KUOPION YLIOPISTON JULKAISUJA E.YHTEISKUNTATIETEET 170
KUOPIO UNIVERSITY PUBLICATIONS E. SOCIAL SCIENCES 170

PIRKKO NURMI

Opettaja kouluhyvinvoinnin edistajana

Toisen asteen opettajat dialogisuutensa
ja autenttisuutensa saantelijoina

A Teacher as an Improver of Overall Well-being in School

How Teachers in Upper Secondary Education
Regulate their Dialogue and Authenticity

Akateeminen vaitdskirja
Esitetddn Kuopion yliopiston yhteiskuntatieteellisen tiedekunnan luvalla julkisesti

tarkastettavaksi filosofian tohtorin arvoa varten Kuopion yliopistossa,

Tietoteknian auditoriossa, lauantaina 30. toukokuuta 2009 klo 12

Sosiaalipolitiikan ja sosiaalipsykologian laitos
Kuopion yliopisto

ﬁ

KUOPION YLIOPISTO

KUOPIO 2009



Jakelu:

Sarjan toimittajat:

Tekijan osoite:

Ohjaajat:

Esitarkastajat:

Vastavaittaja:

Kuopion yliopiston kirjasto
PL 1627

FI-70211 KUOPIO

Puh. 040 355 3430

Fax 017 163 410
http://www.uku.fi/kirjasto/julkaisutoiminta/julkmyyn.shtml

Jari Kylma, FT
Hoitotieteen laitos

Markku Oksanen, VTT
Sosiaalipolitiikan ja sosiaalipsykologian laitos

Sosiaalipolitiikan ja sosiaalipsykologian laitos
Kuopion yliopisto

PL 1627

FI-7021 1 KUOPIO

Professori Juhani Laurinkari, VTT, Dr.rer.soc.oec.
Sosiaalipolitiikan ja sosiaalipsykologian laitos

Yliopettaja Riitta Rissanen, KT
Savonia-ammattikorkeakoulu
Kuopio

Tutkimusprofessori Tom Arnkil, YTT
Terveyden ja hyvinvoinnin laitos
Helsinki

Opetusneuvos Osmo Lampinen, VTT
Opetusministerid
Helsinki

Tutkimusprofessori Tom Arnkil, YTT
Terveyden ja hyvinvoinnin laitos
Helsinki

ISBN 978-951-27-1229-8
ISBN 978-951-27-1300-4 (PDF)

ISSN 1235-0494

Kopijyva
Kuopio 2009
Finland



Nurmi, Pirkko. A Teacher as an Improver of Ovel&lll-being in School. How Teachers in Upper
Secondary Education Regulate Their Dialogue andchénttcity. Kuopio University Publications E.
Social Sciences 170. 2009. 169 p.

ISBN 978-951-27-1229-8

ISBN 978-951-27-1300-4 (PDF)

ISSN 1235-0494

ABSTRACT

This dissertation concerns the prolongation of ist@s a risk of social exclusion. It also concerns
the teacher’s role as an improver of the overall-being in school, and in the process of passing
exams.

The first study question is “What are the reasagtsiridl the prolongation of studies™? The readiness
to study and the socio-demographic background wdestts whose studies took longer than three
years (30/106) are analysed statistically. Theports of their educational backgrounds are also
analysed using the analysis of narratives. Thdtseate verified by interviewing the students ahel t
head of the school’s learning centre. The mainaesdor the prolongation of studies are socio-
economic, the lack of supporters, reading and ngitifficulties, poor self-esteem, and poor success
and unpleasant experiences in previous studiessfiltents have not received adequate support in
basic education: in fact, they have been “abandamedsophisticated way”.

The second study question concerns the teachexscational upper secondary education: how can
they take part in and develop a supporting dialoduring the school year? Action research revealed
that some encouraging dialogue develops betweesttlteents and teachers in a small (20) study
group. During the springtime the majority of thadkers hide behind daily routines, which shows
how tired they really are. Numerous teachers feat tlialogue is a burden, although dialogue in
general has a positive impact on the atmospheré& andourages students to participate actively.

