkuva kritisointi, tutkiminen ja
tarpeen vaatiessa purkaminen ei liene opettajalle yhtd helppoa kuin
oppilaille. Koulutyén ja tutkimustyon uudistaminen alkaa omasta toiminnasta.
Vastuun ulkoistaminen ei johda omakohtaiseen uudistumiseen.

Tama tutkimuprosessi jatkoi omien koulukokemusteni refiektointia ja itselle
merkityksellisten asioiden tunnistamista. Parhaiten muistan menneisyydesté
ne ihmiset ja tapahtumat, jotka jotenkin poikkesivat tavanomaisesta tai
arkirutiineista. Liian samanlaisena toistuvat asiat voivat kapeuttaa oppimista,
estda nakemasta toisin.

Oppilaiden kertomukset koulusta minun on helppo ymmaértda. Niissd on
paljon samaa, jota olen itsekin kokenut. Oppilaiden ahdas asema on tuttua;
minunkin toimintatilaani on yritetty rajata. Perinteisessé koulukulttuurissa
tiedetadn tarkkaan, mitd koulussa kuuluu ja ei kuulu tehda. Kysymykset
kurssissa pysymisesta tai luokan ulkopuoleisen opiskelun tarpeellisuudesta
olen tulkinnut oppimiskéasitystemme erilaisuuden seurauksiksi. Kasityksel-
lisista eroista lienee kysymys niissékin toteamuksissa, joissa vaitetéan, ettei
kasvatustieteella ole mitaan tekemisté kouluopetuksen kanssa.

Nakemyksellisistd eroista lienee ollut kysymys myés neljgnnesvuosisata
sitten. Tyoskentelin silloisessa kansalaiskoulussa, jossa oli myds
oppikouluun péaasykokeissa hyvaksyttyja, mutta sielld opiskelussa jostain
syystd epdonnistuneita yksil6itd.  Jotkut ndistd kertoivat opettajalta
saamastaan ruumiillisesta kurituksesta, jota pidettin opetuksena talon
hengesta; tuli heti alkuun selvaksi, kuka koulussa maaraa. Vieldkin tunne
elavasti sen ahdistuksen, jossa monet murrosikéiset elivat. Silloin ei ollut
asiantuntija-auttajia, opettajan tehtéva oli opettaa. Voi vain arvailla, millaisia
oppimiskokemuksia  silloisessa eldmanvaiheessaan epé&onnistuneilla
oppilailla, nykyisilla vanhemmilla, on. Osa heidan lapsistaan joutuu edelleen
vallankaytén kohteeksi.

Télla aikaa koulua on pyritty uudistamaan ratkaisuilla, jotka eivat vélttamatta
ole koskettaneet suuremmin oppilasta. Omissa kokemuksissani koulusta,
oppilaana kansa- ja oppikoulussa seka yliopistossa, opettajana kansa-,
kansalais- ja yhteiskoulussa sekd yla- ja ala-asteella, on yhtaldisyyksia
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kuudesluokkalaisten kuvaamaan kouluun. Olen kohdannut monenlaisia
opettajia ja opinnoissaan sekd menestyneitd ettd epdonnistuneita oppilaita.
Juuri nuo epéonnistuneet oppilaat ovat tarjonneet eniten omaa elamaani
rikastuttavia kokemuksia ja opettaneet sellaista, mitd voi oppia vain
kokemalla yhdessa toisen kanssa. Heilla on ollut paljon sanottavaa itseni ja
koulun kehittamistyé6hén. Oppilaiden havaintojen, ajatusten ja tunteiden
kasittelyd ei ole sisallytetty suoranaisesti minkaan oppiaineen yhteyteen,
joten niiden selvittely ja huomioonottaminen on jaényt yleensa
puutteelliseksi. Mita kaikkea me voimmekaan oppia kuuntelemalla oppilaita
ja keskustelemalla heidan kanssaan.

Tamaékin tyé on oppia oppilailta. Elamme yha lahempéna aikaa, jolle on
tyypillistd yhteisten normien puuttuminen ja yksiléllisilld arvopohdinnoilla on
merkitystd. Arvojen todellistuminen kaytannén kasvatustybéssa on
ensiarvoista. Opettaja ei ole oppilaan eldméan ja kokemusten asiantuntija
eikd hanelld ole oikeutta tiukasti madritelld yhteistoiminnan ehtoja ja
tavoitteita. Hyvan kasvatuksen tietdminen ei vield ratkaise kaytannén
valintatilanteita. Oppilaiden odotukset ovat ristiriitaisia vallitsevan
valtakulttuurin kanssa. On kyse toiminnan oikeutuksen pohdinnasta, mika on
osa opettajan arkitoimintaa. Vain itse jokainen rakentaa omaa
arvomaailmaansa ja toimintansa perusteita kasvuaan tukeviksi.
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10 PEDAGOGISET JOHTOPAATOKSET

Koulukin tarvitsee toimintojen analysointia, asioiden tarkeysjarjestykseen
laittamista ja muutosta. Kuudesluokkalaiset ovat tarkastelleet toimintoja
perustaen arviointinsa omaan kokemukselliseen asemaansa koulu-
yhteis6ssad. Jokaisen ainutkertainen kokemus on totta ja siihen on
asennoiduttava vakavasti. Tama tyo osoittaa, ettd oppilaat ovat vastuullisia
ja valmiita yhteistydhén, jos vain saavat siihen mahdollisuuden. He
ymmartavat arvioida asioita eri nakokulmista, koska ovat kokeneet yhteisten
kouluty6ta ohjaavien kasitysten haitallisiakin vaikutuksia.

