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Tutkimuksessa tarkastellaan opettajien kertomuksia heiddn oppimisen
vaikeuksiensa merkityksistdi ~ammatti-identiteetilleen. Aihe on tdrked
moninaisen opettajuuden ndkyviksi tekemisen sekd oppimisen vaikeuksiin
liittyvien stigmojen rikkomisen kannalta. Ammatti-identiteetin rakentumista
kasitellddn suhteessa ympdristoon ja muihin ihmisiin. Tarkastelussa
hyddynnetddn Korthagenin (2004) teorian pohjalta muodostettua mallia
opettajuuden  osatekijoistd. Opettajan  ammatti-identiteetin ~ késitetddn
tutkimuksessa rakentuvan ldpi eldamén sekd olevan erottamaton osa identiteettia.

Tutkimus on luonteeltaan narratiivinen. Aineisto keréttiin haastattelemalla
seitsemdd opettajaa, joilla oli oppimisen vaikeus: lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeus tai ADHD. Aineiston analyysimenetelmdnd kéytettiin narratiivien
analyysia, joka koostui kahdesta péddvaiheesta. Ensimmdisessd vaiheessa
hyodynsimme Lieblichin ym. (1998) kategorista sisdllonanalyysia ja toisessa
vaiheessa Riessmanin (2008) temaattista analyysia.

Opettajien kertomuksissa korostuivat tyhmyyden kokemukset, jotka olivat
usein alkaneet lapsena ja jatkuneet pitkille aikuisuuteen rakentaen ammatti-
identiteettid. Diagnoosin ja oikeanlaisen tuen saamisen mydtd opettajat
hyviaksyivdt vaikeutensa osaksi itseddn sekd pystyivdat ndkemddn sen
myShemmin tydssddn vahvuutena. Osa opettajista jakoi avoimesti tietoa
vaikeudestaan tydyhteisossd, kun taas osa ei halunnut kertoa siitd kollegoilleen
stigmatisoinnin pelossa. Ympdriston rooli oli opettajien kertomuksissa
merkittavd haasteiden ndyttaytymisen, niiden hyviaksymisen ja avoimuuden

osalta.
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1 JOHDANTO

Opettajat ovat oppimisen ammattilaisia, mutta entd, jos opettajalla itsellddn on
oppimisessa haasteita? Tdmdn tutkimuksen tarkoituksena on ymmartadd,
millaisia merkityksid oppimisen vaikeuksilla on ollut opettajan ammatti-
identiteetille. Aihe on ajankohtainen, silld oppimisen vaikeuksien tukemisen
tarve on lisddntynyt, ja oppimisen vaikeuksia havaitaan yhd enemmaén
(Aluehallintovirasto, 2022). Tutkimusten mukaan oppimisen vaikeudet eivdt
poistu aikuisuudessa, vaan voivat aiheuttaa erilaisia haasteita arjessa (Ahonen
ym., 2019b; Korkeamdki, 2010). Tam&dn vuoksi koemme tdrkedksi ymmartaa
opettajia, joilla on oppimisen vaikeuksia.

Opettajan rooli on perinteisesti ndhty tiedon ja oppimisen jakajana
oppilaille eli kasvatus, koulutus ja opettaminen ovat olleet opettajan tehtavid.
Oppimiskeskeisyys tai niin sanottu oppimistuminen (learnification) puolestaan
korostaa oppimista ja oppilaan roolia oppijana, jolloin opettajan tyd ndhdaan
opettamisen sijaan ennen kaikkea oppimisen ohjaajana ja kanssaoppijana (Biesta,
2021). Jos ainoastaan oppiminen on koulun ja koulutuksen keskitssd, millaista
ammatti-identiteettid rakentaa opettaja, jolla on nimenomaan oppimisessa
haasteita?

Haluamme ymmartdd, miten opettajan oppimisen vaikeus on nédyttaytynyt
hédnen eldménsa eri vaiheissa ja miten muut, esimerkiksi kollegat sekd esimiehet
ovat suhtautuneet opettajan oppimisen vaikeuteen opettajien kertomana.
Aiemmista tutkimuksista on selvinnyt, ettd monet opettajat eivit halua tuoda
ilmi oppimisen vaikeuttaan, silld he pelkddvit tulevansa stigmatisoiduiksi seka
menettdvansd ammatillisen uskottavuutensa (Ferri ym., 2001; Valle ym., 2004).
Oppimisen vaikeuksiin liittyva stigma eli kielteinen mielikuva (Franklin ym.,
2021; Kaltiala-Heino ym., 2001) valitettavasti vield tandkin pdivand nakyy
opettajien keskuudessa muun muassa syrjintdnd. Haluamme tutkimuksessamme

rikkoa tédtd stigmaa tuomalla esiin opettajien kokemuksia omista oppimisen



vaikeuksistaan sekd samalla lisdtd tietoa oppimisen vaikeuksien sosiaalisesta
ndkokulmasta.

Oppimisvaikeuksien tutkimusta on tehty pddosin lddketieteen ja
psykologian ndkokulmasta, ja oppimisen vaikeuksiin liittyvét sosiaaliset tekijat
ovat jaddneet vahemmalle huomiolle (Shifrer, 2013). Sosiologinen tutkimus pitada
oppimisvaikeuksien lddketieteellis-psykologista diagnosointia ongelmallisena,
silld se sijoittaa ongelmat yksiloon eikd yhteiskuntaan (ks. Ecclestone & Brunila,
2015; Shifrer, 2013; Thomas, 1999). Ymmaérramme tutkimuksessamme oppimisen
vaikeudet bio-sosiaalisina:  biologiset ja sosiaaliset tekijit toimivat
vuorovaikutuksessa keskenddn sekd ndkyvat erilaisissa sosiokulttuurisissa
prosesseissa (Thomas, 1999). Toisin sanoen oppimisen vaikeuksien vuoksi yksilo
ei suoriudu (sosiaalisen) ympariston odotusten mukaisesti.

Tutkimuksessamme ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd oppimisen vaikeus on
yksilon identiteettid muovaava tekijd, minkd vuoksi painotamme opettajan
ammatti-identiteettia =~ suhteessa hdnen oppimisen vaikeuteensa sekd
ympdristoonsd. Kasitimme ammatti-identiteetin eli sen, millainen suhde
opettajalla on tyohonsd, olevan erottamaton osa identiteettida (Korthagen, 2004).
Oppimisen vaikeuksien merkityksid opettajan ammatti-identiteetille on tutkittu
aikaisemmin vain vdhan (Burns, 2015), minkd vuoksi tutkimuksemme tarjoaa
tairkedd lisdtietoa aiheesta. Narratiivinen Ildhestymistapa on valittu
tutkimukseen, koska narratiivien eli kertomusten kautta ihminen rakentaa

identiteettidan (Heikkinen, 2005; Yrjandinen & Ropo, 2013).



2 OPETTAJUUS

Tutkittaessa sitd, millaisia merkityksida opettajat antavat oppimisen
vaikeudelleen osana opettajuuttaan, on syvennyttivd ensin opettajuuteen
kiasitteend. Opettajuuden maédritteleminen on haastavaa, koska sitd voidaan
ldhestyd lain ja opetussuunnitelman, eettisyyden sekd opettajankoulutuksen
ndkokulmista (Laine, 1998) vain muutamia esimerkkejd mainitaksemme.
Kasitykseen opettajuudesta vaikuttavat Laineen (1998) mukaan muun muassa
kulttuuri, aika, muut ammattilaiset, oppilaat sekd vanhemmat. Myos Fornaciarin
(2021) mukaan opettajuutta mddritellddn suhteessa aikaan ja sen ilmitihin sekd
ympadristoon. Tand pdivand oppimistumisen myotd opettajan rooli on muuttunut

enemman oppimisen ohjaajaksi (Biesta, 2021).

21 Opettajuuden osatekijat

Jokaisella oppilaalla on oikeus hyvddn opetukseen ja opettajaan (Laine, 1998).
Korthagen (2004) on tutkinut, millaisista asioista hyva opettajuus koostuu.
Muutos oppimiskeskeiseen oppimiskasitykseen, jossa oppija ymmaérretddan
aktiivisena ja sosiaalisena toimijana haastaa entisestddan opettajan roolia (Biesta,
2021; Korthagen & Vasalos, 2005). Ndihin haasteisiin vastatakseen Korthagen
(2004; Korthagen, 2014) on luonut opettajuuden sipulimallin, jonka tarkoituksena
on toimia opettajan oman reflektion ja kehittymisen tyokaluna (Korthagen, 2004;
Korthagen, 2014). Myshemmin Salo (2016) on tehnyt Korthagenin (2004) mallia
mukaillen suomenkielisen kaavion, jossa opettajuuden eri tekijat on kuvattu
kehdmadisesti. Kuvioon 1 olemme luoneet tdhdn tutkimukseen soveltuvan
sipulimallin opettajuuden osatekijit mukaillen Korthagenia (2004) sekd Saloa
(2016). Korthagenin (2004) mukaan sipulimallin kerrokset voivat vaikuttaa
toisiinsa uloimmalta osalta sisimpddn tai pdinvastoin, mikd osoittaakin
opettajuuden tekijoiden kompleksisuuden. Tastd syystd, on tdrkedd kasitelld

jokaista kerrosta sekd pohtia niiden yhtymékohtia muihin kerroksiin.



Kuvio 1

Opettajuuden osatekijit

Ymparisto
H ~—— Ydinominaisuudet
Ammatti-
identiteetti
< Uskomukset

Kompetenssit

Kaytos

Uloin kerros eli ympadristo (kuvio 1) kattaa kaiken, mitd opettaja kohtaa
itsensd ulkopuolella, jonka vuoksi se on kuviossa kuvattu erillisend (Korthagen,
2014). Opettajaan siis vaikuttavat esimerkiksi kollegat, esimies, oppilaat ja
2014). Ympdriston ja opettajuuden suhteeseen syvennymme lisdd alaluvussa 2.2
Ympiriston merkitys opettajuudelle. Ympdriston jdlkeen tuleva kehd on
kayttaytyminen (kuvio 1), joka nédyttaytyy muille opettajan toimintana. Opettaja
toimii luokassa ja kouluympéristossa tietylld tavalla, mutta tamé kerros ei vield
selitd syitd kayttdytymisen taustalla (Korthagen, 2014). Aiempien tutkimusten
mukaan opettaja, jolla itsellidn on oppimisen vaikeus kohtaa oppilaansa
empaattisemmin, eikd esimerkiksi hermostu, jos oppilas ei heti ymmarra
opetettavaa asiaa (esim. Burns, 2011; Ferri ym., 2001; Har-Zvi, 2021; Vogel &

Sharoni, 2011). Ainoastaan ympadristo eli esimerkiksi koulu ja oppilaat seka



kayttdaytyminen ovat suoraan muidenkin kuin opettajan itsensd nahtdvilld ja
loput viisi tasoa kuvaavat opettajan sisdisid ominaisuuksia (Korthagen, 2014).
Kolmanneksi wuloimmalla kehélld esitellidn kompetenssit, jotka
Korthagen (2004) késittdd opettajan osaamisena, kuten oppiaineisiin liittyvana
tietdmyksensd. Kompetenssit vaikuttavat siis suuresti sithen, miten opettaja
kayttaytyy eli millaista toimintaa esimerkiksi luokassa toteutetaan. Korthagen
(2004) pitdad tdrkednd erotella kompetenssit kadyttdytymisestd niin, ettd
kompetenssit itsessddn mahdollistavat kadyttdytymisen, mutta eivit ole vielad
kaytostd. Tilanteesta riippuu, miten opettaja hyodyntdd kompetensseja
kayttaytymisen pohjana (Korthagen, 2004). Useat opettajat, joilla on itsellddan
oppimisen vaikeus kertovat, ettd oppimisen vaikeus on auttanut heitd
ymmartdmadn sekd tukemaan oppilaidensa oppimisen vaikeuksia (Ball, 2020;
Burns, 2015; Vogel & Sharoni, 2011). Téstd syystd aiemmassa esimerkissd opettaja
ei hermostu, kun oppilas ei ymmarra opetettavaa asiaa. Voidaankin todeta, ettd
opettajan oma oppimisen vaikeus muokkaa opettajuuden kompetensseja.
Seuraavalla kehilld ovat opettajan uskomukset (kuvio 1) muun muassa
opetuksesta, oppimisesta ja opettajuudesta, jotka puolestaan vaikuttavat siihen,
miten he tyossddn toimivat (Korthagen, 2004). Uskomukset ovat usein
tiedostamattomia ennakko-oletuksia muun muassa ympéristostd (Korthagen,
2014). Burnsin (2011) tutkimuksessa opettajat kertoivat omista oppimisen
vaikeuksista mieluummin oppilaille kuin kollegoille. Onkin mahdollista, etta
pelko leimaantumisesta ja aiemmat kokemukset stigmatisoiduksi tulemisesta
ovat luoneet opettajille uskomuksen siitd, etteivét kollegat hyviksy opettajan
omaa oppimisen vaikeutta. Kaikilla opettajilla on omakohtaisia kokemuksia
oppilaana toimimisesta ja omat kouluaikaiset kokemukset vaikuttavatkin siihen,
millaista opetusta opettaja arvostaa eli millaisia uskomuksia hénelle on
opettajuudesta syntynyt (Ruohotie-Lyhty & Kaikkonen, 2009). Ndin ollen
uskomusten voidaan ajatella ohjaavan opettajan toimintaa tydssaan.
Korthagenista (2004) poiketen sipulimallimme viides kehd sisaltaa
opettajan kokonaisidentiteetin, johon katsomme sisdltyvan tutkimuksemme

keskivssd olevan opettajan ammatti-identiteetin (kuvio 1). Tamén vuoksi viides
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kehd on nimetty ammatti-identiteetiksi kokonaisidentiteetin sijaan. Korthagenin
(2004) mukaan ammatti-identiteetti sisdltdd muun muassa kasityksen siitd, miten
opettaja nédkee itsensd suhteessa tyohon. Opettajan ammatti-identiteettida onkin
mielestimme mahdotonta erottaa kokonaisidentiteetisti, minkd wvuoksi
kéasittelemme yksityiskohtaisemmin niiden yhteenkietoutumista alaluvussa 2.3
Opettajan ammatti-identiteetti. Korthagenin (2014) mallissa identiteetistd sisempi
kehd on nimeltddan mission, joka kuvaa, millainen opettaja haluaa olla.
Mallissamme tdma kehé on siséllytetty ammatti-identiteettiin.

Korthagen lisdsi sipulimalliin sisimméksi kehdksi vahvuudet (core
qualities) vuonna 2014. Vahvuuksia voivat olla esimerkiksi joustavuus,
uteliaisuus, empatiakyky ja avoimuus. Ndiden sijaan mallissamme puhutaan
ydinominaisuuksista (kuvio 1), joka on vahvuuksia kattavampi termi.
Ydinominaisuudet  sisdltivdat vahvuuksien lisiksi  opettajan  muut
henkilokohtaiset ominaisuudet, jotka voivat olla myos heikkouksia. Korthagen
(2014) pitdaa tarkednd sitd, ettd opettajat ovat tietoisia vahvuuksistaan sekd
heikkouksistaan, jotta opettaja voi kdyttdd etenkin vahvuuksiaan hyddykseen
omassa opettajuudessaan. Opettajat, joilla on oppimisen vaikeus, ovat kertoneet
tunnistaneensa omat vahvuutensa ja ymmartdviansd oppimisen vaikeuden
tuomat haasteet, ja pitavat oppimisen vaikeutta opettamisen tyokaluna (Burns,
2015).

Opettajuuden osatekijit -sipulimallin pohjalta voidaan késitelld sitd, miten
oppimisen vaikeus asettuu opettajuuden malliin. Opettajat kokevat oppimisen
vaikeutensa hyvin eri tavoin (ks. Burns, 2011; Vogel & Sharoni, 2011), joten on
mahdotonta asettaa sitd vain yhteen kehddn. Burnsin (2015) mukaan opettajat
kokivat oppimisen vaikeutensa vaikuttaneen ty6htn muun muassa
henkilokohtaisella ja sosiaalisella tasolla sekd tunnetasolla. Moni myos kokee
oppimisen vaikeuden hyodyllisend tyokaluna opetuksessa (Burns, 2015; Clayton,
2009). Ndin ollen opettajan oppimisen vaikeus voidaan ajatella lukeutuvan muun
muassa osaamisen eli kompetenssin, ammatti-identiteetin, uskomuksen seka

mindkdsityksen kehddn nédkokulmasta riippuen. Voidaankin todeta, ettd



opettajan oppimisen vaikeus vaikuttaa kaikilla sipulimallin kehilla.