Finally, the variation in the dialogue and in thétenticity has been analysed in the framework of
existential phenomenology by asking “What are #siés that regulate the dialogue and what is the
meaning of the dialogue and the authenticity indbleool?” The teachers’ talk and action revealed
the meaning of their existence in school and atsoesparadoxes in school culture. The teacher’s
ability to take part in and develop a supportingi@jue is very important in the processes of pgssin
exams and improving the overall wellbeing in school

The theory has been complemented hermeneuticallpgithe study process. It was found that early
supporting intervention, dialogue and authenticityd situational flexibility of action are the most
important issues when building overall well-beirgftbr in schools. The framework was constructed
on existential philosophy, social constructioniam @ragmatism.

In conclusion, the teachers need practice in dgaliith the students as customers. Dialogical
cooperation will make the school culture more comaiuThe values of the school director play a
crucial role in this development. The furtheran€evellbeing in schools and social inclusion begin
with responsible teaching in comprehensive schdBlose cooperation between different
administrative fields in the municipalities will gport this.

Universal Decimal Classification: 377

ERIC: Dropout Prevention; Alienation; Vocational uedtion; Teacher Student Relationship;
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Environment; Organizational Climate; Classroom Gliey Student Welfare; Action Research;
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TIVISTELMA

Tama vaitdstutkimus taustoittaa opintojen hidasstanmahdollisena nuoren syrjaytymisen alkuna
seka selvittdd opettajan roolia kouluhyvinvoinnilistimisessa ja opintojen lapaisyssa.

Hidastumisen syita tutkitaan kysymyksella "Mitk&ifat ammatillisella toisella asteella hidastavat
valmistumista ja aiheuttavat koulutuksen keskeytyal” Hitaasti edenneiden opiskelijoiden
(30/106) sosiodemografiset taustat ja opiskeluvadiei on analysoitu tilastollisesti ja
koulutuselamékerrat narratiivien analyysimenetel@mdlTulos on varmistettu opiskelijain ja
opiskelupajan ohjaajan haastatteluilla. Opintojésiastumisen tarkeimmat syyt ovat tutkimuksen
mukaan sosioekonomiset syyt, tukijoiden puute, {ufa kirjoitusvaikeudet, aikaisempi huono
koulumenestys ja heikko itsetunto sek& huonot KmKemukset. Hitaasti eteneva opiskelija on
yleissivistéavassa koulutuksessa usein vain papdégtt, tavallaan jatetty "sivistyneesti heitteflle

Toisessa vaiheessa tutkitaan ensimmaisen vaihdesten perusteella toisen asteen opettajan
kannustavaa dialogisuutta ja sen kehittymistd lukaen kestdvassa toimintatutkimuksessa.
Tutkimuskysymys on: "Minkélaiset ovat opettajanldgset valmiudet ja miten ne kehittyvat seka
mik& on opettajan dialogisuuden yhteys opintojetiasiumiseen?” Pienessa opetusryhmassa (20)
dialogisuus toimintatutkimuksessa aluksi kehittypetiajien ja opiskelijoiden valilla. Useimmat
opettajat pakenevat kevattalvella rutiiniin, miké&a @pettajalla myds uupumisen merkki ja
kuormituksen saatdtapa. Monet kokevat dialogisuudeskaana. Opettajan dialogisuus nékyy
kuitenkin hyvana ilmapiirina ja opiskelijoiden akisena osallistumisena.