Kasitysten ja merkitysten avulla voidaan tutkia, mitd oppilaan tasolla
opetuksessa tapahtuu. Oppilaiden kautta tulevat tietoiseksi kouluty6ta
ohjaavat kasitykset ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta. Koska humanistiseen
ihmisk&sitykseen pohjautuvien opetussuunnitelman perusteiden tavoitteleva
oppilas oman oppimisensa subjektina on viela saavuttamaton tavoite, piilo-
opetussuunnitelmalliset asiat vaativat muutoksia. Onnistuakseen terve kasvu
edellyttdd ympaéristéa, jossa oppilas tuntee koulunkdynnin mielekkaaksi,
haluaa omaehtoisesti sitoutua yhteisén arvoihin ja velvoitteisiin seka tuntee
tulevansa itse ymmarretyksi ja ymmartaa itse toimintojen perusteet. Lisédksi
oppilaan tulee voida vaikuttaa asioiden kulkuun ja saada vakuus siitd, ettad
hén itse saa aikaan jotain merkittavaa.

Koulutyétd on opittava tarkastelemaan oppilaan oppimisen nakdkulmasta.
Valinnaisuuden olemassaolo todellisuudessa poistaa pakon tai velvol-
lisuuden tunnetta. Tyo6tavan tai opiskeltavan sisallién valinta jo koulun
ensiviikkoina opettaa oppilaita oman toimintansa ohjaukseen. Harjaan-
tuminen pieniin, vdhemman merkityksellisiin valintoihin opettaa luottamaan
omaan harkintaan ja arviointikykyyn.  Ulkoinen ohjaus tai malli jaa
toisarvoiseksi heti alkuunsa koulutyéssa.

Itseohjautuvaksi kehittyminen edellyttaa tietoisuutta siita, mihin koulutyélla ja
siihen liityvilla valinnoilla pyritddn. Itseen ja omaan arvomaailmaan
tutustuminen voi onnistua vain subjektiiviseen tietoon pyrkivassa oppimi-
sessa, jolloin yksilén omat intressit ovat ensisijaisia. Oman kiinnostuksen ja
tarpeiden tunnistaminen, niiden mukaan toimiminen on motivoivaa, tyéhén
keskittymista parantavaa ja tuloksellista. Vapaus omaehtoiseen toimintaan
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lisad kiinnostusta ja tuo kouluun sieltd puuttuvaa laatua, merkityksellisyytta.
Itsen toteuttaminen ja itsemaardamisoikeuden tunteminen rakentaa
vastuullista minda. Koulussa oppilaiden ja opettajan todellisuuksien tulee
kohdata, jolloin oppilas voi tuntea opettajan vélittdvdn hénestd, mika
rakentaa vahvan perustan koko koulutyblle. Opettajan tulee keskittya
oppimisen ja henkilékohtaisen kasvun tukemiseen.

Yksilén ja ryhmén tarpeiden pohjalta ohjautuva vuorovaikutteinen oppiminen
toteutuu, kun jokaisella on olemisen oikeus. liman omakohtaista kokemusta
turvallisuudesta, yksil6llisyydestd ja yhteisollisyydestd eivat hyvétkaan
tavoitteet voi toteutua ja oma osaaminen tulla tietoisuuteen. On uskallettava
tuoda julki omia tunteita, tahtoa ja ajattelua. Omien ja toisten kriittisetkin
mielipiteet tulee ndhdd uusina nakoékulmina, mahdollisuutena kasvuun
Hienot koulutyén kehittdmisideat kiinnittyvat oppilaiden arkeen.

Oppilaan parhaan ja lapsen oikeuksien tulee elda ja nakyad kaytdnndssa.
Makisen (1998) tutkimuksessa havaittu yhteys oppilaan itseohjautuvuuden ja
opettajan ohjaajuuden laadun valilla on erittain merkitseva. Tutkija epailee,
tietdvatké opettajat, mitad todellinen oppimaan ohjaaminen on. Tavoitteet ja
kaytantd eivat vield ole kohdanneet. (Spare 1999, 25.) Taman tutkimuksen
tulokset tukevat tuota epailya.