2.2 Ympariston merkitys opettajuudelle

Opettaja saa Suomessa vaikuttaa tyonsd sisdltoon hyvin paljon, mutta ympaéristo,
kuten yhteiskunta ja sielld vaikuttavat arvot heijastuvat opettajan tyohon.
Yhteiskunnan arvot puolestaan heijastuvat sielld sdddettdviin lakeihin seka
opetussuunnitelmaan, jotka asettavat raamit opettajan tyolle. Opettajaa koskevia
sdddoksid  loytyy  muun  muassa  perusopetuslaissa  (1998/628),
perusopetusasetuksessa (1998/852), sekd asetuksessa opetustoimen henkilston
kelpoisuusvaatimuksissa (1998/986). Sdadoksissda maddritellddn opettajan
oikeudet sekd velvollisuudet. Ammattiin valmistavien opintojen ohella opettajan
kelpoisuuteen ainoa vaadittava taito on erinomainen suullinen ja kirjallinen taito
opetuskielessd (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista
1998/986 § 9). Oppimisen vaikeus ei siis ole opettajan ammatin harjoittamisen
este.

Opettajan tyotd sekd tyotapoja ohjaa opetussuunnitelma, joka epadsuorasti
madrittdad, millainen opettajan tulee olla sekd miten ja milld tavoin opetusta tulee
jdrjestdad. Opetussuunnitelma heijastaa suoraan kulttuuria sekd sitd, millaisia
opetustapoja pidetddn hyvand. Opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) on
esimerkiksi maddritelty se, millaiseen oppimiskéasitykseen opetussuunnitelma
perustuu. Samalla myos erilaiset ohjeistukset, kuten Comeniuksen wvala
(Opetusalan ammattijdrjestd [OA]], n.d.a, Comeniuksen vala eli opettajan vala)
sekd Opettajan arvot ja eettiset periaatteet (OAJ, n.d.b) pyrkivit vaikuttamaan
sithen, millaista opettajuutta tulisi tavoitella. Se, miten opiskelijat valitaan
opettajankoulutukseen, on puolestaan pitkdlti opettajankoulutuslaitosten
madrattavissa (Mankki ym., 2018).

Voidaan ajatella, ettd se, millaisia kriteerejd opettajankoulutukseen
pddsyyn asetetaan, riippuu siitd, millaisena ideaali opettaja kunakin aikana
ndhddan. Vield 1990-luvun lopulla Englannissa raportoitiin, ettd useat
korkeakoululaitokset eivit ottaneet opettajankoulutukseen hakijoita, joilla oli

lukivaikeus tai vahintdadankin kannustivat olemaan hakematta laitokselle (Riddick
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& English, 2006; Singleton, 1999). Jotta pddstdisiin selville siitd, millaisia asioita
opettajassa arvostetaan, on syytd tarkastella niitd kriteerejd, joiden mukaan
koulutukseen haetaan ja padstdan.

Uusiautti sekd Madadttda  (2013) ovat  tutkineet suomalaisen
opettajankoulutuksen historiaa ja erityisesti koulutuksen hakukriteerejd, ja on
selvdd, ettd ne ovat muuttuneet ajan saatossa. 1863-luvulta 1920-luvulle kriteerit
opettajankoulutukseen pddsyyn olivat hyvin tiukat. Hakijoilta vaadittiin muun
muassa hyvid ennakkotietoja ja -taitoja liittyen lukemiseen ja kirjoittamiseen,
matematiikkaan, piirtdmiseen, laulamiseen ja késitdihin. 1920-luvulta 1970-
luvulle hakukriteereissd korostui hakijan fyysinen terveys, jonka todistamiseksi
vaadittiin ladkdrin tutkimukset ja todistus. (Uusiautti & Maattd, 2013.)
Nykypdivand terveystiedot tai diagnoosit eivdt ole opettajankoulutukseen
hakeutuessa ldhtokohtaisesti olennaisia tietoja, vaikkakin hakukriteereissa
riittdva terveydentila ja toimintakyky suoriutua opinnoista saatetaan mainita (ks.
Helsingin  yliopisto, n.d.). Hakijan mahdolliset diagnoosit, kuten
oppimisvaikeudet jadvdt todenndkoisesti ainakin hakuvaiheessa pimentoon,
ellei hakija niit4 itse tuo esiin.

Oppimisen vaikeuksien tai vammaisuuden ei siis pitdisi rajoittaa
opettajankoulutukseen tai opettajan tyohon hakeutumista, vaikka aiemmin tama
ei ole pitdnyt paikkaansa (ks. Riddick & English, 2006; Singleton, 1999). Useat
opettajat, joilla on dysleksia eli lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus, kokevat
kuitenkin, ettei tyOyhteisd aina ymmdérrd tai hyvidksy opettajan oppimisen
vaikeutta, silld opettajien keskuudessa arvostetaan tdydellisyyteen pyrkimista
(Burns, 2011). StEvensin (2022) tekemdssd tutkimuksessa selvisi, ettd opettajan
avoimuus autismin kirjolle kuulumisesta johti syrjintddn, kiusaamiseen,
vahittelyyn ja jopa ammatin vaihtamiseen.

Ymparistolld, kuten kollegoilla ja esimiehelld voi olla iso merkitys opettajan
ammatissa viihtymiseen (Burns, 2015). Useilla opettajilla, joilla on jokin
oppimisen vaikeus tai vamma, juurisyyt opettajan ammatin valintaan, ovat
muutoksen mahdollistaminen koulumaailmassa ja oppilaille esimerkkina

toimiminen (Neca ym., 2022; StEvens, 2022; Ware ym., 2021). Lisdamallad tietoa
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opettajien oppimisen vaikeuksista jo opettajankoulutuksen aikana, voisi
mahdollisesti kuva opettajasta laajentua, jolloin my6s tydeldamdssad arvostus ja

ymmadrrys erilaisuutta kohtaan saattaisi kasvaa.

2.3 Opettajan ammatti-identiteetti

Ympdristo, kadyttdaytyminen sekd kompetenssit olivat opettajatutkimuksen
suurena mielenkiinnonkohteena 1900-luvun puolivilissd, jolloin tarkoituksena
oli kartoittaa, millainen opettajan kdytos johtaa korkeimpiin oppimistuloksiin
(Korthagen, 2004). Pian kuitenkin huomattiin, etteivit pitkat listat vaadittavista
opettajan ominaisuuksista kdytdnnossd toimi, vaan opettajuutta on tutkittava
laajemmasta ndkokulmasta (Korthagen, 2004). Nyky&dan ymmadrretddn opettajan
persoonan yhteys opetukselle ja ollaan kiinnostuneita tutkimaan opettajan
ammatti-identiteetin merkitystd opetustyolle (Uusitalo, 2008). Useat tutkijat ovat
yksimielisid siitd, ettd opettajan omaa persoonallisuutta on mahdotonta erottaa
ammatti-identiteetistd, joten opettajan persoonallisuus ja identiteetti ovat
keskeisid opettajuuteen vaikuttavia asioita (esim. Beijaard ym., 2004; Korthagen,
2014; Koski-Heikkinen, 2008; Tickle, 1999).

Beijaard ym. (2004) kasittdavdt opettajan ammatti-identiteetin koostuvan
neljastd osasta: julkinen (public), kollektiivinen (collective), yksilollinen
(individual) sekd yksityinen (private). Beijaardin ym. (2004) mukaan
ammatillisen identiteetin osa-alueet ovat erottamattomissa toisistaan. Koski-
Heikkinen (2008) jakaa opettajan ammatti-identiteetin Beijaardin ym. (2004)
tapaan ammatilliseen identiteettiin, kollektiiviseen identiteettiminddn sekd
persoonalliseen identiteettiminddn. Edelld mainituista ammatillinen identiteetti
kattaa opettajan ajatuksen siitd, millaisena hdn ndkee omat valmiutensa ja
toisaalta rajoitteensa opettajana (Koski-Heikkinen, 2008). Ammatilliseen
identiteettiin kuuluu myos kasitys siitd, mihin ihminen kokee kuuluvansa seké
millaisia arvoja hanelld tyohon liittyen on (Eteldpelto & Vahdsantanen, 2010).
Kollektiiviseen identiteettimindédn liittyy puolestaan opettajan ajatukset siitd,
miten muut ihmiset hdnet ndkevit (Koski-Heikkinen, 2008). Opettajan

persoonallinen identiteettimind sisdltdd kaikista henkilokohtaisimmat ja
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syvimmat kasitykset itsestd ja vaikuttaa muun muassa tyossd menestymiseen ja
jaksamiseen, parhaimmillaan vahvistaen opettajan uskoa omiin kykyihinsa ja
kehittymiseensd (Koski-Heikkinen, 2008). Heikkinen (2002) painottaa opettajan
ammatti-identiteetin erityisyyttd, silld siind yhdistyvat tietynlainen ihmisend
olemisen tapa sekd sosiaalinen asema. Huomioitavaa on myos, ettd ammatti-
identiteetin erottaminen muusta identiteetistd on haastavaa (Korthagen, 2014).
Tdamdn vuoksi kasittelemme seuraavaksi identiteetin rakentumista yleisemmalla
tasolla.

Rodgersin ja Scottin (2008) mukaan identiteetin muodostumiseen liittyy
tiettyja perusoletuksia. Ensinndkin identiteetin rakentumiseen vaikuttavat
monenlaiset sosiaaliset, kulttuuriset, poliittiset sekd historialliset kontekstit.
Jokaiseen kontekstiin liittyy normeja, joita yhteison odotetaan noudattavan
(Rodgers & Scott, 2008). Jos taas normeja ei tunnisteta ja paineet vastata niihin
ovat ldsnd, voi se heikentdd opettajan toimijuutta, luovuutta sekd osallisuutta
(Rodgers & Scott, 2008).

Identiteettiin liitetyt merkitykset rakentuvat uudelleen, kun tarinoita
kerrotaan ajan kuluessa eli ihmiset antavat erilaisia merkityksid asioille sekéa
jasentdvét niitd tarinoita kertomalla (Rodgers & Scott, 2008). Tama késitys on
suoraan yhteydessd narratiivisen identiteetin maaritelméén, jonka mukaan se on
yksilon eri toimintakonteksteissaan luoma kertomus eli identiteetti syntyy
narratiivisten prosessien tuotteena (Yrjandinen & Ropo, 2013). Narratiivinen
identiteetti kertoo, kuka yksilo kokee olevansa ihmisend, keihin han kuuluu sekd
mikd on hdnen maailmansa (Yrjandinen & Ropo, 2013). Se siis kuvaa yksilon
suhdetta niin itseensd, toisiin kuin maailmaan (Yrjandinen & Ropo, 2013).
Yrjandisen ja Ropon (2013) mukaan ihmiselld ei kuitenkaan ole ainoastaan yhta
kertomusta eli narratiivia itsestddn, vaan kerrontaa voi olla eri muodoissa, ja
toisaalta kerronta myos on tyokalu mahdollisten ristiriitojen tunnistamiseen ja
kasittelyyn.

Identiteetti on jatkuvasti muuttuva ja kehittyvd, sen sijaan, ettd se olisi
pysyvd ja muuttumaton (Rodgers & Scott, 2008). Heikkisen (2005) mukaan

narratiivinen identiteetti muotoutuu jatkuvasti tarinaksi ihmisen eldmén aikana
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koetuista kokemuksista ja tdlld tavoin ihminen jdsentdd sekd kuvaa maailmaa
(Heikkinen, 2005; Meretoja, 2022). Meretojan (2022) mukaan tarinat muodostuvat
vasta, kun pohdimme kokemuksiamme jdlkeen pdin ja pyrimme ymmartaméaan
sekd kadsittelemddn niitd. Ymmaédrrdamme tutkimuksessamme ammatti-
identiteetin rakentuvan suhteessa muihin (esim. Rodgers & Scott, 2008) ja olevan
jatkumo, jonka kehitys alkaa jo ensimmadisistd opettajakokemuksista
lapsuudessa.

Aikaisemmat eldmankokemukset sekd erityisesti roolimallit vaikuttavat
opettajan identiteetin muodostumiseen (Korthagen, 2004). Opettajan
identiteettid tutkittaessa onkin syytd peilata opettajan omien kouluaikojen
kokemusten, kuten lapsuuden ja nuoruuden opettajien vaikutusta identiteetin
muodostumiseen. Tamédn vuoksi opettajan omat kouluajat ovat
merkityksellisessd roolissa osana tutkimustamme.

Useat opettajat, joilla on oppimisen vaikeus kertovat kokeneensa koulussa
kielteisid tai jopa traumaattisia kokemuksia (Vogel & Sharoni, 2011). Opettajat
kokivat hdpedn tunteita ja syrjimistd sekd pyrkivét piilottamaan oman oppimisen
vaikeutensa muilta (Vogel & Sharoni, 2011). Usein ndméd kielteiset
koulukokemukset olivat opettajien kertomusten mukaan syy hakeutua opettajan
ammattiin, ja sitd kautta mahdollistaa omille oppilailleen parempia
koulukokemuksia (Neca ym., 2020). Opettajat kokevat oman oppimisen
vaikeutensa olevan vahvuus, joka on rakentanut heiddn ammatti-identiteettidan
ja tehnyt heistd erilaisuutta ymmartavid opettajia (Burns, 2015).

Buchanan (2015) mukaan opettajan identiteetti ei vélttamattd kuitenkaan
ole yhteensopiva koulukontekstin tai kulttuurin kanssa, ja tilloin opettaja voi
tuntea olevansa rajoitettu, eika siksi pysty toimimaan identiteettinsd mukaisesti.
Kun opettajalla on jokin oppimisen vaikeus, vaikuttaa se identiteetin
kehittymiseen (Burns, 2015). Muun muassa tunne omasta erilaisuudesta voi
nakyd identiteetin kehittymisessd suhteessa muihin. Jonesin ja Hessenin (2018)
tutkimuksessa useat ADHD-diagnoosin saaneet aikuiset kuvasivatkin tunnetta
siitd, ettd he eivat ole normaaleja tai vertaistensa kanssa samanlaisia, jolloin

muun muassa sosiaalisiin tilanteisiin liittyi haasteita. Myos Burnsin (2015)
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mukaan se, millaisia sosiaalisia ehtoja ja asenteita tyopaikalla vallitsee, voi
vaikuttaa lukivaikeudesta karsivan opettajan identiteetin kehittymiseen joko
myonteisesti tai kielteisesti. Oppimisen vaikeudet ympdéristostd riippuen ovat

siis merkityksellisid ammatti-identiteetin rakentumiselle.
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3 OPETTAJAN OPPIMISEN VAIKEUDET

Shifrerin (2013) mukaan oppimisen vaikeuksien tutkimus on pitkddn rajoittunut
pddasiassa lddketieteelliseen sekd psykologiseen tutkimukseen, ja oppimisen
vaikeuksien sosiaaliset tekijit ovat jddneet vdhille huomiolle. Diagnooseja
voidaan myos pitdd epdoikeudenmukaisina, silld niiden on ajateltu keskittavan
ongelman yksiloon, eikd yhteiskuntaan (Ecclestone & Brunila, 2015; Shifrer,
2013). Avaamme tiiviisti kansainvélisen ICD-11 tautiluokituksen (World Health
Organisation [WHO)], 2023) mdadritelmdd oppimisvaikeuksista, jotta lukija saa
tarvittavan ymmarryksen tutkimuksemme kannalta tarkeistd késitteistd, vaikka
ndkokulmamme oppimisen vaikeuksiin onkin IDC-11 tautiluokitusta laajempi.
Tutkimuksessa kdytdimme termid diagnoosi laajasti, jolloin se ei tarkoita
ainoastaan virallisia lddkdrin antamia diagnooseja, vaan kattaa myos tiedon
(diagnoosin) saamisen oppimisen vaikeudesta esimerkiksi erityisopettajalta.
Tutkimuksen haastateltavilla esiintyi lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta seka

ADHD:ta, minkd vuoksi méarittelemme kyseiset oppimisen vaikeudet erikseen.

3.1 Oppimisen vaikeuden madritelma

Uudistetussa ~ ICD-11  tautiluokituksessa ~ puhutaan  kehityksellisesta
oppimiskyvyn héiriostd (6A03 developmental learning disorder), joka tarkoittaa
sitd, ettd normaaliin taitojen oppimiseen liittyy vaikeuksia (WHO, 2023). WHO:n
(2023) mukaan oleellista luokituksessa on se, ettd hdirion syyna ei ole esimerkiksi
kehitysvammaisuus, oppimismahdollisuuksien puute, aivovamma, ndko- tai
kuulovamma tai tunnehdiriot, vaan niiden ajatellaan liittyvdn poikkeavaan
kognitiiviseen prosessointiin eli kyseessd on biologinen aivojen toimintahdirio.
Oppimiskyvyn hdirion kanssa voi esiintyd muita hdiriditd samanaikaisesti
(Ahonen ym., 2019a; WHO, 2023).