Lopuksi tarkastellaan opettajan dialogisuutta jdenttisuutta eksistentiaalisen fenomenologian
kehyksessa tutkimuskysymyksellda "Mitka seikat si@dtit dialogisuutta koulussa ja mikd on
dialogisen ja autenttisen kohtaamisen merkitys kyhteisdssd?” Puhe ja toiminta paljastavat
opettajan olemisen mielen koulussa ja myds joit&kinlukulttuurin paradokseja. Opettajan tietoinen
kannustava dialogisuus osoittautuu téssa tutkimageséirkedksi opintojen loppuun saattamisessa ja
yleisen kouluhyvinvoinnin edistdémisessa.

Teoria taydentyy hermeneuttisesti tutkimuksen akadykyisen kouluhyvinvoinnin edistamisessa
tarkeimmiksi tekijoiksi muodostuvat varhainen puatinen, dialogisuus ja autenttisuus seké koulun
toimijoiden situationaalinen joustavuus. Viitekehyakentuu hermeneuttisesti eksistentiaalisen
filosofian, sosiaalisen konstruktionismin ja pragisiain perustalle.

Johtopaatoksen&oidaan todeta, ettd opettajat tarvitsevat harjastanerilaisten opiskelijoiden
asiakaslahtoisessa kohtaamisessa. Dialoginen ffitdishittédd vahitellen koulun toimintakulttuuria
yhteisollisemmaksi. Rehtorin arvoilla on suuri migrk, silla hanen roolinsa tdsséa kehittamisessa on
ratkaiseva. Kouluhyvinvoinnin edistdminen ja nuorgyrjaytymisen estdminen alkaa kuitenkin jo
vastuullisen perusopetuksen jarjestamisestd, jokeet kunnissa eri hallinnonalojen tiivis, mutta
joustava yhteistyo.

Yleinen suomalainen asiasanasto: opinnot; opiskatunatillinen koulutus; toisen asteen koulutus;
liketalous; nayttotutkinnot; opintomenestys; opintojen keskéyinhen; syrjaytyminen;
ennaltaehkaisy; koulut; hyvinvointi; ilmapiiri; oftejat; dialogisuus; yhteiséllisyys; autenttisuus;
opinto-ohjaus; asiakaslahtdisyys; toimintatutkimiestomenologia






Vallitsevaa todellisuutta korkeammalla on
mahdollisuus.(Heidegger)






ESIPUHE

Tutkimukseni lahestymistapa on hermeneuttinen. Seoksi kuvaan oman
ajatteluni taustat. Olen seurannut koulun kehitgstea yli 50 vuotta, ensin
oppilaana, sitten liikunnan, terveystiedon, sog§iagkologian ja tydyhteisttaitojen

opettajana ja ohjauksen koordinaattorina.

Erilaisissa oppilaiden huoltajille mahdollisissalgissa olen toiminut 1980-luvun
lopulta téh&n paivaan: ala-asteen johtokunnan gmsen musiikkiluokan
aktiivivanhempana, peruskoulun ajan samojen poiliduntakerhon vetdjana,
peruskoulun ja lukion vanhempainyhdistysten sek@n®&&n Vanhempainliiton

edustajiston jasenena.

Keskusteltuani opettajana ja opinto-ohjaajana 14h48 vuotta nuorten
hyvinvoinnista opiskelijoiden, opettajien, huol&ji sosiaaliviranomaisten,
terveydenhuollon ammattilaisten, nuorisotyttekigiid kirkon ja poliisin
tyontekijdiden kanssa, olen lopulta paatynyt tek@mévaitoskirjan opettajan
mahdollisuuksista toimia kouluhyvinvoinnin edistégja tehda yhteistyétd muiden
toimijoiden kanssa. Suosittelen lampimasti samatdaoman alan reflektointia
my6s muiden ammattityhmien edustajille. Nuortenjésgymisen ehkaisemisessa
tarvitaan mielesténi avointa monialaista dialogpaka avulla voidaan yhdesséa etsia
uusia toimintatapoja. Heideggerin sanoin: "Vallitae todellisuuden ylapuolella on

mahdollisuus.”