Yhteiskunnallinen koulu-uudistus ja kasvatustietoisuuden kirkastuminen
mahdollistuu vain jokaisen omakohtaisesti tarpeelliseksi koetun kasvun
kautta. Uudistamisvastuuta ei voi ulkoistaa eikd opettajaa uudistaa
kaskemélld. Jokainen itse muuttaa omia kdytantdjaan, mikd onnistuu vain
jasentamalla ja kyseenalaistamalla olevaa. Oman tyonkuvan tunteminen on
itsentuntemista, mikd on edellytys ihmisend kasvamiselle ja yhteistydlle niin
kouluyhteisén jasenten kuin vanhempien kanssa. Opettajan velvollisuus on
pysahtyd, kysya itseltddn, mihin on niin Kkiire, ettei enndtd kohdata
oppilastaan ja kuunnella hantd. Aito kohtaaminen on sita rakkautta, mista
oppilas 16ytdd voiman kuunnella my6s opettajaa, innostua koulutydsta ja
menestyd. Kohtaamisessa oppilas tuntee itsensd opettajalle térkeédksi ja
tavoittelee vastavuoroisuutta. Laheinen ja jatkuva ihmissuhde on
ensiarvoinen kasvavalle. Todelliset eheét, kokonaisvaltaiset ja térkeat
tunteet alkavat pienista asioista. Herkistd ihmissuhdekokemuksista syntyy
elaman tarkoitus, kasitys siitd, mitd on olla ihminen. Liian suuret asiat
tyrmaavat ja kutistavat kokemusta, yllapitévat hallitsemattomuuden tunnetta.
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Opettajan eettiset periaatteet (1998) osoittavat eettisen pohdinnan tarkeytta
yhteiskunnassamme. Ne eivdt anna konkreettisia vastauksia opettajien
kohtaamiin ongelmatilanteisiin. Ohjeet muistuttavat oppilaan tarpeiden
huomioonottamisesta ja yhteistydsté kollegoiden, kotien ja muun ympéardivan
yhteisén kanssa. Ne voidaan tulkita opettajan persoonallista kasvua
ohjaaviksi suuntaviivoiksi. Téatd persoonallista kasvua auttaa omien
kokemusten jasentely sekd kasvatustilanteiden késitteellistdiminen. Tuttujen
toimintojen ja paamaarien pohdiskelu ja arviointi tekevat nakyvaksi ja
tiedostetuksi tydhon kuuluvaa eettisyytta.

Opettajan kasvun oivia tukijoita ovat erityisesti oppilaat. Opettaja voi tutustua
itseensd heitd kuuntelemalla. Heilld on paljon sanottavaa opettajan ja koulun
kehittymiseksi Samalla toteutuu oppilaiden oppimista edistdva dialogisuus
ja opettaja toteuttaa saamaansa eettista ohjeistoa:

Opettaja hyvéksyy ja pyrkii ottamaan huomioon oppijan
ainutkertaisena ihmisena. Opettaja kunnioittaa oppijan oikeuksia ja
suhtautuu haneen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti.

Opettaja pyrkii oppijan lahtokohtien, ajattelun ja mielipiteiden
ymmartdmiseen seka kasittelee tahdikkaasti oppijan persoonaan ja
yksityisyyteen liittyvia asioita.

Opettaja ottaa erityisesti huomioon huolenpitoa ja suojelua tarvitsevat
oppijat, eikd hyvaksy missdan muodossa esiintyvaa toisen ihmisen
hyvéaksikayttoa.

Opettajan vastuu oppijasta on sitd suurempi, mitd nuoremman oppijan
kanssa han tyéskentelee. Opettajan toimii yhteistydssé lapsesta
vastuussa olevien aikuisten kanssa. (OAJ, 1998.)

Mitkaan ohjeet tai mallit eivat sovellu sellaisenaan ainutkertaisten yksiléiden
kohtaamiseen. Jokainen toimija ymmartdad ne omalla tavallaan. Tama tyd
on ollut minun tapani kunnioittaa oppijan oikeuksia ja suhtautua hdneen
inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti sekd ymmartdd hanen mielipiteitaan.
Kohtaamisissamme olen sallinut hdnen kasvattaa ja kasvaa. Se on
mahdollistanut persoonallisesti merkittdvan oppimiskokemuksen minullekin.

Kuudesluokkalaisten nadkemykset avoimesta toverihengesta, keskindisesta
avusta ja tuesta seka erilaisuuden ymmartamisesta sopivat ohjeeksi kaikkiin
yhteiséihin. Ketaén syrjiméattdman ilmapiirin aikaansaaminen vaatii hyvia



156

ihmissuhteita, tasavertaisuutta, kaikkien vaikutusmahdollisuuksia ja kykya
kohdata ja selvittdad ongelmia.

Taman tyén valittdma koulun muutoshaaste tulee nahda kehittavien
ratkaisujen lahtdokohtana eikd syyllisten etsinndn k&ynnistdjdna. Koulu-
todellisuuden kokijoiden ja nakijdiden asiantuntemusta ei voi epéilla, kun
ollaan kiinnostuneita siitd, mitd koulussa tapahtuu. Heiltd saatu ja saatava
tieto auttaa avaamaan kehittamiskeskustelua ja suuntaamaan yhteiséllista
oppimista. Kriittinen arviointi ja omien kehittdmistavoitteiden asettaminen
osoittavat itsestd  valittdmistd, omien kokemusten arvostamista.
Parhaimmillaan se on itsen ja toisten holistista hoitamista Conductive
Education'n perusajatusta noudattaen: "Use your heart, use your head and
that makes your hands work correctly".
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