Oppimiskyvyn hdiricihin kuuluu joukko erilaisia diagnooseja, joista
tutkimuksessamme esiintyy lukemisen (6A03.0 inpairment in reading) seka

kirjoittamisen (6A03.1 inpairment in written expression) erityisvaikeus (WHO,
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2023). Arkikielessd ja aiheeseen liittyvassd kirjallisuudessa oppimiskyvyn
hairiota kdytetympi termi on kuitenkin oppimisvaikeus ja edelld mainitut
diagnoosit usein yhdistyvdt lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudeksi eli
lukivaikeudeksi (Ahonen ym., 2019a). Lisdksi tutkimuksessamme esiintyy
aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdirio (6AO05 attention deficit hyperactivity
disorder) eli ADHD, jota ei lueta oppimiskyvyn hairioksi (WHO, 2023). Edella
mainitut diagnoosit kuuluvat kuitenkin saman kattokéasitteen, neurologisen
kehityksen erityisvaikeudet (neurodevelopmental disorders) alle (WHO, 2023),
joista tdssd tutkimuksessa kdytimme termid oppimisen vaikeudet. Té&ssd
tutkimuksessa termi oppimisen vaikeudet siis kattaa Ahosen ym. (2019b) tavoin
niin varsinaiset oppimisvaikeudet eli oppimiskyvyn hdiriot kuin ADHD:n, joka
on neurologisen kehityksen hiirio.

Ahosen ym. (2019b) mielestd oppimisen haasteita tulee kasitelld
monitasoisena ilmitnd, jonka taustalla voi olla monia eri syitd. Opettajien
oppimisen vaikeuksia on tutkittu melko véahdn, mutta aikuisten oppimisen
vaikeuksista yleisemmin 16ytyy jonkin verran tutkimustietoa. Muun muassa
Korkeamédki (2010) on tutkinut aikuisten oppimisen vaikeuksia, ja hdnen
mukaansa oppimisen vaikeudet ovat pitkdaikaisia sekd heijastuvat eri lailla

koulutukseen seké tyoelamaan.

3.2 Opettajien kokemuksia oppimisen vaikeuksistaan

Opettajien oppimisen vaikeuksia (Learning Disability) sekd vammaisuutta
(Disability) on tutkittu kansainvélisesti jonkin verran, mutta Suomessa vain
vadhan. Kiinnostus opettajien tutkimiseen on kuitenkin viime aikoina lisddntynyt.
Tutkimusten mukaan opettajan oppimisen vaikeuksilla on koettu olevan niin
myonteisid kuin kielteisid vaikutuksia opettajan uraan sekd opettajuuteen (esim.
Burns, 2015; Clayton, 2009; Ferri ym., 2001). Tutkimuksissa on selvitetty muun
muassa opettajien sekd opettajaopiskelijoiden kokemuksia oppimisen
vaikeuksista osana opettajuutta ja tydeldamdd, sekd heiddn aiempia omia
koulukokemuksiaan (Griffiths, 2011; Har-Zvi ym., 2021; Jacobs ym., 2021; Vogel
& Sharoni, 2011).
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Huonommuuden, osaamattomuuden ja tyhmyyden tuntemukset opettajien
omina kouluaikoina toistuivat useissa tutkimuksissa (Burns, 2015) ja olivat
havaittavissa jo opettajaopiskelijoita tutkittaessa (Griffiths, 2011; Jacobs ym.,
2021). Korkeamden (2017) aikuisten oppimisen vaikeuksiin keskittyvéa tutkimus
tukee edelld mainittuja 16ydoksid. Hanen mukaansa aikuiset eivét kokeneet
saaneensa kouluaikoina riittdvasti tukea, joka on mahdollisesti vahvistanut
tyhmyyden kokemuksia (Korkeamaki, 2017).

Burnsin (2015) tutkimuksesta selvisi, ettd opettajat, joilla oli lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeus kokivat pystyvénsd tunnistamaan oppilaiden lukemisen
ja Kkirjoittamisen vaikeudet jo ennen virallisia testituloksia. Opettajat myos
kehittivat itselleen selviytymisstrategioita, joiden avulla he selviytyivat tyossa
lukivaikeuden kanssa (Burns, 2015). Tutkimuksissa selvisi, ettd opettajat pitivt
vahvuutenaan omaa sensitiivisyyttddn sekd empaattisuuttaan, joiden koettiin
kehittyneen oppimisen vaikeuden ansiosta (Burns, 2015; Ferri ym., 2001; Vogel
& Sharoni, 2011). Opettajat usein mielsivdt oppimisen vaikeutensa haasteen
sijaan tyokaluksi, jolla he kykenevdt samaistumaan oppilaisiin (Burns, 2015;
Clayton, 2009; Ferri ym., 2001; Hickman & Brens, 2014).

Osa opettajista ei halua tuoda omaa oppimisen vaikeuttaan tyoyhteison
tietoisuuteen (Valle ym., 2004). Vallen ym. (2004) mukaan opettajat nimesivat
syiksi esimerkiksi kollegoiden esiin tuomat ennakkoluulot siit, ettd yksilot, joilla
on oppimisen vaikeuksia, olisivat tyhmid. Oman oppimisen vaikeuden
esiintuomiseen voi liittyd myos pelko ammattistatuksen menettdmisestd niin
oppilaiden kuin my6s muiden opettajien keskuudessa (Valle ym., 2004).
Toisaalta osa opettajista koki, ettd oman oppimisen vaikeuden esiin tuominen
auttoi muita ymmartaméaan oppimisen vaikeuksia syvemmin ja myonteisemmin

(Ferri ym., 2001; Valle ym., 2004).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten opettajat kertovat oppimisen
vaikeuksistaan osana heiddn opettajuuttaan sekd ammatti-identiteettidan.
Haluamme selvittdd, miten opettajat kertovat kokeneensa oppimisen
vaikeutensa ammatti-identiteetin rakentumisen ndkokulmasta. Kasitimme
opettajan ammatti-identiteetin rakentumisen alkavan jo kouluaikoina ja jatkuvan
lapi tydelamédn. Olemme kiinnostuneita siitd, miten ammatti-identiteetti
rakentuu suhteessa muihin ihmisiin ja ympaéristoon. Tutkimuskysymyksemme

ovat seuraavat:

Mitd opettajat, joilla on oppimisen vaikeuksia kertovat ammatti-identiteetistdan
a. suhteessa omiin koulukokemuksiinsa sekd opettajiinsa?
b. suhteessa omiin oppilaisiinsa?

c. suhteessa tyoyhteisoonsa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksemme on luonteeltaan narratiivinen. Tutkimusaineisto kerittiin
narratiivisella haastattelulla, jotta pddsisimme parhaiten kasiksi opettajien
kertomuksiin heiddn oppimisen vaikeuksistaan sekd sen merkityksistd ammatti-
identiteetin rakentumiseen. Aineiston analyysia kuvataan kahden p&ddvaiheen

kautta, jonka jalkeen pohdimme tutkimuksemme eettisid kysymyksia.

5.1 Narratiivinen tutkimusote

Narratiivinen tutkimus voidaan luokitella osaksi laadullista tutkimusta, mutta se
ei ole kaikilta osin linjassa perinteisen laadullisen tutkimuksen kanssa.
Narratiivinen tutkimus pyrkii subjektiiviseen ja paikalliseen tietoon (Heikkinen,
2001; Squire ym., 2008), jossa ihmisten ddnet tulevat aidoimmillaan kuulluksi.
Laadullisessa, kuten myos narratiivisessa tutkimuksessa tutkittavan ndkemykset
ja kokemukset ovat keskiossd (Kiviniemi, 2010; Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Narratiivinen tutkimusote yleistyi 1980-luvulta ldhtien erityisesti osana
kasvatustieteellistd tutkimusta (ks. Spector-Mersel, 2011; Pinnegar & Daynes,
2007). Heikkisen (2010) mukaan narratiivisuus syntyi uthmaamaan modernistista
tietokdsitystd, joka pyrkii yleispdtevddn, kontekstista riippumattomaan seka
ajattomaan tarkastelutapaan. Narratiivisuutta voidaan kutsua postmoderniksi
tiedonkésitykseksi, joka ~ tuo  objektiivisuuden  tilalle  tietdmisen
kontekstuaalisuuden sekd sidoksen paikkaan, aikaan ja sosiaaliseen
ulottuvuuteen (Heikkinen, 2010).

Tutkimukseemme sopii narratiivinen ldhestymistapa, koska pyrimme
ymmadrtamaan tutkimuksessa opettajien kokemuksia eldmédn eri vaiheissa
heidan itsensd kertomana (Heikkinen, 2010; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2009). Heikkinen (2010), Riessmannin (2008) tapaan esittelee narratiivisuuden
kaksi pdandkokulmaa, joiden mukaan tutkimus kdyttdd materiaalinaan usein
kertomuksia ja samalla tuottaa kertomuksen maailmasta. Tdssd tutkimuksessa

haastattelut ovat narratiivisia kertomuksia eli haastateltavien kertomukset
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kokemuksistaan ovat tutkimuksen kohteena. Haastateltavien kertomukset
perustuvat heiddn muistikuviinsa merkittdvistd tapahtumista (Riessmann, 2008).
Narratiivisuudessa on perinteisesti kyse juuri sen tarkastelusta, kuinka
identiteettid rakennetaan kertomusten kautta (Eteldpelto & Vahdsantanen, 2010).
Santin (2004) mukaan opettajat ovat akateemisia ja autonomisia toimijoita, jotka
kykenevit reflektoimaan omaa toimintaansa sekd ajatuksiaan. Talloin, jos
halutaan tutkia opettajan ammatti-identiteettid, ovat opettajan omat kertomukset
luonteva tapa saada aiheesta tietoa (Eteldpelto & Vahdsantanen, 2010).

Narratiivisessa tutkimuksessa pidetddn tdrkednd sitd, milld tavalla
ihmiset antavat merkityksid asioille tarinoiden kautta (Hatchin & Wisniewski,
1995). Opettajuutta, kuten ammatillisen toimijuuden rakentumista on tutkittu
paljon narratiivisin menetelmin, koska silld padstddn kasiksi syvallisesti
opettajuuden rakentumiseen kertomusten kautta (esim. Juutilainen, 2023;
Martin, 2021; Merildinen & Piispanen, 2022).

Hannisen (2018) mukaan perdkkdisistd tapahtumista luodaan tulkinta eli
tarina ja eri tavat esittdd tarinoita ovat puolestaan kertomuksia. Téssa
tutkimuksessa kdytetddn termid kertomus kuvaamaan haastateltavien tarinoita
omasta opettajuudestaan ja oppimisen vaikeuksistaan. Kertomusten
rakentumiseen vaikuttavat kertomiseen liittyvét sosiaaliset ehdot, kuten mité ja
miten kannattaa kertoa tullakseen hyvidksytyksi (Hanninen, 2018; Squire ym.,
2014). Kertomuksen kerrottavuus tarkoittaakin sitd, ettd kertomus on tarpeeksi
merkityksellinen, eikd toisaalta liian arkaluonteinen tai ahdistava tilanteessa,
jossa se kerrotaan (Hadnninen, 2018).

Narratiivisen menetelman etuna voidaan pitdd sitd, ettd ihminen rakentaa
vahvasti identiteettiddn kertomusten kautta: niiden avulla voidaan ymmartaa
mennyttd ja toisaalta suunnata tulevaan (Hyvadrinen & Loyttyniemi, 2005).
Narratiivista haastattelua on kdytetty paljon sensitiivisid aiheita kasiteltdessa (ks.
Squire ym., 2014), joten narratiivinen haastattelu sopii tutkimuksemme
arkaluontoisen aiheen késittelyyn. Tutkimuksessamme pyrimme luomaan
haastattelutilanteen mahdollisimman luonnolliseksi kertomalla itsestimme seké

tutkimusaiheestamme. Painotimme, ettd haastateltava saa itse pdattdd miten ja
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mitd haluaa kertoa. Korostimme, ettei vaidrid vastauksia ole, vaan kaikki

kertomukset ovat merkityksellisia.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui seitsemédn haastateltavaa, jotka olivat idltdan 26-55-
vuotiaita. Haastateltavien yksityisyyden suojaamiseksi emme siséllyta
tutkimukseemme heiddn henkilokohtaisia tietojaan, kuten sukupuolta tai
tarkkaa tyonkuvaa. Opettajatyovuosien méddrd vaihteli haastateltavien valilld
huomattavasti: osa oli toiminut opettajana muutaman vuoden, osalla taas
tyovuosia oli takana ldhemmads kolmekymmentd. Kaikki haastateltavat olivat
pdtevid opettajia. Kuusi haastateltavista toimi haastattelun aikaan opettajan
tyOssa.

Haastateltavat kertoivat oppimisen vaikeuksikseen lukivaikeuden eli
dysleksian sekda ADHD:n eli aktiivisuuden ja tarkkaavuuden héirion. Kolmella
haastateltavista oli sekd lukivaikeus ettd ADHD, kolmella lukivaikeus ja yhdella
ADHD. Tieto oppimisen vaikeuksista pohjautuu ainoastaan haastateltavien
kertomaan tietoon eli emme pyytdneet tutkittavilta virallista diagnoosia
nahtavaksi.

Haastateltavat pseudonymisoitiin eli tunnistekoodattiin numeroilla 1-7
haastateltavien lukumééran mukaan jo litterointivaiheessa.
Pseudonymisoinnilla on tarkoitus turvata tutkittavien anonymiteetti (Kuula,
2011). Analyysivaiheessa keksimme haastateltaville nimet, jotta tutkimuksemme
narratiivinen luonne vilittyy luontevasti myos tuloksia esiteltdessa.
Turvataksemme haastateltavien yksityisyyden, kaikki keksityt nimet ovat

feminiinisia.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksen aineisto keréattiin haastattelemalla seitsemdd opettajaa. Osa
haastateltavista 16ytyi Facebookin Alakoulun aarreaitta -opettajaryhmaéstd, jonne

jaoimme ilmoituksen tutkimuksestamme, ja halukkaat osallistujat ottivat meihin
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yhteyttd. Lisdksi otimme itse sahkopostitse yhteyttd suoraan sellaisiin opettajiin,
joiden tiesimme sopivan tutkimukseemme!. Haastattelut toteutettiin kevddn
2023 aikana, Zoom -etdviestintdsovelluksen vélitykselld kertaluontoisina
yksilohaastatteluina. Haastattelut vaihtelivat kestoltaan vajaasta tunnista
melkein kahteen tuntiin. Litteroidut haastattelut, joista oli poistettu osallistujien
tunnistetiedot, olivat pituudeltaan keskimddrin 8200 sanaa.

Haastattelut olivat luonteeltaan narratiivisia, eli tutkittavien kertomukset
toimivat tutkimuksen aineistona (Hyvérinen & Loyttyniemi, 2005; Kaasila, 2008;
Hanninen, 2010). Kerronnallisessa eli narratiivisessa haastattelussa olennaista
on, ettd tutkija antaa haastateltavan kerronnalle tilaa sekd tarvittaessa
kannattelee kerronnan etenemistd (Kaasila, 2008; Hanninen, 2010; Squire ym.,
2014). Haastattelutilanteissa pyrimme olemaan keskeyttdmaittd haastateltavan
kertomusta ja sopivissa kohdissa kysyimme tdydentdvid kysymyksid. Tutkijan
tehtdvand on esittdd sellaisia kysymyksid, joihin vastauksena toimii
haastateltavan kertomukset (Kaasila, 2008), niistd tutkija voi esittdd myos
tarvittaessa lisdkysymyksid (Hanninen, 2010; Puusa, 2020). Haastattelujen alussa
kehotimme haastateltavia kertomaan aluksi kokemuksistaan haluamassaan
jarjestyksessd mahdollisimman laajasti. Pyrimme tietoisesti valttdmé&an
haastateltavien johdattelua liian ohjaavia kysymyksid kysymalld. Tarvittaessa
pyysimme kertomuksiin haastateltavilta tarkennuksia kayttamalld ilmauksia

kuten, kerrotko lisda aiheesta x.

5.4 Aineiston analyysi

Narratiivisen analyysin menetelmit jaetaan narratiivien analyysiin (analysis of
narratives) ja narratiiviseen analyysiin (narrative analysis) (Polkinghorne, 1995).
Aineiston  analyysissa = kdytdmme  ndistd ensimmdisend  mainittua
menettelytapaa. Narratiivien analyysi sopii tutkimukseemme, koska olemme
kiinnostuneita nimenomaan haastateltavien kertomusten sisiallostd, emmeki

lahtokohtaisesti tuota uusia narratiiveja (Polkinghorne, 1995). Narratiivien

1 Varmistaaksemme haastateltavien anonymiteetin, emme kerro tarkkoja tietoja haastateltavien
valikoitumisesta tutkimukseemme.
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analyysissa aineistoa pyritddn luokittelemaan sekd kategorisoimaan (Heikkinen,
2002; Polkinghorne, 1995). Analyysimme koostuu kahdesta pddvaiheesta, joista
ensimmadisessd hyodynsimme Lieblichin ym. (1998) kategorista sisédllonanalyysia
ja toisessa Riessmanin (2008) temaattista analyysia. Kategorisella
sisdllonanalyysilld pystyimme tarkastelemaan aineistoa kokonaisuutena ja
temaattisella analyysilld kykenimme syventymddn jokaisen haastateltavan
omiin, henkilokohtaisiin kertomuksiin.