Aikaamme leimaa lyhytjannitteinen saastoihin pyékiehokkuus- ja tulosajattelu,
joka helposti ohittaa kestavan kehityksen ja amvgjehdinnan. Néen uhkana, etta
uupuneen opettajan toiminta kaikilla kouluasteilfguristuu ilman yhteista
arvodialogia rutiinityoksi, joka tyrehdyttda erBauden huomioimisen ja
kouluhyvinvointia edistavan dialogisuuden. Toivtiman vuosien aikana tyon
ohella ponnisteluin syntyneen puheenvuoroni akvizoi monialaista keskustelua
kouluissa ja kunnissa lasten ja nuorten parhaélaita ja meitd kaikkia tarvitaan

tulevaisuuden hyvinvoinnin rakentamisessa.



Kiitdn  toimintatutkimukseen ja kouluhyvinvointia &kevaan pohdintaan
osallistuneita tyotovereitani seka kritiikista ettésta. lIman teidan ajatuksianne tata

tydta ei tassd muodossa olisi olemassa.

Lahikollegani, opinto-ohjaaja Sanna Vuorinen lukisienmdisen kasikirjoitukseni
kiinnostuneesti kantaa ottaen ja rohkaisten jatkampa pajaohjaaja Taisto Ristivirta
kannusti niin ikaan rinnalla elden ja suostuen nmohaastatteluihin. LAmmin kiitos
heille. Erityisen Kiitollinen olen kaikille haastatemilleni opiskelijoille. Avaamalla
sydamenne autoitte minua ymmartdmaan, miksi paglaist Annoitte kaikelle

mielen.

Paadohjaajani professori, dekaani Juhani Laurinkgai toinen ohjaajani,
kasvatustieteiden tohtori Riitta Rissanen perefityierilaisiin versioihini antaen
rakentavaa palautetta ja kannustivat minua kalsesti ja johdonmukaisesti
kaikkien kiireidensd keskelld. Ojennan ruusut keitholemmille. Tyon tarkastajia
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1 JOHDANTO

1.1 Koulutus ja sosiaalinen hyvinvointi

Suomalaisten hyvinvointi ja toimeentulo ovat viiseti kymmenen vuotta
keskim&arin kohentuneet, mutta tulo- ja hyvinvantt ovat kasvaneet. Kansa
jakautuu yhd enemman ja selvemmin aktivoituviin dgsaisiin ja passiivisiin
huono-osaisiin. My6s alueellinen eriarvoisuus otfnv@asvanut: Itd- ja Pohjois-
Suomessa nivoutuvat yhteen kdyhyys, vahainen kasiubeikko tyémarkkina-
asema, poliittinen passiivisuus ja naihin liittyvidaikkinainen osattomuus:

hyvinvointimalli on néilla alueilla murentunut. (&el&, 2008).

Suomen koulutusjarjestelma tarjoaa kaikille tasaigen mahdollisuuden pitkaan
kouluttautumiseen, minkd nuorimmat ikaluokat ovatstpneet hyddyntamaan
hyvin: toisen asteen koulutuksesta on tullut norfd@hnukainen, 2005, 42) Tasta
huolimatta noin 10 % nuorista ei jatka peruskoujgéiikeen koulutusta, osa tasta

joukosta on aloitettuaan keskeyttanyt toisen askeefutuksert. (Allianssi, 2007).

Sosiaalistuminen yhteiskuntaan on vaikeaa ilmarutosta ja tydtd. Ammatillinen
koulutus edesauttaa tybelaman arvojen ja normisgdistémistd, se lisdd paitsi
nuorten tyodllisyyttd, myos sitd kautta nuorten damallintaa. Talla hetkella
nuorisotydttdmyys on kuitenkin kolminkertainen gleen tysttdmyyteen nahdén.
Syrjaytymisprosessissa esiintyy erimuotoisia, ossiysteemien aiheuttamia,
hyvinvoinnin vajeita. Selkeyttden ja vyleistden \a@d puhua hyvinvointia
edistavista tekijoista ja syrjaytymista edistavisijoista. (Laurinkari, 1999, 2004).

Hyvinvointi voidaan nain maarittaa syrjaytymiserstakohdaksi (kuva 1).

1 Vuoden 2007 syksylla noin 100 000 nuorta oli ink@ulutusta tai ty6td, heisté 42 000 ei ollut iltteutunut tydnhakijoiksi,
joten he olivat kaikkien viranomaispalvelujen ulkofella. Suurin osa heista oli alle 25-vuotiaitalli@nssi, 2007).

2 Suomi on yksi korkeimman nuorisoty6ttdmyyden m&tiroopan unionissa. (OPM:n kehittdmisohjelma 2097).

13



HYVINVOINTIA JA SYRJAYTYMISTA
INTEGRAATIOTA EDISTAVAT EDISTAVAT TAI ILMENTAVAT
TEKIJAT TEKIJAT

VAESTOLLISET TEKIJAT JA KOTITALOUDEN RAKENNE
- ik&, sukupuoli ja siviilisaaty
- huoltajuus ja huollettavat
- kansalaisuus ja uskonto jne.

TERVEYS
- ty0- ja toimintakykyisyys - sairaus, vammayéakyvyttémyys
- hoito ja kuntoutus - hoidosta syrjaytyminen

ELAMANKAARI JA ELAMANKULKU

- myonteiset elamantapahtumat elaman - kielteigehantapahtumat
eri vaiheissa elaman eri visise

KOULUTUS JA YHTEISKUNNALLINEN ASEMA

- hyva perus- ja ammattikoulutus - heikko koutiaso
- hyvad ammatti- ja arvoasema - ei ammattia e#tho ammatti- ja
arvoasema
SOSIAALISET SUHTEET
- koti ja perhe - kodittomuus, irrallisuus
- ystavyys- ja naapuriverkosto - yksindisyys
- sosiaalinen tukiverkosto - laitoshoitoon jauinen

ASUMINEN JA ALUEELLISUUS

- keskusalueet - syrjdinen asuminen, kehnotasu
- laadukas asuminen - asunnon pienuus ja heédd®
- asunnottomuus

TALOUS JA TYOELAMA SEKA SOSIAALITURVA

- tydpaikka - tydttomyys tai vajaatydllisyys
- riittévat tulot - vajeet tuloissa, ylivellsaius
- riittdva sosiaaliturva - heikko sosiaaliturva

POLITIIKKA (VALTAELAMA)
- osallistuminen - osallistumattomuus
- edunvalvonta (jarjestot) - ei edunvalvontigarjestoja

KULTTUURI JA HARRASTUKSET (VAPAA-AIKA)

- arvojen ja normien sisaistaminen - arvojengemien
sisaistamattomyys

- sopeutuneisuus - sopeutumattomuus, rikokset

- myonteiset kehittdvéat harrastukset - harrastupuute, vieraantuneisuu

- joutuminen vankilaan

7

Kuva l. Syrjaytymisen muodot ja prosessin osatekijat\ftiakari ym.1999, 4)
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Koulutuksesta putoaminen on kielteinen elaméntapahi joka altistaa
syrjaytymiselle jo yksindisyyden lisddntymisend jasallistumattomuuden
vahentymisend. Heikko koulutustaso ja tyottomyysitowiin ikdan syrjaytymista

edistavia tekijoita.