Ennen aineiston analyysia, litteroimme haastattelut sanatarkasti.
Litteroinnin tarkoituksena on saattaa aineisto sellaiseen muotoon, etti se on
mahdollista analysoida (Vilkka, 2021). Litteroinnin tulee tehdd ndkyvaksi
haastateltavien tapa kertoa asioita, muuttamatta haastateltavien antamia
merkityksid (Vilkka, 2021). Huomioimme litteroinnissa my6s haastateltavien
puhetyylin, kuten heiddn kayttdmédnsd murresanat, muuttamatta niitd
aineistosta. Emme halunneet muokata haastateltavien kerrontatapaa, jotta
kertomukset sdilyisivat mahdollisimman muuttumattomina
haastattelutilanteesta. Luettavuuden parantamiseksi jaoimme litteroidun tekstin
kappaleisiin sekd virkkeisiin. Haastateltavien yksityisyyden suojaamiseksi
kaikki tunnistettavat tiedot, kuten nimet sekd paikkakuntaan liittyvat tiedot
poistettiin litteraateista.

Aloitimme analyysin lukemalla litteroituja haastatteluja useampaan
kertaan ldpi. Aluksi luimme litteroidut haastattelut itsendisesti ja samalla
merkitsimme niihin korostamalla vihredlld vérilla mielestimme tarkeitd ja
merkittavid tekstiosioita eli lainauksia. Sen jdlkeen kdvimme litteroituja
haastatteluja useita kertoja yhdessa lapi, samalla keskustellen havainnoistamme
sekd tdydentden merkittdvaksi kokemiamme lainauksia.

Ensimmdisessd analyysivaiheessa hyodynsimme Lieblichin ym. (1998)
analyysimenetelmdd. Lieblich ym. (1998) esittdvat narratiivien analyysiin kaksi
erilaista ulottuvuutta: holistisen sekd kategorisen, joita voidaan tarkastella joko
sisdllollisestd ~ tai ~ muodollisesta  ndkokulmasta.  Tutkimuksessamme
tarkastelemme aineistoa kategorista sisdllonanalyysia kadyttden, silld olemme

kiinnostuneita ilmiostd, jonka tutkittavat jakavat (Lieblich ym., 1998): miten
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opettajien omat oppimisen vaikeudet koetaan osana opettajuutta. Kategorisessa
sisdllonanalyysissa maddritellddan tutkittavan aiheen kategoriat ja erotetaan
tekstistd erillisid ilmauksia, jotka luokitellaan ndihin kategorioihin (Lieblich ym.,
1998; Squire ym., 2014).

IImauksia tarkastellessamme totesimme niiden sisdltdvan paljon viitteitd
Korthagenin (2004) sipulimalliin opettajuuden rakentumisesta. Padtimme ottaa
analyysiin mukaan Korthagenin (2004) mallin sitd yksinkertaistaen.
Muodostimme mallin pohjalta kolme osiota: ympiristd, toimintatavat ja
kayttiytyminen sekd opettajan identiteetti. Teimme kullekin osiolle oman taulukon
(taulukko 1), johon kerdsimme aineistostamme kyseiseen luokkaan sopivat
lainaukset. Tédssd kohtaa emme erotelleet haastateltavien ilmauksia toisistaan,
vaan jokainen kategoria sisdlsi ilmauksia kaikilta haastateltavilta. Seuraavaksi
muodostimme lainauksista tulkinnat, joiden tarkoituksena oli tiivistdd ilmausten
sanoma selkeddn muotoon. Tamadn jdlkeen lisdsimme taulukkoon sisdltdosion,
jonka tarkoituksena oli nimetd kyseessd oleva teema. Viimeisend muodostimme

johtopéddtokset, jotka kokosivat kunkin teeman yhdeksi ilmioksi.

Taulukko 1

Esimerkki 1. analyysivaiheesta: ympidristo, opettajan toiminta

Suorat lainaukset Tulkinta Sisilto Johtopiitos

Ite istunu niin paljon sen yhen | Opettaja Opettaja Kun haastateltava
tietyn opetustyylin tunneilla syyttaa syyttdd koki haasteita,
oppimatta yhtdan mitddn, ja sit, | haasteista oppilasta opettaja syytti
kun md oon ilmassu, et md en | oppilasta, ei niistd oppilasta tai
osaa mitddn niin sit siitd on opetusta hénen

vaan syytetty niinku mua. No toimintaansa.

negatiivisesti siis ndd ihan siis
perus kliseet, et ettd niinku et
et jotenki jos jos ei niinku osaa
niin sitten se on tavallaan
niinku sinun vika, eli sen
niinku oppijan vika. (Anni)
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Osaisit, jos vaan viittisit Opettaja
keskittyd ja jos et vain puhuis syyttad
jatkuvasti niin kylla s olisit haasteista
kelpo oppilas, ja kaikkii n&ita oppilaan
hienoja ja just se, ettd sdantoja | kaytostd
ei tarvii ottaa pilkuntarkasti. Ja
minun aivoissani kylld ne
taytyy ottaa pilkuntarkasti
(nauraa) ja et meilld ei ihan
niinku hénen kanssaan
mdtsdanny, métsanny ne
hommat. (Noora)

Nii nii sano (opettaja) mulle, Matematiikan | Opettaja Opettaja kertoi
ettd sd oot niin tyhma et sd tuu | opettaja epdilee haastateltavalle,
oppimaan mitddn matikastaja | yldkoulussa oppilaan kuinka hén ei tulisi
ja sehdn jai mulle [...] Vaikka sanoi tyhméksi | kykyja pdrjddmadan tai
kukaa ollu sanonu niinku eikd uskonut oppimaan asioita.

muuta, kun se yldkoulun se yks | Marjan
matikan opettaja, et sd oot niin | kykyihin oppia
tyhmd, et tuu parjaamadn, ettd | — tyhmyyden
sekin oli semmonen asia, mitd kokemus

ei opettaja saisi koskaan sanoa.
Sehin jad lapsen ja nuoren
pddhdn pyorimddn, et sd oot nii
tyhmad et s& et opi. Ja mun
mielestd se on ollu semmonen
vaikuttava tekija. (Marja)

Opo kyl yritti kovasti et ma Opo ei uskonut
vaihtasin sitd mun uravalintaa, | Annin

koska se sano et mi en tuu kykyihin.
pddseen lukioon ikind, mutta
mai sanoin sille, ettd ei mulla oo

kyllda mitdéan muuta. (Anni)

Kategorisen sisdllonanalyysin (Lieblichin ym., 1998) jilkeen huomasimme, etta
karkea jaottelu kolmeen kategoriaan ei tuonut riittdvéasti ndkyvéksi aineiston
narratiivista luonnetta. Tdstd syystd pddatimme tdydentdd analyysia toisesta
ndkokulmasta ja otimme mukaan toiseen analyysivaiheeseen Riessmanin (2008)
temaattisen analyysin, jota hyodynsimme soveltuvin osin.

Temaattisessa narratiivien analyysissa tutkittavien tuottamia narratiiveja
tarkastellaan kokonaisuutena ja niistd etsitidn merkityksellisid teemoja
(Riessman, 2008; Smith, 2016). Riessmanin (2008) mukaan temaattinen
ldhestymistapa analyysiin sopiikin muun muassa haastattelujen analysointiin,
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kun tarkoituksena on keskittyd aineiston sisdltoon, eli siihen mitd haastateltava
on sanonut, eikd miten on sanonut.

Kun narratiivisia haastatteluja ldhdetddn analysoimaan temaattisesti,
tyostetddan aluksi yhtd haastattelua kerrallaan (Riessman, 2008). Taman osion
teimme jo ensimmadisessd analyysivaiheessa. Haastattelusta pyritddn erottamaan
tarkedt jaksot ja jdrjestimddn ne kronologisesti, jolloin niistd muodostuu
elamdnkerronnallinen kertomus (Riessman, 2008). Tadssd kohtaa mukailimme
Riessmania (2008) ja muodostimme wuudet kategoriat aikaisemmin
muodostettujen kategorioiden (ympiristd, toimintatavat ja kiyttiytyminen seki
opettajan identiteetti) pohjalta. Uusiksi kategorioiksi muodostuivat omat
koulukokemukset ja opettajasuhde, ammatti-identiteetti ja oppilaat seki ammatti-
identiteetti ja tyoyhteisd (taulukko 2). Nédissd kolmessa kategoriassa haastateltavien
ilmaukset pidettiin erillddn toisista haastateltavista ja jdrjestettiin kronologiseen
jarjestykseen. Kategorioihin siis muodostui kunkin haastateltavan kronologinen
kertomus merkityksellisistd ajanjaksoista ja tapahtumista. Kuten ensimmaéisessa
analyysivaiheessa, lainauksista muodostettiin tulkinnat. Tulkinnoista puolestaan
muodostettiin  johtopdatokset, joista selvidd kronologisesti jokaisen
haastateltavan kertomus tiettyyn kategoriaan liittyen. Kun analyysin kautta
muodostetut kertomukset on jdrjestetty, voidaan kertomuksista ldhted etsim&dan
yhtaldisyyksid ja eroja (Riessman, 2008). Viimeiseksi teimme yhteenvedon, johon
kokosimme kertomuksista johtopddtosten perusteella merkittdvimmat
yhtdldisyydet ja erot. Edelld kuvatun toisen analyysivaiheen kautta

muodostimme tulososion.

Taulukko 2

Esimerkki 2. analyysivaiheesta: omat koulukokemukset ja opettajasuhde

Suorat lainaukset Tulkinta Johtopiitos Yhteenveto

27



M4 muistan maé olin hirveen
hiljanen ollu tosi ujo ja
hiljanen koulussa ja se
varmaan se ollu se, ettd
pelkds ite sitten, etta
huomasi (muut
oppimisvaikeuden
alakoulussa). (Marja)

Nii nii sano (opettaja) mulle,
ettd sd oot niin tyhma et sa
tuu oppimaan mitdédn
matikasta ja ja sehdn jai
mulle [...] Vaikka kukaa ollu
sanonu niinku muuta, kun se
yldkoulun se yks matikan
opettaja, et sd oot niin tyhmd,
et tuu pérjaamadn ettd, sekin
oli semmonen asia, miti ei
opettaja saisi koskaan sanoa.
Sehin jad lapsen ja nuoren
pddhédn pyorimadn, et sd oot
nii tyhma et sd et opi. Ja mun
mielestd se on ollu
semmonen vaikuttava tekija.
(Marja)

“Joo me sitten katottiin siini
joka mulle teki ne testit, ettd
miten md voisin esimerkiksi
tehdd esseetehtévid ja han
opetti mulle keinoja. Ja ettd
miten muuttaa tekstid ja ja ja
miten niinku tehddan niinku
tehtédvid ettd rakentaa niita
niin han opetti niinku siihen
mulle lisdd-" (Marja)

Joka on mulla professorina
ollu niin se on hyva
kannustaa ja sano, ettd se ei
vaikuta mitiddn ettd, ettd
viisaimmatkin nuo tota
tutkijat ja maailmalla on niin
niin voi jo jokaisella joku
diagnoosi. (Marja)

Oli
huomaamaton
koulussa, halusi,
ettd omat
oppimisen
vaikeudet eivit
nékyisi ja
leimaisi.

Matematiikan
opettaja
yldakoulussa
sanoi tyhmaksi
eikd uskonut
Marjan kykyihin
oppia —
tyhmyyden
kokemus

Lukivaikeuden
16ytanyt opettaja
(vliopistossa)
opetti keinoja
selviytyd
vaikeuden
kanssa.

Professorilta
kannustusta ja
vahvistus siitd,
ettd vaikeus ei
rajoita
menestymista
opinnoissa.

Alakoulussa
Marja pyrki
olemaan
huomaamaton ja
ndin peittdmadn
haasteitaan
muilta.

Haasteet
voimistuivat
yldakoulussa, kun
opiskelutahti
koveni ja samalla
epdvarmuuden ja
pelon tunne
parjaamisestd
kasvoi.

Marja kertoo, ettd
ylakoulussa
opettajan
kommentti siité,
ettd hdn on
tyhma eikéd opi
matematiikkaa
on vaikuttanut
kielteisesti hanen
itsetuntoonsa.

Marja sai
lukivaikeusdiagn
oosin yliopistossa
opiskellessaan
vasta 36-
vuotiaana.
Aikuisidn
opinnoissa
Marjalle oli
todella
merkityksellistd,
etta
matematiikan
professori
vahvisti ajatusta
siitd, ettei
vaikeus maarita
menestymistd
opinnoissa.

Pérjasi koulussa
peittamalla
haasteitaan.

Tyhmyyden
kokemus: kokee
ettei osaa, eiki
ymmaérrd mista
haasteet johtuvat.
Opettaja vahvisti
toiminnallaan titd
tunnetta.

Diagnoosin myotd
apua haasteisiin
sekd selitys
koetuille
haasteille.

Opettaja
roolimallina
omalle
opettajuudelle —
esimerkin ja
kannustuksen
kautta ymmarrys,
ettd vaikeudet
eivit ole este.
Myonteinen
kokemus ollut
merkityksellinen
itsetunnon ja
identiteetin
kannalta.
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5.5 Eettiset ratkaisut

Noudatamme tutkimuksessamme hyvdan tieteellisen kadytdnnon [HTK]
periaatteita, kuten ldpindkyvyyttd ja avoimuutta, jotka toteutuvat huolellisella
sekd rehelliselld tutkimuksen vaiheiden kuvauksella (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2023). Pyrimme kuvaamaan tutkimuksen toteutuksen vaiheet
yksityiskohtaisesti ja ymmaérrettdvasti, jotta tutkimuksen ldpindkyvyys
mahdollistuu.  Aineiston analyysivaiheen taulukot luotiin tukemaan
ymmarrettavyytta.

Tutkimuksemme on luonteeltaan narratiivinen, silld olemme
kiinnostuneita kuvaamaan opettajien kertomuksia omista oppimisen
vaikeuksistaan (ks. Polkinghorne, 1995). Aineistonkeruussa on erityisen tarkedd,
ettd haastattelujen avulla saatu tieto ei muutu missddn tutkimuksen vaiheessa
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Aineistoa késiteltdessd pyrimme
pitimddn huolta aineiston muuttumattomuudesta lukemalla aineistoa ldpi
useaan kertaan, varmistumalla tutkijoiden yhteisestd ymmairryksestd sekd
palaamalla edellisiin vaiheisiin, kunnes olimme varmoja, ettd tutkittavan
kertomukset eivat muuttuneet kasittelyssa.

Muita keskeisia HTK:n piirteitd ovat oikeanmukainen viittaaminen,
eettinen kestdvyys sekd vastuu ja velvollisuudet (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2023). Tutkimuksemme kunnioittaa muiden tekemad
materiaalia sekd tutkimuksia viittaamalla niihin asianmukaisella tavalla.
Eettisestd kestdvyydestd pyrimme pitdimddn kiinni kayttamalld eettisesti kestavia
arviointi- ja tutkimusmenetelmid ja valitsemaan ne juuri tutkimuksemme
kannalta parhaiten sopiviksi.

Tutkijalla on myos erilaisia vastuita, joita noudatetaan muun muassa
jakamalla tutkimuksesta tietoa tutkittaville tarvittavan informatiivisesti,
pitamalld huolta tutkittavien ja tutkijoiden oikeuksista sekd toimimalla
rehellisesti sekd avoimesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023).
Lahetimme tutkittaville hyvissd ajoin ennen haastatteluja tietosuojailmoituksen,

tiedotteen tutkimuksesta sekd suostumuslomakkeen. Nidin varmistimme
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haastateltavien riittdvdan tiedonsaannin tutkimuksestamme sekd heiddn
oikeuksistaan. Varmistimme myds haastateltavien vapaaehtoisuuden ja
halukkuuden osallistua tutkimukseemme. Kysyimme haastateltavien
suostumuksen suullisesti vield ennen varsinaisen haastattelun aloittamista.
Ainoastaan tutkijoilla on pddsy aineistoon yliopiston U-asemalle, johon
kaikki arkaluontoiset ja tunnistettavat tiedot on tallennettu. Kuulan (2011)
mukaan laadullisen aineiston perusperiaatteisiin kuuluu suorien tunnisteiden,
kuten nimien ja sdhkopostien poistaminen mahdollisimman pian.
Tutkimusaiheemme erityisen sensitiivisyyden vuoksi henkildiden taustatietojen
esittely on suppeaa haastateltavien yksityisyyden suojaamiseksi. Nimet
pseudonymisoitiin jo litteroinnin yhteydessd, jonka aikana myods muut
tunnistettavat tiedot poistettiin tai muutettiin. Sihkopostit sdilytetddn, kunnes
valmis tutkimus on ldhetetty haastateltaville, jonka jdlkeen ne poistetaan.
Tutkimusaineistoa sdilytetddn tutkimuksen ajan yliopiston U-asemalla, ja

tutkimuksen valmistuttua tiedostot hivitetian asianmukaisesti.