Ongelmien kasautuminen ja niiden hoidon sirpaloihegn monelle koulu-, terveys-
ja sosiaaliviranomaiselle vasyttdd nuoren ja tekemestda normaalimenosta
karsiutujan jonka vaarana omtimiteetin murtuminerja lopulta subjektiviteetin
menetys jolloin hanen mahdollisuutensa itse ohjata elaméda saati opiskeluaan
ovat olemattomat. Edessa on vain syrjaytymisen aiiien vaihe totaalinen
syrjaytyminen.(Lamsa, 1996). Usein nuorelle itselleen tulee $iveth olo, kun
prosessin edetessa auttajien maara lisdantyy faster tihenee. Han alkaa kokea
voimattomuutta vaikuttaa omiin asioihinsa, jollgnolestaan myos auttajat alkavat
vasya ja kokea neuvottomuutta. LA&msa (2009) vaaiith sosiaalialan tydntekijoita
tekemasta lilan nopeita johtopaatdksia nuoren arpeesta. Tarve saattaa jaada
kertaluonteiseksi, jolloin on turha automaattisekfiynnistdd sen suurempia

vasy turhaan.

Totaalisella syrjaytymisella tarkoitetaan kasaaotten huono-osaisuutta, jossa
yhdistyvat pitkdaikainen ja usein toistuva tyottgmsy toimeentulo-ongelmat,
elamanhallintaan liittyvat ongelmat ja syrjaytymine yhteiskunnallisesta
osallisuudesta, (Hanhinen, 2007, 7). Tallainenlissaidesta syrjaytyminen - social
exclusion - ei korjaudu pelkdstddn tyo- ja soguditiikan keinoin. Erés

keskeisimpid haasteita on alkaa lisata ajoissatgapolitikan ja sosiaalipolitiikan

yhteistydtd. Voisiko koulutusjarjestelma silloin kyjstd paremmin tavoittaa
syrjaytymisuhan alaiset lapset ja nuoret? Tavoaitieevoisi olla EU:n

sivistyspolitikan mukainen sosiaalinen eheys -igoinclusion. (Niemeld, J. 2006,
2008).

Osallisuuden lisdamisen, inkluusion, avulla tuodaeraravydhykkeessa olevat
/syrjaytyneet /syrjaytetyt lapset ja nuoret takaighteyteen, reunoilta keskelle ja
ulkoa sisaan (Helne 2002, 72).
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Pitda vain kysya, keitd he ovat, miksi he ovatdsg@ ja kolmanneksi, kuka tai mika
tuo heidat takaisin keskelle toimintaa ja osalltkau vai tulevatko he itse?
(Ruotsalainen 2005, 99). Elama marginaalissa Mai la¢ilumista reunalla, mutta
toisaalta myds sopivan tilaisuuden odottelua. (Koem 2001, 2006). Sen vuoksi
puhe syrjaytyneistd tai heiddn ominaisuuksistaansynjaiyttavaa sindnsa ja lyo
leiman. Mieluummin tulisi kiinnittdd huomio siiheyhteiskuntaan, joka téllaista
puhetta "normaaliudesta” ja siitd poikkeamisestattaa. (esim. Helne 2002 ja
Monkkodnen, 2002).

Ongelmaan paneutuu myds Sitran raportti, joka kysyyka ovat syrjaytymiseen
liittyvia koululdhtdisia tekijoita. "Loytyykd huonosaisuuden syy koulusta vai
oppilaasta” (Alatupa 2007, 3 ja 119)?

Syrjaytyminen  yksilotasolla tapahtuu aina jossakighteiskunnallisessa
jarjestelméassa, sen vuoksi jarjestelmien — tagkirtuksessa koulutuksen ja koulun
— analysointi on yhteisd ja aluetasolla syrjaytyeniehkaisyssa tarkeaa. Jarjestelma
itsessddn voi olla syrjayttava. Talléin subjektiteissa, passiivimuodossa
tapahtuvassa tarkastelussa syrjayttaminen vaihytjysymiseksi: transitiiviverbi
"syrjayttad” muuttuu intransitiiviseksi sanaksi Fgytyd”. Nain hamartyy kysymys
siitd, kuka (mika) on syrjayttaja ja kuka (mik&) syrjaytyja. Syrjaytymisesta tulee
itsestddn tapahtuva luonnonlainomainen prosessile je@i voida mitaan.
(Ruotsalainen, 2005).

Onko Suomen maailmallakin kehuttu elinik&inen koudjarjestelmé nuorille liian

yksioikoinen kaikessa tehokkuudessaan? Voimistaakiooulutuksellisen alaluokan
syntya niiden osalta, jolla on oppimisvaikeuksiatyesoppilaat) tai jotka tulevat
kulttuurillisesti tai sosiaalisesti puutteellisistaloista? Miten tasa-arvoinen
jarjestelma muuttuu  kenenkdan erityisesti tahtenatepatasa-arvoiseksi?
Kouluttamattomuus leimaa koulutusyhteiskunnassahr(dkainen, 2005, 42). Kun
yksi tyottdmyyden ja syrjaytymisen perussyy on hmokoulumenestys tai
koulutuksen keskeytyminen, herda useita sosiadtifgia koulutukseen liittyvia

kysymyksia.
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Peruskoulu-uudistuksen luomasta tasa-arvoisest@kididasta huolimatta myos
kotitaustaan liittyva eriarvoisuus nékyy edelleakateemisen perheen lapsella on
ei-akateemisten vanhempien lapseen nédhden 6-8rartanahdollisuus paatya
korkeakouluun. (Lampinen, 2006, 314 — 316; Niem&@p8, C12). llmié on
monipuolinen ja vaatii eri alojen yhteistytta patisakseen. Koulutuspolitiikan ja
sosiaalisen hyvinvoinnin yhteydet ovat ilmeiset, ttmuniistd kayty keskustelu

minimaalista.

Yksilotasolla hyva koulutus on yhteydessa tervaytelkotitaustaan, sosiaalisten
suhteiden moninaisuuteen ja poliittiseen paidomaiénestysintokin korreloi

koulutustason kanssa. Suomessa on asuma-alueilia, §énestysprosentti on
pienempi kuin tyottémyysprosentti. Ne, joilla eiedlaloudellista, koulutuksellista
eikd sosiaalista padomaa, ovat kadottamassa mytensen vaikuttaa yhteisiin
asioihin. Voidaan sanoa, ettd sosiaalinen hyvirtvdisda koulutushalukkuutta ja

toisin pain. (Niemela, 2008).

Maamme noustua 1990-luvun lamasta koulun kehit&@stéson tullut itse tarkoitus
ja opettajien ja rehtorien kokopdivatoimi. Paradg@iisesti yha "kehittyneemméssa”
koulussa seka opettajat ettd opiskelijat saattawita huonosti. Organisatorisesti
kehittdmisen suuntaus on byrokraattisesta orgaissa liikeyrityksen suuntaan.
Koulutuksen asiantuntijat kokevat, ettd "koulutukgasa-arvo, pedagoginen suhde
ja kasvatus ovat joutuneet uhanalaisiksi uusliistisén Kilpailutalouden ja

yhteismitallisiksi luuloteltujen tehokkuususkomustaioksi”. (Varri 2002, 97).

Uusliberalistinen kilpailuyhteiskunta tyontdd magliin ns. heikkoutta. Yksilon
epaonnistumisen katsotaan johtuvan hanessa itseskidsta henkildkohtaisista tai
kulttuurisista syistd, joiden takia han ei sopeudusliberalistisessa maailmassa "ei
ole tarkoituskaan selviytya kuin vahvimpien ja s@pipien” (Harvey, 2008, 192).
Niin opettaja kuin opiskelijakin tuntevat tassadikuus- ja patevyyskilpailussa
voimattomuutta ja osattomuutta, jonka seurauksgesiaa haaveilee eldkkeesta tai
pohtii ammatinvaihtoa. Opiskelija puolestaan oiighbissaoloilla, jolloin opinnot
hidastuvat. Usein opiskelija keskeyttaa opinnotiakseen myéhemmin etsia toista