30



6 TULOKSET

Tulososio koostuu neljastd alaluvusta, joissa kéasitellddn opettajuuden ammatti-
identiteetin rakentumista haastateltavien eri eldmé&nvaiheissa. Kertomuksia
kisitellddn ensin haastateltavien lapsuuden ja nuoruuden koulukokemusten
pohjalta, jonka jdlkeen siirrytddn heidan kertomuksiinsa opettajuudestaan seka
suhteestaan omiin oppilaisiinsa. Haastateltavien kertomuksia kasitellddn
suhteessa heiddn ammatti-identiteettiinsd sekd ymparistoon, kuten heiddan omiin
opettajiinsa ja kollegoihinsa. Lopuksi Kkésitellidn ammatti-identiteetin
rakentumista opettajuuden osatekijoiden pohjalta ja samalla kootaan yhteen

kertomuksissa yhdistyvid merkittdvid kokemuksia.

6.1 Oppilaana - omat koulukokemukset ja suhde opettajiin

Haastateltavien kertomuksissa omat kouluaikaiset kokemukset ja suhde omiin
opettajiin olivat merkityksellisid ammatti-identiteetin rakentumisen kannalta.
Myonteisend haastateltavat kokivat opettajan kyvyn kohdata heiddt oppilaana.
Osa haastateltavista kuvaili opettajia tdrkeind roolimalleina heiddn omalle

opettajuudelleen ja opettajaksi hakeutumiselleen.

Juurisyy on se mun musiikkiluokan opettaja alakoulussa. Md oon siis tyyliin
yhdeksdnvuotiaana sanonu, et mé haluun olla toi tyyppi, koska mulla oli siis niin kivaa

koulussa. Sielld niinku ihan maailman parasta jokainen paiva oli seikkailu sielld |...]

Musiikinopettajat on ollu myos silleen taitavia pedagogeja, ettd niinku sinne oli aina
turvallista tulla. Ja kylldhdn m& nyt sekoilin sielldkin, mutta niinku, ettd et ne oli aina

silleen, et hei kiva néhai ja jes ja tehddn yhessd ja ootpa sd taitava ja vitsi sd osaat paljon.
(Anni)

Annin ihailema alakoulun opettaja onnistui toteuttamaan opetusta, joka tuki
Annin tarpeita ja oli mielekdstd. Yldkoulussakin Anni sai oppimisen
vaikeuksistaan huolimatta onnistumisen kokemuksia etenkin musiikissa.
Musiikinopettajat onnistuivat luomaan turvallisen ja kannustavan ilmapiirin,
jossa sai olla oma itsensd. Edelld kuvatut myonteiset kokemukset ovatkin

vahvistaneet Annin identiteettid jo nuoresta ldhtien varsinkin musiikissa.
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Useampi haastateltava koki, ettd taito- ja taideaineissa, kuten musiikissa
oma oppimisen vaikeus kddntyi vahvuudeksi, siind missd lukuaineet vaativat
perinteisesti enemman hiljaista tyoskentelyd sekd lukemisen ja kirjoittamisen
taitoa. “Tuli ndd musiikkihommat sithen mukaan ja sielld sitten oppi ehka sitten
kanavoimaan sitten semmosta impulsiivisuutta ja siitd oli jopa hyotyd siind.”
(Leena). Haastateltaville ndma varhaiset kokemukset haasteiden muuttumisesta
vahvuudeksi tukivat ajatusta siitd, ettd oppimisen vaikeuksissa voikin olla hyvia

puolia.

Niin musassa taas sitte tavallaan se, et sd uskallat niinku tehd jotain uutta tai kokeilla tai
niinku mennd ulos siitd nuotista tai revitelld tai jotain tdllasta, niin se oli vaan niinku
semmonen hyva juttu. Sillee et jes hyvi ja jos sd uskallat olla se tyyppi, joka on sillee hei
mad voin tulla soittaan ja mé tuun rumpuihin ja mé voin kokeilla, niin se oli niinku hyva
juttu kaikki niinku téllanen. Ja tavallaan sit se, ettd mulla ehké siind musassa my0s niin se
niinku semmonen vilkkaus ja se niinku keskittymisongelma niin se ei niinku ehké
nédyttdydy samalla tavalla. (Anni)

Myonteisistd muistoista huolimatta kaikkien haastateltavien kertomuksissa
yhdistyi kokemus riittdiméattomastd tuesta. Osa haastateltavista pyysi opettajilta
suoraan tukea haasteisiinsa, mutta tuki evittiin vedoten esimerkiksi Nooran
tapauksessa liian sujuvaan lukemiseen: “Ja oli ihan semmone et md oon aivan
tays idiootti ja sanoin siitd meidn opelle ja sit ope sano, ettd mina pelleilen koska
md luen niin sujuvasti nii ei voi olla ymmarryksessdkaan haittaa.” Opettaja ei
ottanut Nooraa tosissaan, mistd voidaan pddtelld opettajalla olleen hyvin kapea
késitys oppimisesta ja oppimisen vaikeuksista. Osa haastateltavista kokikin, ettei
opettajilla ollut riittdvésti tietoa oppimisen vaikeuksista ja niiden tukemisesta.
Taméan vuoksi opettajat eivat ndhneet tuen tarjoamista vaivan arvoisena, vaikka
haastateltavilla olisikin jo ollut diagnoosi. Vahvuuden kokemukset taito- ja
taideaineissa toimivat usein vastapainona tyhmyyden kokemuksille.

Lahes kaikki haastateltavat kertoivat huonommuuden ja tyhmyyden
kokemuksista, jotka alkoivat monilla jo alakoulussa. Kokemukset kumpusivat
osittain diagnoosin puutteesta, jolloin haasteiden aiheuttajasta ei ollut tietoa.

Useiden haastateltavien kertomuksissa oppimisen haasteita pyrittiin
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paikkaamaan suurella opiskelumddrélld ja apua pyytamalld, kuten aiemmin

mainittiin.

Mikéd mussa on vikana, miks en mé vaan opi niitd asioita. [...] Ja sillon (lukiossa) mad
aattelin et m& oon vaa niinku tyhma paska ja sitten tota tdd uusiutu sitte yliopistossa. Ja sit
tuli semmonen et hei et nyt tédssd on pakko olla jotain, jotain niinku isompaa ja sit rupesin
miettii sitdi ADHD:ta jo sillon-" (Noora)

Kylld mé niinku mietin, ettd mitd vikaa on, ettd miksi méd en voi saada niitd padhan. Ma
oon lukenut. Ma ihan varmasti oon ndéd lukenut, mutta ne ei niinku vaan ollut sielld p&éssa.
Mutta siihen aikaan ei puututtu téllaiseen, sd oot vaan tyhma ja sitten s oot laiska. Ja sitten
taas niinku ihan varsinaisen tyhméaksi niin ei kukaan uskaltanut suoraan sanoo. Ettd niinku
se oli ne laiskat. (Sari)

Pyrkimyksistd huolimatta haasteet jatkuivat, jolloin haastateltavat kokivat
keinottomuutta tilanteestaan. Moni koki, ettei haasteille lopulta voinut olla
muuta syytd kuin heiddn oma tyhmyytensd. Monille haastateltaville tyhmyyden
kokemus muodostuikin vahvaksi osaksi identiteettid. Opettajat usein
toiminnallaan vahvistivat tai jopa loivat nditd uskomuksia eri tavoin, kuten
Marjan esimerkistd selvida.

Nii nii sano (opettaja) mulle ettd sd oot niin tyhma et sd tuu oppimaan mitddn matikasta ja

ja sehdn jdi mulle [...] Vaikka kukaa ollu sanonu niinku muuta kun se yldkoulun se yks

matikan opettaja et sd oot niin tyhmd, et tuu pérjaamaén, ettd sekin oli semmonen asia

mité ei opettaja saisi koskaan sanoa sehén jda lapsen ja nuoren padhan pyorimaan. Et sa
oot nii tyhmé et s& et opi. Ja mun mielestd se on ollu semmone vaikuttava tekija. (Marja)

Toisaalta osa haastateltavista kertoi, ettd pystyi vahvuuksillaan, kuten
sinnikkyydelld ja motivaatiolla kompensoimaan haasteitaan. T&dlloin oppimisen
vaikeudet saattoivat olla muille huomaamattomia, jonka vuoksi diagnoosin
saaminen pitkittyi. Osa haastateltavista kertoikin, ettd heilld oli niin sanottu
suorituskeskeisen tai sinnikkddn oppilaan identiteetti, jolloin koulussa

pdrjadminen ja hyvat arvosanat olivat todella tarkeita.

Luetun ymmartdmisessd (ei ollut) mitddn ongelmaa ja sen takii sitd niinku ei varmaa
hoksattukaa aikasemmin, ettd mulla oli tosi kova opiskelumotivaatio. M& halusin saada
paremmat numerot, ku mitd mun sisarukset et siind oli semmonen niinku
kilpailumeininki, ja sit tota tykkésin koulusta ja opiskelusta. (Tiia)
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Diagnoosin saaminen oli useille haastateltaville merkityksellistda koettujen
vaikeuksien ja erityisesti tyhmyyden kokemuksen selittdjand. Aiemmat
kokemukset keinottomuudesta ja tyhmyydestd alkoivat muuttumaan
ymmarrykseksi itsed kohtaan. Haastateltaville oli usein merkityksellistd oivaltaa,
ettd oppimisen haasteet eivit ole oma syy, vaan ne ndyttdytyvit riippuen siitd,

miten ympaéristd niihin suhtautuu.

Sit se sano, et sullahan on lukivaikeus itelld, ettd se niinku sitd kautta tuli ja sitten mulla
niinku alko purkautuu se asia. M4 aloin niinku ymmartda sen, ettd mikd mulla oli ja mulla
niinku avautu tavallaan, et mua ei endi niinko, et mulla tavallaan se stressi siitd lukion
kakkosesta, mika oli kaikki menny tuo niinku alakoulun, mika siind oli mattany. Niin mé&a
tajusin, se liitty tahdn mun lukivaikeuteen. (Kati)

Oli varmaan joku me naiset artikkeli tai semmoinen, niin sielld kerrottiin sitd, ettd kun
nykypdivéand aikuiset naiset rupeaa etsiméén niinku siis tdtd omaa niinku, mitd niinku
eldaméssd kdy. Niin ja sielld puhuttiin siis ADHD:sta, ettd miten aikuiset naiset rupeaa
niinkun tavallaan oivaltamaan, ettd heilld on ollut ADHD silloin kun he on ollut nuoria. Ja
kyllda m& tunnistin. M4 siis ma sanoin, ettd suoraan itked vollotin. (Sari)

Osa haastateltavista kertoi, etteivit heiddn haasteensa néyttaytyneet kielteisend
kaikissa ympadristoissd, vaan ne saatettiin ndhdd jopa vahvuutena. Sarin
kertomuksessa hin ei kokenut olleensa ympaéristossddan poikkeava, vaan muiden
kanssa samanarvoinen. Sari pohtikin sosiaalisen ympériston odotusten
kulttuurieroja. Ulkomailla asuessaan Sari kertoi vastanneensa ympaériston
asettamiin odotuksiin ja ndin tulleensa hyviksytyksi. Suomessa puolestaan
ympadriston odotukset ovat erilaiset, jolloin esimerkiksi oppilailta odotetaan
luokassa hiljaista omalla paikalla istumista. Sari kertoi, ettei kokenut vastaavansa
ympadriston odotuksia, jolloin kokemukset erilaisuudesta lisddntyivat. Monille
haastateltaville kokemus joukkoon kuulumisesta onkin ollut tarke&a identiteetin

rakentumisen kannalta.

Mutta tosiaan m&d oon aina ollut sielld (ulkomailla) ihan samanarvoinen kuin kaikki
muutkin. Ja sielld tavallaan se sielli oli niinku enemmaén sitd semmoista tekemista. Elikka
onks ndd niinku ihmiset muutenkin vahén vilkkaampia ja muuten, ettd tavallaan se mun
oleminen ei ehki sielld ndkynyt jotenkin poikkeavana. Ettd sitten kun sielld oli paljon sitd,
ettd litkuttiin, oltiin ja tehtiin yhessa. (Sari)
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6.2 Opettajana - ammatti-identiteetti ja suhde oppilaisiin

Haastateltavien kertomusten mukaan omat kokemukset oppimisen vaikeudesta
ovat muovanneet heiddn opettajuuttaan. Kaikkien haastateltavien kertomuksissa
omat lapsuuden ja nuoruuden aikaiset koulu- ja opettajakokemukset ovat
muovanneet heiddn ammatti-identiteettidan. Kertomusten perusteella heille on
erittdin tarkedd luoda ilmapiiri, jossa oppilailla on mahdollisuus olla oma itsensa
haasteitaan peittelemdttd ja tulla kuulluksi sekd ymmarretyksi. Haastateltavien
mielestd oppilaiden avoin sekd ennakkoluuloton kohtaaminen onkin tidrkedd ja

heille luontevaa.

Jostain syystd aika helppo niinku kohdata ihmisid ja on varmaan ite sit niin lapsellinen,
ettd noita nuoria, lapsia tai nuoriakin on helppo kohdata. Td4d ehkd se jotenkin liittyy
semmoseen aitouteen, joka saattaa kans liitty4d tdhéan kirjainyhdistelmddn. (Leena)

Ite oon sitten jotenkin yrittdny niin sikana opettajana md oon niinku oikein yrittany
opetella sitd, ettd tavallaan et jokainen pé&ivd alkaa niinku alusta. Et md en voi niinku
kohdata sitd oppilasta sen perusteella, et se on vaikka edelliselld tunnilla haukkunu mua
laskiks, et ei se niinku voi mennd silleen, koska must tuntuu et mun se oli just t&td tai joku
ettd mulla oli vaikka joku kurssikin niin seuraavallakin kurssilla niin se opettaja oli ihan
niinku selvésti jo niinku mua kohtaan semmonen niinku v méinen vaan, koska ma olin
vaikka edelliselld kurssilla ollu drsyttdva tai jotain tdllasta. (Anni)

Kielteiset opettajakokemukset saattoivat lisdtd haastateltavien halua toimia itse
opettajana eri tavoin, mikd selvidd Leenan kertomuksista. Leena kokee, etteivét
opettajat ole osanneet kohdata hdntd aina sopivalla tavalla. Leenan
kertomuksista pddtellen hdn kokee osaavansa kohdata itsensd kaltaisia oppilaita,

mika olikin yksi syistd hakeutua opettajaksi.

Mutta tota ehké se jollain tavalla sitten kuitenkin ohjas mua tohon ammatinvalintaankin,
kun kun tota se oli semmoinen ajatus siitd, ettd. Ettd minkalaisia ne opet oli niinku mun
kokemuksen mukaan niin sitten ajattelin, ettd tdssd olis ehkd semmoista korjaamisen varaa,
ettd mitenkd niinku kohdataan tommosia. Ton tyyppisid tai sen tyyppisid mikské itseni
mielsin niin sen tyyppisid kavereita, niin tota varmaan ehka siitd syystd sitten tuli tonne
maikakskin hakeuduttua. (Leena)

Haastateltavat pitdvat myos tarkednd sitd, ettd oma toiminta opettajana on
inhimillistd. Varsinkin virheiden ndkyvédksi ja hyvaksyttavaksi tekeminen

koettiin  kertomusten mukaan erittdin tdrkednd. “Semmonen yleisen
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toimintakulttuurin niinku luominen just siihen, ettd sanokaa jos te ette osaa ja
mulle on myds tosi luonnollista itelle sanoo, ettd méd en osaa.” (Anni) Useat
haastateltavat kdyttivdt omia virheitddn myos konkreettisina esimerkkeina
opetuksessa, kuten Kati huomatessaan lukeneensa uutisotsikoita vadrin. “Ma
luin aina lehted, sitten mi aina ku mi olin huomannu sen virheen, méi laitoin sen
virheellisen otsikon ja sitten sen oikeen otsikon, et mulla oli niinku malleja itelld.”
Haastateltaville omien virheiden kisitteleminen luokan edessda huumorin kautta
oli yksi tapa tehdd virheistd inhimillisia.
Vililld saa oppilaat nauraa, ku mind luen jotain vaarin, mutta sitten mind vaan oon sillee,
ettd niin se opettajaki aina lukkee v&drin ettd. Mulla on ollu tosi pitkddn esimerkiksi pelko
lukea ddneen, ettd jotenki tuntu, ettd en mind kehtaa lukea, ettd ku tullee niin paljo virheitd
ja hyppii rivit. Mutta sitten tota nyt jotenki on ollu vdhd semmone, ettd on pakottanu
ihteddn siihen lukemiseen ja se ettd niinku ei se oo ettd opettajan pités olla tdydellinen vaa
ettd sitte voiaan naureskella vililld yhessd. Ja se ettd ei oppilaatkaa monesti ees huomaa,
ettd ku sana vaihtuuki vahé toiseksi, ku ei ne tiid ettd mitd sielld pitds kirjassa lukea tai

jotaki nii ni semmosta niinku armollisuutta on kylld ittelle pikkuhiljaa oppinu, ettd ei
tarvihe hédvetd kokoaikaa. (Tiia)

Tiian esimerkissd pelko epdonnistumisesta on ldsn4, jolloin virheiden nédkyvéaksi
tekeminen on tapa Kkésitelld omaa epdvarmuutta sekd toisaalta lisdta
armollisuutta itsed kohtaan. Voidaankin ajatella, ettd siind missd virheiden
ndkyvdksi tekeminen toimii oppilaille hyvand esimerkkind virheiden
normalisoimisesta, auttaa se myos haastateltavaa vdhentdmddn oppimisen
vaikeuden leimaa sekd vahvistaa késitystd siitd, ettd opettajakin on inhimillinen
virheiden tekija.

Moni haastateltavista kuvaili oman oppimisen vaikeutensa olevan
haasteista huolimatta opettajana rikkaus. Oppimisen vaikeuden koettiin tuovan
erilaisia tyokaluja opettajan tyohon. Haastateltavien kertomusten mukaan omat
oppimisen vaikeudet ovat lisdinneet ymmarrystd oppilaiden haasteista ja tuen

merkityksestd, kun samaistuminen heihin on luontevaa.

Saatan en valttdmittd oo kirjottanut sitd niinku oikeaan muotoon ja timmostd ja jad
kirjaimia pois ja péétteitd jad pois ja ndin. Mutta se ei oo niinku oon huomannu, ettd
opettajana se on ollut vahvuus siind, ettd mulla on se, niin mulla on ymmarrys myos
enempi niitd lapsia kohtaan, et sitten ollu kun on jotain itselld ja on omakohtaista
kokemusta. (Marja)
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Noora kuvaa ymmarryksen oppilaiden tunteista ja toiminnasta olevan syvad ja
perinpohjaista, kun itselld on kokemus haasteen kanssa eldmisesta: “itku-potku-
raivari siis niinku tavallaan ymmaértdd sisimmissddn sen, et niin, et tdltd se
tuntuu.” Haastateltavan omat koulukokemukset ovat olleet selvasti
merkityksellisid hdnen identiteetilleen, ja myohemmin opettajana auttavat tyossa
samaistumaan omiin oppilaisiin.

Useat haastateltavat my0s kertovat, ettd oppilaiden haasteiden
tunnistaminen on heille luontevaa. Heiddn mukaansa oppilaiden oppimisen
vaikeuksiin on tdarkedd puuttua nopeasti ja ennakoiden. Haastateltavat eiviit itse
ole saaneet apua haasteisiinsa aikaisessa vaiheessa, jolloin haasteet ehtivét
rakentua osaksi identiteettid pidemmaén aikaa. Haastateltavien puheista onkin
pddteltdvissd, ettd he haluavat omien oppilaiden saavan tiedon omista
vaikeuksistaan mahdollisimman varhain, jotta oppimisen vaikeudet eivét ehdi
lilkaa maddritelld oppilaiden identiteetin rakentumista. N&din haastateltavat
yrittavat suojella oppilaita itse kokemiltaan tyhmyyden sekd huonommuuden

tunteilta.

Pohdin sitd niinku aika paljon ettd ehkd mun on niinku helpompi astua niitten oppilaiden
saappaisiin siind vaiheessa, kun havaitaan, ettd heilld on vaikka niitd ongelmia. Ettd tota
en oleta heti, ettd no se ei vaan opi se on vaan hidas, vaan, ettd sit voi niinku olla niinku
hyotya siitd, ettd niinku miettid, ettd no voiskohan silld olla joku siind taustalla, ettd miksi
se ei opi niitd yhdyssanoja tai miksi se ei ikind opi tavuttamaan oikein. Et siind niinku
pohdittiin, ettd mulla on ehkd siind niinku semmonen parempi tatsi jopa siihen, ku
semmonen joka on vain opiskellut asiasta tai joka ei oo jolla ei oo mitdian kokemusta. (Tiia)

Osa haastateltavista kertoi myos osaavansa selittdd asioita perinpohjaisesti ja eri
tavoin oppilaille, koska heilld on kokemus siitd, ettd eivit itse ole ymmartaneet
eikd heitd ole osattu kohdata yksilollisesti erityisesti kouluaikoina. Etenkin Kati
kertoo joutuneensa etsimddn erilaisia keinoja oppia ja ymmaértdd asioita
lapsuudesta ldhtien, joten hédnestd on tullut taitava opettamaan asioita

perinpohjaisesti muille.

Mai pystyin auttamaan tuota semmosia sanotaan et se varmaan se hyoty. M4 en sit4 sillon
tajunnu, mé osasin niinku rautalangasta vaédntéa alusta ldhtien ne asiat, ku ma olin itelleni
joutunu rautalangasta vaantimadn. Se etu siind niinku varmasti oli, et mé pérjasin niin
hyvin siind (opettajana). (Kati)
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Vaikka haastateltavilla itselliin on kokemus oppimisen vaikeudesta,
ymmartadvit he silti sen, ettd jokainen oppilas ja samalla myos jokaisen oppimisen
vaikeus on erilainen. My®s ajatus siitd, ettd kaikilla on mahdollisuus oppia, kun
heille annetaan sithen mahdollisuus ja sopivia keinoja, oli monelle

haastateltavalle tarked. Anni avaa hyvin tdtd ajatusta:

Mai en koskaan oleta et kukaan tai et mé en koskaan oleta et kaikki oppii silld tavalla, miten
mé opetan. Vaan niinku mun niinku oletusarvo on se, et mun pitdd selittdd tdd usealla eri
tavalla ja mulla pitdd olla erilaisia tapoja niinku saada tdd tieto perille, koska se on
sanomattakin selvid, ettd kaikki ei opeta t&lld tai opi télld yhelld tavalla. (Anni)

6.3 Kollegana - ammatti-identiteetti ja suhde tyoyhteiséon

Osa haasteltavista oli kertonut oppimisen vaikeudestaan tyoyhteisossd
avoimesti, osa taas piti vaikeudet muilta piilossa. Haastateltavat, jotka kertoivat
oppimisen vaikeuksistaan tyOyhteisossddn, kohtasivat kertomansa mukaan

etenkin ihmettelyd ja ennakkoluuloisuutta.

Se oli aika epétavallinen juttu, ettd epatavallinen niinku kuva ihmisille (opettajilla), ettd
opettajallakin voi olla jotain oppimisvaikeuksia ja myos ylipddtdan se, ettd opettaja ei oo
itse valttdmattd mikdan niinkun kaiken oppimisen jotenkin Jumala, vaan niinku, ettd ettd
niinku ja siis eihdn kukaan oo, ettd kaikille on joku oppiminen vaikeeta [...] Ja ehkd musta
tuntuu joskus, ettd oppimisvaikeus, vaikka lukivaikeus on monille enemmén jopa
semmonen, et sit ei voi osata mitdan versus sit ADHD, ADHD ihmiset myos tietdd, et sithen
liittyy my0s sitd semmosta tehokkuutta ja sellasta niinku multitaskaamista. (Anni)

Annin kertomuksista vilittyykin kuva siitd, miten epédtavallista on olla opettaja,
jolla on oppimisen vaikeuksia. Edelleen my6s opettajien keskuudessa kasitykset
opettajasta kaiken tietdvéand ja osaavana eldvit vahvasti koulumaailmassa, kuten
muuallakin yhteiskunnassa. Annin kertomuksessa mielenkiintoista on myds se,
kuinka hdnen mielestidn oppimisen vaikeuksia arvotetaan eri tavalla.
Lukivaikeuteen liittyy vahvempi stigma “huonosta” opettajasta, kun taas

ADHD:n liitetddn myos myonteisid piirteitd, kuten tehokkuutta.
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Toisaalta haastateltavien avoimuus omasta oppimisen vaikeudesta sai
myos ymmartdvdisen vastaanoton. Voidaankin ajatella, ettd kun vastaanotto
tyoyhteistssd on ymmartdvdistd, on haastateltavan my6s helpompi olla avoin
haasteistaan  pelkddmittd leimautumista  “epédpédtevaksi”  opettajaksi.
Kokemukset hyvaksytyksi tulemisesta koettiin merkityksellisend myos opettajan
ammatti-identiteetin kehittymisen kannalta. Tyoyhteistissd oli myos kollegoita,
jotka tarjoutuivat antamaan monenlaista tukea haastateltaville ja esimerkiksi

Marja kertoo saaneensa jopa hyvid ystdvid oman avoimuutensa ansiosta.

Et on niinkun tosi, tosi ihanasti ottanu kaikki vastaan. Varsinki meijdn apulaisreksi, niin
sen kanssa vitsit, me on juteltu niin pitkat patkét ndistd kaikista meijan haasteista, mitd on
ja miten se ndkyy arjessa ja miten se auttaa toisaalta myos arjessa nii. Kylld aivan ihanasti
otettu kiinni. (Noora).

Aattelin, ettd oon saanu niinku ikuisen ystdvénkin sitd (avoimuuden) kautta sitten, ettd
hén niinku oli se joka nosti ja ndin sitten sitd kautta. Md sain my®os sielld koulussa, mulla
on niinku parhaat ystdvit niin ne on kaikki yldkoulun opettajia. Elikkd ne yldkoulun
opettajat niinku otti minut ja ja niinku oppi arvostamaan niinku sitd ettd. Mahtavaa ja etta
sulla on annettu enemmain dlykkyyttd kuin toisella, ettd sulla on niinku timmostd
osaamista ja niinku korosti. (Marja)

Osa haastatelluista kertoi, ettd tydyhteisossda nuoremmat opettajat suhtautuivat
oppimisen vaikeuksiin usein myonteisemmin kuin vanhemmat opettajat. Yksi
haastatelluista pohtikin asenne-erojen johtuvan siitd, ettd nuoremmilla opettajilla

on enemman tietoa ja sen myotd ymmarrystd oppimisen vaikeuksiin liittyen.

Nykyaikana se on ehkd enemmén semmonen siit puhutaan ja sithen 16ytyy niitd ratkaisuja
nii ainaki ndissd meidn minun tyoyhteisoissd on ollu semmonen niinku positiivinen
ja ehkd voi johtua siitd, ettd on ollu ehkd nuorempia opettajia nuori erityisopettaja, ettd on
ehkd semmosta niinku tuoretta ndkokulmaa ollu mutta esimerkiks tdm4, joka ihmetteli oli
aika vanha, joka ei sitten joka on opiskellut sillon joskus kymmenid vuosia sitten. (Tiia)

Osa haastatelluista kertoi my6s toimineensa tydyhteisossd ikddan kuin
kokemusasiantuntijana, ja jakaneensa tietoa muun muassa oppimisen vaikeuden
tukemista ja huomioimisesta opetuksessa.

Kylhdan mé pystyn niinku kaikessa vidhdn pystyn peilaamaan, et miten méé toimin ja ma

pystyn opettajille sanomaan ehkd vahvemmin et ihan oikeesti tdd ei toimi ndin. Et me
ollaan lukiossaki laitettu ihan, etti niinko kaikki struktuurit tukimuotoihin, vaikka etti
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tuntirakenne taululle, ettd voi seurata ja tidkko tdmmosid peruselementtejd, ettd ne
helpottaa sielld niinko sitd kaikkia opiskelijoita niinko lukivaikeuksisiaki. (Kati)

Katin kertomuksista ilmenee tiedon jakamisen tadrkeys. Han kokee tdrkeéksi
jakaa tietoa oppimisen vaikeuksista ja puuttua tyoyhteisossdan huomaamiinsa
epdkohtiin rohkeasti. Katin tilanteessa hdnen omat vaikeutensa ovat
mydhemmin muuttuneet asiantuntijuudeksi. Katin lapsuudessa ja nuoruudessa
koetut epavarmuudet omista kyvyistd sekd pelko pédrjaamattomyydestd ovat
muuttuneet itsevarmuudeksi sekd kokemukseksi siitd, ettdi vaikeudet eivit
hallitse hdntd, vaan hdn on oppimisen vaikeuksien asiantuntija. Muutos
epdvarmasta oppijaidentiteetistd itsevarmaan ammatti-identiteettiin on ollut
merkittava.

Osa haastatelluista kertoi, ettei ole ollut tyoyhteistssddn avoin omista
oppimisen vaikeuksistaan. Kertomusten mukaan syynéd vaikeuksien peittelylle
voi olla muun muassa pelko leimaantumisesta tyoyhteisossd. Sari kertoi, etta
oppimisen vaikeuksiinsa tukea tarvitsevaa opettajaa voidaan tyoyhteisossa pitdd
taakkana ja lisdtyond muille, minkd véalttamiseksi itsendinen parjadminen on

tarkeaa.

Ettd jos se niinku jos sd ajattelisit silleen, ettd sé tarvitset apua vaikkapa en mi en tieda
mink tasoinen luki vaikeus, mutta jos nyt olisi vaikka tosi semmoinen, ettd si et selvitd
niinku joitain tekstejd, ettd sun pitdd saada niinku toiselta opettajalta apua, joka vaikka
historian tekstin sisdltod auttaa, niin silloin se voi olla. Niinku ettd porukka karkaa siitd
niinku ldheltd, koska ihmisill4 ei ole aikaa eikd resursseja, ettd jokainen on niin tyollistetty
[...] Ei kannata ldhtee kertomaan kaikkia omia heikkouksia. Ett4 jos sd selvitédt sen sun tyon
ja sd pystyt sen tekemé&dn sun tydasiat. Silld tavalla, ettd niin kun. Sanotaan nyt silld seiskan
puolen kasin tasolla, niin sun ei kannata ldhted sitd kertoa, ettd sulla on niinku kauhean
lukivaikeus tai ma en pysty timmdseen, ettd toi koulumaailma on niin kova. (Sari)

Sari on kertomustensa mukaan selviytynyt “kovasta” koulumaailmasta
peittelemilld omia haasteitaan. Han pelkad, ettda paljastamalla omat haasteensa,
asettaa hédn itsensd muiden arvostelun kohteeksi. Haasteista hiljaa oleminen
ndyttdisikin olevan keino suojata omaa ammatti-identiteettiddan ja sdilyttaa
ammatillinen uskottavuutensa.

Leena kertoi kokeneensa, ettd hdanen oppimisen vaikeutensa tai siitd johtuva
toiminta ovat aiheuttaneet ristiriitoja tyoyhteisossd. Diagnoosin saaminen on

selittanyt hdanen toimintaansa ennen kaikkea muille.
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Se on vihidn niinku noi sitte myshemmin tos noi hallinnolliset tehtdvit niinku populuksien
ja noiden vastaavien juttujen nii siitd myos niinku 66 kanssaihmisille ja esimiehelle tuli
semmonen mielikuva ettd mé oon valinpitimé&ton tai ettd mua ei vaan niinku kiinnosta
tehdd niitd asioita kunnolla ja sitte johtaa vdhdn semmosiin konfliktitilanteisiin tai
ristiriitatilanteisiin kun kun itse on tietysti eri mieltd mutta sitte toinen ei ehka sitd niinku
sillai hahmota &4 tota ja ehké sit... kun yliopistonkin olet paéssyt lapi nii kyl ndéd nyt pitaisi
osata nii siind tulee vihdn semmosia niinku tulkinnallisia niinku ristiriitoja [...] Tuli tosi
paljo virheit&ki sit siitd johtuen ja sitte kanssaihmiset ja esimiehet ja hallinto ja palkansaajat
sitte turhautu tai tuskastu sitte siihe ja tota sitte ma hain siitd niinku tavallaan itsedni niinku
rauhottaakseni niin sen diagnoosin (Leena).

Leenan tapauksessa hdnen oma ammatti-identiteettinsd nédyttdd olevan
ristiriidassa siithen, kuinka muut hidnet ammattilaisena nikevit. Leenan
tapauksessa haasteiden peittely on vaikeaa, jolloin hdn tahtomattaan asettaa
haasteensa muille ndkyvdksi ja samalla itsensd arvostelun kohteeksi.
Ristiriitatilanteet tyoyhteisossd ovat mahdollisesti tehneet sdroja hdnen ammatti-
identiteetilleen, kun palaute tyostd on ollut usein kielteistd. Leenalle diagnoosin
hankkiminen onkin ollut suojamekanismi my6s ammatti-identiteetin
ndkokulmasta. Diagnoosi mahdollisesti auttaa tyoyhteisod ymmértamaan
Leenan haasteita ja tekee ndkyviksi sen, ettei Leena tahallaan ole haastava

kollega.

6.4 Yhteenveto

Haastateltavien = ammatti-identiteetin  rakentumisessa on havaittavissa
samankaltaisuuksia. Useilla haastateltavilla opiskelu on jo alakoulussa ollut
haastavaa, jolloin ensimmadiset huonommuuden sekd tyhmyyden kokemukset
kumpusivat erilaisista ympadristoistd, varsinkin koulusta. Namd varhaiset
tyhmyyden kokemukset ovatkin useilla haastateltavilla jatkuneet pitkélle
aikuisuuteen. Korthagenin (2004) mukaan ymparistolld onkin suuri vaikutus
opettajuuden sisempiin osa-alueisiin. Se, miten varhaiset tyhmyyden
kokemukset ovat ajan saatossa muovautuneet osaksi identiteettid, vaihteli eri
haasteltavien vililld. Haastateltavilla oli erilaisia tapoja késitelld tyhmyyden

kokemustaan.
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Moni haastateltavista pyrki kouluaikoinaan peittdmddn haasteitaan
vélttddkseen leimautumisen yhteisossddn. Korthagenin (2004) mukaan
ympdriston vaatimuksiin pyritddn vastaamaan muuttamalla kdyttdytymistd,
kompetenssien sekd uskomusten pohjalta. Naméd ndkyivdt haastateltavilla
erilaisina selviytymiskeinoina, kuten haasteiden peittimisend. Haasteiden
peittdmisen  tapoja  olivat muun muassa suuri opiskelumadarsd,
huomaamattomana oleminen, vahvuuksien kdyttiminen sekd haasteellisten
asioiden vélttaminen.

Osa haastateltavista késitteli tyhmyyden ja erilaisuuden kokemustaan
nuoruudessa tietynlaisen kapinallisuuden ja huumorin avulla. Kun haasteet
tuodaan itse avoimesti esiin, ennen kuin muut ehtiviat huomauttaa niists, ikdan
kuin osoitetaan muille, ettd ollaan haasteiden ja haavoittuvuuden yldpuolella.
Leenan esimerkissd omat haasteet tuotiin tietyssd ympadristossd avoimesti esiin,

mika oli tapa késitelld omia haasteita.

Loysin sieltd ehkd semmoisia kohtalotovereita sitten, jotka tota niin. Jollakin tasolla sen
oman mmm keskenerdisyyden tai haavoittuvaisuuden niinku. Niinku niin. Ei se nyt niinku
peittamistd. Ehkd siind jopa nostettiin esiin sitd semmosta omaa. Omaa epdonnistumista
tai omia omia haasteita sillai. Et kyseenalaistettiin aika vahvasti noita koulun
lainalaisuuksia (Leena).

Osa haastateltavista pyrki olemaan haasteistaan hyvin avoin tydyhteisdssddn,
joka havainnollistuu kuviossa 2. Osa kertoi hyvdksyneensd haasteensa osaksi
itseddn ja opettajuuttaan ja pitdvansd haasteita jopa vahvuuksina, vaikka
lapsuudessa ja nuoruudessa tyhmyyden kokemus olisikin ollut vahva osa
identiteettid. Moni kertoikin nykyéddn suhtautuvansa haasteisiinsa huumorin
kautta. Myos tiedonjakamista haasteista tyoyhteisossd pidettiin tdrkednd ja
erityisesti Katin kertomuksessa rooli tiedonjakajana oppimisen haasteista
korostui (alaluku 6.3). Omat oppimisen haasteet muovautuivat siis merkittavaksi

opettajuuden tyokaluksi, sen sijaan, ettd ne koettaisiin endd heikkouksina.

42



Kuvio 2.

Esimerkki ympiriston ja opettajuuden vuorovaikutuksesta

Ympdristd: Haastateltavan tydymparistossa
ihmetellddn opettajan oppimisen vaikeutta

|

Ydinominaisuudet: Haastateltava
kokee olevansa empaattinen,
herkk3 ja ymmartavadinen

Ammatti-identiteetti:
Haastateltava kokee olevansa
taitava opettaja, eika oppimisen
vaikeus maarittele hanta

Uskomukset: Haastateltava kokee
oppimisen vaikeuden tydkaluna

Kompetenssit: Haastateltava
kokee ymmartavansa oppilaita,
joilla on oppimisen haasteita

Kdytos: Haastateltava kertoo
tydyhteisdlleen oppimisen
vaikeudestaan

Osa haastateltavista padtti vaieta opettajan ammatissaan omasta oppimisen

vaikeudestaan kollegoille, huoltajille sekd oppilaille. Voidaankin ajatella, ettad

varhaiset huonommuuden, tyhmyyden ja erilaisuuden kokemukset ovat

muovanneet identiteettid. Osa opettajista haluaa pitdd oman oppimisen

vaikeutensa erillidn omasta opettajuudestaan eri syistd. Osa haastateltavista

koki, ettei oma oppimisen vaikeus kuulu tytpaikalle ja tydyhteisoon. Osa

haastateltavista pelkési leimautumista ja halusi vilttda tyoyhteisossd taakkana

olemista. Ajatus siitd, ettd omassa tyossd tulee pérjdtd itsendisesti ilman muiden

apua, ndkyi etenkin Sarin kertomuksessa alaluvussa 6.3. Voidaankin ajatella, etta

osalle haastateltavista on kehittynyt “pdrjadjan” identiteetti, jolloin avun

pyytdmistad ehka jopa véltelldan.
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Opettajuuden ytimessd ovat identiteetti sekd ydinominaisuudet, jotka
madrddvat opettajuutta sekd sen rakentumista (Korthagen, 2004). Tyhmyyden ja
huonommuuden kokemukset kuvaavat hyvin, kuinka monin eri tavoin
identiteetti ja ammatti-identiteetti voivat yksilostd riippuen muovautua.
Lapsuuden ja nuoruuden kouluaikaiset kokemukset muuttuivat omien
oppilaiden kanssa tyoskennellessd haluksi tarjota myonteisida kokemuksia ja
tukea sekd suojata heitd huonommuuden kokemuksilta, joita itse oppilaana oli
koettu. Tama ilmenee hyvin alaluvussa 6.2 Annin kertomuksessa.

Haastateltavien kertomuksissa ndkyy selkedsti ympdriston rooli
vaikeuksien ndyttdytymisessd. Kun haastateltavat kokivat ympaéristossddn
joukkoon kuulumista ja hyvéksytyksi tulemista omana itsenddn, oli silld
myonteinen merkitys heiddn identiteettinsd kehittymiselle. Kokemus
erilaisuudesta ja huonommuudesta tuli ilmi haastateltavien kertomuksissa
ainoastaan suhteessa omiin kouluaikaisiin opettajiin tai tyossd ollessa
kollegoihin. Sen sijaan haastateltavat kokivat soveltuvansa opettajan tychon
mahdollisista haasteista huolimatta. Usean haastateltavan kertomuksista valittyy
ajatus siitd, ettd opettajuuden kuva on vield nykyddn hyvin suppea. Leena
pohtiikin sitd, kuinka erilaisuudelle annetaan yhteiskunnassa tilaa ja kuinka

yhteiskunnan arvot tdhédn vaikuttavat.

Ainakin niinku julkisessa keskustelussa niinku viahén, ettd on erilaisia oppijoita, mutta
tosiaan sitd ei ehkd oo kauheesti avattu, ettd on erilaisia niinku opettajia tai ohjaajakin
myos. Paitsi jos ne on jotakin tosi hyvid laulaan tai tai tekee jotakin muuta semmosta
hienoa. Ja hienoahan se onkin, jos on hyvé laulaa, mutta niinku. Et semmosta niinku.
Semmosta niinku persoonan tai ihmisyyttd, ihmisyyden olla. Menipds nyt syviin vesiin,
mutta semmoiseen erilaisuutta niinku ehkéd vahemman nostetaan esiin. Nakyy varmaan
noi nyky-yhteiskunnan arvotki aika paljon. (Leena)
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7 POHDINTA

Pohdinta koostuu kolmesta alaluvusta. Ensin tarkastelemme tutkimuksen
tarkeimpid tuloksia tiivistetysti peilaten aiempaan tutkimukseen. Tamén jdlkeen
arvioimme tutkimuksen luotettavuutta, eettisyyttd sekd sen rajoituksia. Lopuksi
syvennymme sithen, millaista tutkimusta aiheesta olisi tarpeen tehdd
tulevaisuudessa sekd sithen, millaisia yhteiskunnallisia merkityksia

tutkimuksella mahdollisesti on.

7.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia opettajien kertomuksia oppimisen
vaikeuksiensa merkityksistd heiddn ammatti-identiteetilleen. Haastateltavien
kertomuksista selvisi, ettd oppimisen vaikeudet ovat olleet merkityksellisia
ammatti-identiteetin rakentumisessa. Tulokset ovat linjassa myo6s Paanasen
(2006) tutkimuksen sekd tuoreemman opettajaopiskelijoita tarkastelevan
Jacobsin ym. (2021) tutkimuksen kanssa. Kertomuksissa lapsuuden ja nuoruuden
opettajakokemukset olivat p&ddosin kielteisid, mikd on linjassa aiempien
tutkimusten kanssa (Ferri ym, 2001; Vogel & Sharoni, 2012).

Lahes kaikki haastateltavat kertoivat siitd, ettei heiddn oppimisen
vaikeuttaan tunnistettu aikaisessa vaiheessa. Tama on linjassa myds muiden
tutkimusten kanssa, joissa diagnoosin saaminen on tapahtunut vasta
aikuisuudessa (Korkeamaki, 2010). Huomioitavaa on, ettd tietoisuus oppimisen
vaikeuksista on lisddntynyt Suomessa laajemmin vasta 1990-luvulta ldhtien, ja
esimerkiksi 1970- ja 1980-luvuilla koulua kdyneiden oppimisen vaikeuksia ei
juurikaan tunnistettu (Burns, 2015, Korkeamiki, 2010). Korkeamden (2010)
mukaan ennen 1980-lukua oppimisen vaikeuksien ajateltiin h&dvidvan pois
itsestddn aikuisuuteen mennessd. Nykyddn tiedetddn, ettd oppimisen vaikeudet
eivdt aikuisuudessa tdysin poistu, vaikka ne voivatkin muuttua tai lieventya
oikeanlaisen tuen avulla (Erilaisten oppijoiden liitto, n.d.). Onkin

ymmarrettavad, ettd koulua 2000- ja 2010-luvuilla kdyneet haastateltavat saivat
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diagnoosinsa paddosin nuorempana kuin koulua 1970- tai 1980-luvulla kdyneet
haastateltavat. Vaikka tietoisuus on lisddntynyt, on oppimisen haasteiden
tunnistamisessa vield parantamisen varaa.

Haastateltavat kertoivat kokemastaan haasteiden vahattelystd sekd siitd,
ettd opettajat syyttivat haastateltavia haasteiden aiheuttajiksi. Yksi haastateltava
kertoi my6s opettajan suoraan kutsuneen hdntd tyhmdksi. Kokemus
tyhmyydesta olikin ldhes kaikkien haastateltavien identiteettid maarittava tekija
ja ilmiond tunnistettu myo6s aiemmissa tutkimuksissa (ks. Burns, 2015; Har-Zvi
ym., 2021). Burnsin (2015) tutkimuksessa osallistujat kokivat diagnoosin
saamisen merkityksellisend, kun vaikeuksiin saatiin selitys ja sen kautta
ymmadrrettiin, etteivdt ne johtuneet tyhmyydestd. Diagnoosin saamisen myotd
aiempien kokemusten kasittely oli helpompaa, kun tiesi, mistd koetut vaikeudet
olivat johtuneet (Burns, 2015; Vogel & Sharoni, 2011). My®s tdssa tutkimuksessa
lahes kaikki haastateltavat kertoivat diagnoosin saamisen olleen merkityksellista
ja helpottavaa.

Kaikki haastateltavat kertoivat oppimisen vaikeuden auttavan
ymmadrtdmdin sekd tukemaan heiddn omia oppilaitaan paremmin.
Mindpystyvyyden kokemus omasta opettajuudesta toistui myos aiemmissa
tutkimuksissa, joissa opettajat kertoivat osaavansa opettaa
monindkokulmaisesti, tuomitsematta oppilaitaan ja kohtelemalla heita
yksilollisesti (Burns, 2015; Har-Zvi, 2021). Useat opettajat jopa kokivat olevansa
oppimisen vaikeuksiensa ansiosta parempia opettajia, kuin ilman sitd (Clayton,
2009; Ferri ym., 2001; Vogel & Sharoni, 2011). Voidaankin todeta, ettd vaikka
oppimisen vaikeudella on lapsuudessa ja nuoruudessa saattanut olla kielteisid
vaikutuksia haastateltavien identiteettiin, on oppimisen vaikeus muovautunut
myonteiseksi osaksi ammatti-identiteettid usealla haastateltavalla myshemmin
aikuisuudessa.

Valle ym. (2004) tutkivat opettajien kokemuksia, siitd kuinka avoimesti he
kertoivat oppimisen vaikeudestaan tyoyhteisossdan. Heiddan tutkimuksestaan
selvisi, ettd opettajat kertovat pienemmalld kynnykselld haasteistaan oppilaille

kuin kollegoille, mika saattaa johtua kollegoiden mahdollisista ennakkoluuloista
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(Valle ym., 2004). Tutkimuksessamme suurin osa haastateltavista oli avoimia
oppimisen vaikeudestaan tyoyhteisossd, mutta osa pelkdsi, ettd olemalla avoin,
voisi  menettdd  ammatillisuutensa  toisten  silmissd.  Yleistyvan
yhteisopettajuuden ndkokulmasta opettajan leimaantumisen pelko on
huolestuttavaa. Voikin olla, ettd opettaja, jolla on oppimisen vaikeuksia, vélttelee
yhteistyon tekemistd muiden opettajien kanssa. Toisaalta osa haastateltavista
kertoi tekevidnsa toitd mielellddan yksin, silld omien toimintatapojen integrointi
ryhmdssd toimimiseen olisi haasteellista.

Suurin osa haastateltavista kertoi kuitenkin oppilaille omista oppimisen
haasteistaan joko suoraan tai epdasuorasti. Haastateltavien kertomusten mukaan,
oppilaille kertomista pidettiin merkityksellisend, silld haastateltavat halusivat
toimia esimerkkind sekd osoittaa, ettei oppimisen vaikeus ole este oppimiselle.
Loydoksid tukevat myos muut tutkimukset (ks. Clayton, 2009; Ferri ym., 2001;
Griffiths, 2011).

Oppimisen vaikeuden merkityksellisyyttd opettajuudelle tulisi tutkia lisdd,
jotta pddstdisiin syvemmidille siihen, kuinka laajasti ne rakentavat opettajan
ammatti-identiteettid. Tutkimuksessamme onkin viitteitd siihen, ettdi omat
koulukokemukset riippuen ympdristostda joko tukevat tai estdvét erilaista
oppimista. Nditd kokemuksia peilataan omaan opettajuuteen, ja niitd joko
hyddynnetddn tai viltellddn kokemuksesta riippuen. Onkin syytd pohtia, tulisiko
kouluympéristod pyrkid muuttamaan niin, ettd se hyvaksyisi ja jopa rohkaisisi

irtautumaan perinteisestd ideaalista opettajakuvasta.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimusta tehdessd tutkimuksen luotettavuuden arviointi on aina keskeista
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Laadullisen tutkimuksen arviointi ei ole yksiselitteistd,
mutta siind painotetaan tutkimuksen kokonaisvaltaista johdonmukaisuutta
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksemme luotettavuuden arvioinnissa on

syytd huomioida erityisesti sen narratiivinen luonne seké sensitiivinen aihe.
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Narratiivinen haastattelu aineistonkeruumenetelméana sisdltad
luotettavuuden kannalta erilaisia ndkokulmia. Narratiivinen haastattelu on
luonteeltaan avoin, jolloin haastattelukysymykset eivdat ohjaa liikaa
haastateltavien kertomuksia (Metsamuuronen, 2008; Squire ym., 2014).
Avoimuuden etuna voidaan tiedonsaannin ndkokulmasta pitdd myos sitd, ettd
haastateltavat saivat kertoa aiheeseen liittyvistd kokemuksistaan haluamallaan
tavalla, ja késitelld haluamiaan teemoja niin laajasti kuin itse tahtoivat (Squire
ym., 2014). Téllainen menetelmd sopi hyvin sensitiivisen aiheen kasittelyyn,
koska haastateltavat eivit joudu tahtomattaan jakamaan jotain mité eivit halua.
Hydénin (2008) mukaan sensitiivisid aiheita kasitellessd on tdrkedd antaa aikaa
sekd tilaa haastateltavalle. Avoin ote ndkyi aineistossamme esimerkiksi siing,
ettd haastateltavat kertoivat kokemuksistaan hyvin eri tavoin: osa kertoi
kokemuksistaan enemmé&n omien opettajien toiminnan kautta, kun taas osa
enemman siitd ndkokulmasta, millainen itse on tai oli oppilaana ja opettajana.
Haastateltavien kokemusten suora vertailu ei siis ollut mahdollista, mutta ei
myoskadan mielekésta.

Narratiivinen tutkimus ei pyri yleistettavaan tietoon, vaan pyrkii tuomaan
tutkittavien tarinat nékyvédksi (Heikkinen, 2010; Squire ym., 2014).
Kertaluonteisiin haastatteluihin liittyy omat rajoituksensa, silld kerittyd aineistoa
ei voi tdydentdd. Ammatti-identiteetin merkittdvyys tutkimuksemme kannalta
selkeni vasta aineistoa ldpikdydessd ja sitd analysoidessa. Olisimme voineet
saada syvillisempdd tietoa nimenomaan ammatti-identiteettiin liittyen,
keraamalla siitd lisdd tietoa haastateltavilta varsinaisen haastattelun jalkeen.

Tutkimuksen luotettavuutta lisddva tekija on triangulaatio, jolla
tarkoitetaan muun muassa erilaisten tutkimusmetodien, tutkijoiden, teorioiden
sekd ldhteiden yhdistelyd (Tuomi & Sarajdarvi, 2018). Tassa tutkimuksessa
tutkijatriangulaatio eli se, ettd tutkimus ja sen kaikki vaiheet on toteutettu
kahden tutkijan yhteistydssd, on mahdollistanut eri ndkokulmien ja tulkintojen
huomioimisen tutkimuksen eri vaiheissa. Erityisesti analyysivaiheessa kdytettiin
paljon aikaa siihen, ettd pohdittiin haastateltavien kertomusten sisdltod ja sitd,

ymmadrrammeko ja tulkitsemmeko niitd samalla tavalla keskendmme.
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Pohdimme myos erityisesti sitd, tavoitammeko sen, mitd haastateltava on
kertomuksissaan tarkoittanut. Metsamuuronen (2008) korostaa tutkijan vastuuta
siitd, etteivdat hdnen tulkintansa muuta alkuperdistd kontekstia. Vilkan (2021)
mukaan tutkimuksen luotettavuuden kriteerind voidaan pitdd tutkijaa ja hdnen
rehellisyyttddan tutkimusprosessissa. Pyrimme kuvamaan mahdollisimman
tarkasti jokaisen tutkimusvaiheen ja ndin lisddmdan tutkimuksen
lapindkyvyytta.

Tuomen ja Sarajdarven (2018) mukaan laadullista tutkimusta tehtdessa
olennaista on, ettd tutkimuksen tekemiseen on varattu riittdvasti aikaa ja
ymmadrrdmme tdmdn ulottuvan my06s narratiiviseen tutkimukseen. Tama
tutkimus on aihepiiriltddn niin monisdikeinen, ettd mahdollisuus tehda
tutkimusta ja ennen kaikkea analyysia rauhassa, oli tutkimuksen luotettavuuden
kannalta tdrkedd. Analyysin myotd tutkimuskysymykset vaihtuivat paremmin
vastaamaan aineistosta saatuja tuloksia. Tdstd johtuen my0s teoriaa muokattiin
useampaan kertaan, jotta johdonmukaisuus tutkimuksen osalta sdilyisi. Kaikki
aiemmin mainittu oli mahdollista, silldi meilld oli tarpeeksi aikaa

kdytettavissimme.

7.3 Jatkotutkimusaiheet ja yhteiskunnallinen merkitys

Opettajuudesta puhuttaessa esiin nostetaan usein se, kuinka opettaja tekee tyota
omalla persoonallaan ja nédin identiteettid ja ammatti-identiteettid ei voida erottaa
toisistaan (esim. Heikkinen, 2002). Oppimisen vaikeuksia puolestaan pidetdan
identiteetin rakentumiseen vaikuttavina tekijoind (esim. Korkeamadki, 2017;
Paananen, 2006), mitd myos tdmédn tutkimuksen tulokset tukevat. Ammatti-
identiteetti on kdsitteend moniulotteinen ja sen rakentumista voidaan tarkastella
monista eri ndkokulmista. Opettajan ammatti-identiteettiin liitetddn ajatus siitd,
ettd sen rakentuminen on pitkdaikainen ja alati jatkuva prosessi, joka
muokkautuu ammatissa sosiaalisten kontekstien kautta (Eteldpelto &
Vidhdsantanen, 2010). Jatkossa ammatti-identiteetin rakentumista suhteessa

oppimisen vaikeuksiin voitaisiin tarkastella muun muassa niin, ettd
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tutkimukseen osallistujat olisivat vasta opiskelijoita ja mahdollisesti
opettajaopinnoissaan eri vaiheissa. Olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi
erilaisten ~ uskomusten = muodostumista  opiskelukokemusten  kautta.

Tassda tutkimuksessa ammatti-identiteetti muodostui varsinaiseksi
teemaksi vasta haastateltavien kertomusten kautta, eikd nidin ollen ollut ennalta
nimetty teema haastatteluissa. Opettajan ammatti-identiteetin rakentumisen ja
oppimisen vaikeuksien yhteyden tutkiminen niin, ettd tutkimukseen osallistujia
kehotettaisiin pohtimaan oppimisen vaikeutensa merkitystd nimenomaan
ammatti-identiteettinsd ndkokulmasta, voisi tuoda aiheesta syvillisempéa tietoa.

Kun pohditaan sitd, millaista on hyva opettajuus, tarkastellaan vdistamatta
yhteiskunnassa arvokkaana pidettyjd tekijoitd. Samalla koulu on yhteiskunnassa
merkittdva arvojen ja asenteiden vilittdja (Opetushallitus, 2014). Yhteiskunnassa
koulua kayvat kaikenlaiset ihmiset erilaisista taustoista riippumatta.
Inkluusioajattelun mukaan pyritddn luomaan koulu, joka on kaikille oppilaille
heiddn taustoistaan ja ominaisuuksistaan riippumatta yhteinen (Takala ym.,
2020). Opettajat kertovat inkluusion tarkoituksena olevan muun muassa
erottelevien piirteiden hdivyttdminen, kaikkien lapsien tukeminen ja
erilaisuuden kunnioittaminen (Pynninen ym., 2013). Onkin mielenkiintoista
pohtia, miksi inkluusion periaatteet eivit kuitenkaan nédytd koskevan opettajia.
Kun laajennetaan hyviksyttdvand ja arvokkaana pidettyd opettajuutta, annetaan

samalla lapsille ja nuorille viesti: oppimisen vaikeudet eivat méaéarittele heita.
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LITTTEET

Liite 1. Tiedote tutkimuksesta

KASVATUSTIETEEN JA

JYVASKYLAN YLIOPISTO PSYKOLOGIAN LAITOS

IMEDOTE

312023

TUTKIMUKSEST A

Opettajien kokemulksia omista oppimisen vaikeuksistaan osana opettajuutta,

1. Pyynti osallistua tutkimukseen

Sinua pyydetiin mukaan tutkimukseen, jossa tutkitaan opettajien kokemuksia omista
oppimisen vaikeuksistaan osana opeltajuulta. Lisiksi haluamme selvittdd, millaisia
kokemuksia opettajalla on oppimisen vaikeudesta eldmiin eri vaiheissa. Sinua pyydetdin
tutkimukseen, koska taytdt tutkimukseen osallistujan vaalimuksel: opettaja, jolla on
oppimisen vaikeuksia. Tdssd tultkimuksessa oppimisen vaikeudel kdsitetddn laajasti, eikd
sinulla tarvitse olla lidkirin diagnoosia, vaan oma kokemus vaikeudesta scki esimerkiksi
erityisopeltajan tai psykologin “diagnoosi” riillid,

Tami tiedote kuvaa tutkimusta ja sithen osallistumista. Liitteessd on kerrottu
henkilitietojesi kisittelysta.

Tutkimukseen mukaan pyydetddn vihintdan 8 osallistujaa.

Témd on kertaluontoinen tutkimus, cikid sinuun oteta mybhemmin uudestaan
yhteyttd. Lahetimme sinulle valmiin I'ro Gradu -tutkielman sdhkéisesti sen valmistuttua,

2. Vapaaehtoisuus

Tdhin tutkimukscen osallistuminen on vapaachtoista. Voit kicltdytyid osallistumasta
tutkimukseen, keskeytldd osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi suostumuksen syyld
ilmoittamatta milloin tahansa tutkimuksen aikana. Téstd ei aiheudu sinulle kielteisid
seurauksia. Peruuttaessasi  suostumuksesi  henkilttietojesi - késittelyyn,  sinusta  sithen
mennessd kerdtlyjd henkildtietoja, naytleitd ja muila tietoja ei voida kisitelldi osana
tutkimusta, vaan ne hivitetidan, mikili niiden poistaminen aineistosta on mahdollista.

3. Tutkimuksen kulku

Tutkimus toteutetaan kevdan 2023 aikana. Tutkittavia haastatellaan kertaluontoisesti
Zoomin  (etdvhteyssovellus) wilitykselld. Jokainen haastattelu on narratiivinen
vksilohaastattelu. Haastatteluun on hyvd varata aikaa vihintddn 60 min. Haastattelut
nauhoitetaan Zoomissa sekd sanelukoneella, jotta wvoimme wvarmistaa haastattelun
tallentumisen. Iaastatteluun ei tarvitse valmistautua etukdteen. Kysymme lupaasi
nauhoittamiseen  suostumuslomakkeessa.  Haastattelunauhat  litteroidaan  vidlittGmaésti
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tekstiksi ja pseudonymisoidaan niin, ettei haastateltavaa voi tunnistaa. Aénitiedostot
tuhotaan ja tekstitiedostoja sdilytetddn siten, ettei tutkimusryhmiin ulkopuolisilla ole niihin
padsyd. Kaikilla tutkimusaineistoa kasittelevilld on vaitiolovelvollisuus.

4, Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat hytdyt

Oppimisvaikeudet  ovat  tyypillisesti  aiheuttancet  yksilolle  huonommuuden  ja
ulkopuolisuuden tunteita. Oppimisen vaikeudet kantaval vieldkin stigmaa, joka ulottuu
usein lapsuudesta aikuisuuteen. Pyrimme tutkimuksellamme tuomaan esiin kokemuksia
oppimisen vaikeuden kanssa elimisestd seki tydskentelystd opettajan nikokulmasta, Aihe
on hyvin vihin tutkittu ja usein oppimisen vaikeuksia késiltelevien tutkimusten kohteena
ovat oppilaat. Perinteiseen ithanneopettajan kuvaan ei sovi, etti opettajalla on oppimisen
vaikeus, Toivommekin tutkimuksemme viihentiiviin stigmaa scki lisididvin tictoa oppimiscen
vaikeuksista opettajan nidkokulmasta.

5. Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat riskit, haitat ja epimukavuudet seki niihin
varautuminen

Tutkimuksen aihe on sensitiivinen, joten aiheeseen liittyviit kokemukset voivat herdttii
kielleisid tunleila lai palaullaa mieleen epamiellyltdvia muistoja.

6. Tutkimuksen kustannukset ja korvaukset tutkittavalle sekii tutkimuksen rahoitus

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiola.

7. Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu Pro Gradu -tutkiclma, Tutkimus valmistuu arviolta keviadlld
2023, Tutkimus julkaistaan sdhkdisesti Jyvaskylin yliopiston julkaisuarkistossa J'YX:ssa,

8. Tutkittavien vakuutusturva
Jyviiskylin yliopiston toiminta ja tutkittavat on vakuutettu,

Jyviskylin yliopiston vakuutukset korvaavat etiing suoritettavissa tutkimuksissa ainoastaan
scllaiset vahingot, jotka liittyvit suoraan annettuun tutkimustehtividn ja jotka ovat
sattuneet varsinaisen ohjeistetun tutkimustehtivin aikana. Vakuutus ei korvaa taukojen
aikana sattuneita vahinkoja, Jyviskyldn yliopiston vakuutukset eiviit ole voimassa etind
suoritettavissa tutkimuksissa, jos tutkittavan kotikunta ei ole Suomessa, Vakuutus sisiltdd
potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen.  Tutkimuksissa tutkittavat  (koehenkilét) on  vakuutettu
tutkimuksen ajan ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen varalta.
Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja nithin vilittomasti liittyvilld matkoilla,

9. Lisitietojen antajan yhteystiedot

Nelli Grihn, 050 4330322, gronelpa@student.jvu.fi

Veera Hautaniemi, 040 4164874, vehehaut@student jyu.fi
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

. . KASVATUSTIETEEN JA
JYVASKYLAN YLIOPISTO PSYKOLOGIAN LAITOS
31.1.2023

TIETOSUOJAILMOITUS

Olet osallistumassa tieteelliseen tutkimukseen. Tissa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan
henkilétietojesi kasittelystd osana tutkimusta. Sinulla on lain mukaan oikeus saada nama tiedot.

.....

Rekisterinpitdjit vastaavat henkilotietojen kasittelyn lainmukaisuudesta tutkimuksessa.

Tutkijat
Nelli Grihn, gronelpa@student.jyu.fi
Veera Hautaniemi, vehehaut@student.jvu.fi

Tyonohjaaja
Pekka Mertala (apulaisprofessori)
pekka.o.mertala@jyu.fi

2. Henkilitietojen muu luovuttaminen tutkimuksen aikana

Tietojasi kasitellddn luottamuksellisesti eikd niita luovuteta sivullisille.

3. Tutkimuksessa "Opettajien kokemuksia omista oppimisen vaikeuksistaan osana opettajuutta”
kisiteltivit henkilotiedot

Henkilitietojasi kiisitellién tiedotteessa kuvattua tutkimustarkoitusta varten.

Tutkimuksessa Sinusta keridtdan seuraavia henkilotietoja: nimi, sahkdpostiosoite, puhelinnumero,

kyselyvastaukset, d4ni- ja videotallenne ja haastattelumuistiinpanot. Tietojen kerddminen perustuu

tutkimussuunnitelmaan.

Tutkimuksessa ei kisitelld erityisid henkilétietoryhmia.

4. Henkildtietojen kisittelyn oikeudellinen peruste tieteellisessi tutkimuksessa

Bl Yleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.e, erityiset
henkilétietoryhmiit 9.2.j)

5. Henkilitietojen siirto EU/ET A ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.
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6. Henkilétietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tidssd tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja
tutkimuksella on vastuuhenkild. Tutkimuksen rekisteriin tallennetaan vain tutkimuksen tarkoituksen
kannalta vilttimattomia tietoja. Tutkimuksessa toimitaan niin, etteivit Sinua koskevat tiedot paljastu
ulkopuolisille henkilille. Tutkimustulosten osalta pyritdin siihen, ettei Sinua voida tunnistaa suoraan
tai vilillisesti tutkimustuloksista. Osana Pro Gradu -tutkielmaa voidaan kiyttédd suoria lainauksia.

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston litterointivaiheessa eli tutkittavaa koskeva dani

ja kuvatallenne poistetaan. Tutkimustuloksista ei selvid, minki oppilaitoksen tydntekijdé on haastateltu.
Zoom -tallenne, ddnitallenne sekd pseudonymisoidut litteraatit tallennetaan Jyviskylin yliopiston
verkkolevylle (U-asema), johon vain tutkijoilla on pddsy. Sihkopostiosoitteet osallistumispyyntdja ja

haastattelukutsuja varten sdilytetdin tutkijoiden tietokoneilla ja poistetaan Pro Gradu -tutkielman
valmistuttua.

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio

O Kylla B Fi, koska tutkijat ovat tarkastaneet, ettei vaikutustenarviointi ole pakollinen.

7. HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

B Tutkimusrckisteri hivitetddn tutkimuksen pdityttyé arviolta 05/2023 mennessa.

8. Rekistertidyn oikeudet

Qikeus saada pidsy tietoihin {Hetosuoja-asetuksen 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada ticto siitd, kdsitelldinko henkildtictojasi ja mitd henkilttictojasi kdsitellddan. Voit
myis halutessasi pyytaa jaljenndksen kasiteltdvista henkilotiedoista.

Oikeus tictojen oikaisemiseen (Hictosuoja-asctuksen 16 artikla)
Jos kasiteltavissa henkildtiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheita, sinulla on oikeus pyytaa niiden
vikaisua tai tdydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (lielosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilStictojesi poistamista tictyissd tapauksissa. Oikeutta tictojen poistamiseen
ei kuitenkaan ole, jos tictojen poistaminen estdi tai vaikeuttaa suuresti kisittelyn tarkoituksen
toteutumista tieteellisessd tutkimuksessa,

Oikeus kisittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkildtietojesi kisittelyn rajoittamiscen tietyissd tilanteissa kuten, jos kiistit
henkilttietojesi paikkansapitivyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)
Sinulla on oikeus vastustaa henkilatietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai

kisittelyyn on olemassa huomattavan tirked ja perusteltu syy, joka syrjdvttad oikeutesi.
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Oikeuksista poikkeaminen

Téssd kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissd yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja
Suomen tietosuojalaissa sdddetyilld perusteilla siltd osin, kuin oikeudet estaviit tieteellisen tai
historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sitd
suuresti. Tarvelta poikela oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Oikeuksista voidaan poiketa
myids jos rekisterdityd el pystytd tai el endd pystytd tunnistamaan.

Profilointi ja automatisoitu pditiksenteko

Tutkimuksessa henkilttietojasi ei kiytetd automaattiseen padttksentekoon. Tutkimuksessa
henkilotietojen kisittelyn tarkoituksena ei ole henkilikohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi
vaan henkilotietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan lagjemman tieteellisen tutkimuksen nidkokulmasta.

Rekistertidyn oikeuksien toteuttaminen
Jos sinulla on kysyttivas rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessid graduntekijoihin Nelli Gréhn,
gronelpa@student.jvufi ja Veera Hautaniemi, vehchaut@student.jyvufi

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epiilvstd ilmoittaminen Jyvaskvlin vliopistolle
https:/ fwww.jvu.fi /i S vliopisto/ tictosuojailmoitus /ilmoita-tictoturvaloukkauksesta

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tygpaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikili katsot, ettd henkildtictojen kisittelyssd rikotaan EUn yleistd tictosuoja-
asetusta (FU) 2016,/ 679, Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tictosuojavaltuutetun toimiston ajantasaisct yhteysticdot: https:/ /tictosuoja.fi/ etusiva
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