koulua, jossa opiskelu onnistuisi. — Koulutus @itéankkia koulutusyhteiskunnassa.
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Tallainen opiskelijoiden edestakaisin seikkailu -tmitetdén ilmiétd sitten
postmoderniksi nomadiudeksi (Bauman, 1996), kunsputamatkailuksi (Beck,
1986), oman elaman haltuunotoksi (Komonen, 19991pPGai reunalla oloksi
(Helne, 2002) — hdmmentda luokkaopetuksen mukaganmoitua koulunpitoa,
lisda levottomuutta luokissa ja vaatii suurempaatufsen eriyttdmista kuin on
totuttu. Samaan aikaan leikataan tuntikehystd, rgssja ja lahiopetusta
pienennetddn ja Iluokkakokoja ja opetusryhmid sungtan. Kotien ja
perusopetuksen  voimavajeet heijastuvat tulokkaidemoniongelmaisena
oirehtimisena. Tastd kaikesta seuraa keskeyttdkoigln nousua, opintojen
hidastumista ja pahoinvoinnin ja uupumuksen lisgérgta niin opiskelijoiden kuin

opettajienkin keskuudessa.

Opettajat karsivat erilaisten opiskelijoiden kanksmojen puutteesta. Kouluilla on
"kontekstin hallitsemisongelma”, jolloin onnistuietlanteet ovat poikkeuksia,
joissa konteksti on hetkeksi saatu unohtumaanh&Zi@991, 170). Koulun kulttuuri
ja nuorten todellisuus ovat pahasti erkaantunesistaan. Tietoyhteiskunnan koulu
on menettanyt auktoriteettiasemansa tiedon jakajenaavallaan tyhjentynyt
symbolisesti, jolloin nuoret pakenevat koulun ndiimgia vaatimuksia omiin
elamismaailmoihinsa. (Ziehe, 2000). Ziehen ajatulmsat erittdin ajankohtaisia
talla hetkelld. Koulujen turvallisuudesta keskusgah ympari maailman. Miten

kouluhyvinvointia voitaisiin yhteisollisesti kehiti?

Tassa tutkimuksessa pohdin kriittisesti koulutysgielmaé kouluhyvinvoinnin
turvaamisen ja sitd kautta syrjaytymisen ehkaisemizgkdkulmasta tarkentamalla
katseeni pohjoissavolaiseen toisen asteen amrmsedifli kouluun ja sen

opettajakuntaan.

1.2 Taman tutkimuksen lahtokohta

Tutkimuspaikkana on 120-vuotias Savon ammatti- ijeuisopistoon nykyisin
kuuluva liiketalouden toisen asteen oppilaitos. @& maamme ensimmainen

suomenkielinen kauppakoulu. Ensimmaisessa johtadggan istui Minna Canth ja
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ensimmainen rehtori oli Juhani Ahon veli Kaarlo #td. Kuopion kauppakoulu
"luotiin hengessa, jossa pyrkimys suomenkielisenpldlisen ammattikoulutuksen

lujittamiseen 16i katta liberaalille humanismill€Simojoki, 1987, 22).

Lahdin ohjauksen koordinaattorina tositutkimusnssée liikkeelle jo vuonna 1999,
jolloin kouluni keskeyttamisprosentti oli toistuta®llut n. 15 % aloittaneista.
Lisensiaatintutkimuksenvalkky ja Tumpelo(Nurmi, 2002) kartoitti kaikkien
liiketalouden opintonsa vuonna 1999 aloittaneiden piskelijoiden
opiskeluvalmiuksia ja ohjaustarvetta. Tavoitteenalii opiskelijoiden valmiuksia
tutkimalla auttaa koulua kohdistamaan opetus jajappuki oikein, jotta opinnot
eivat keskeytyisi. Ajattelin subjekti-objekti -utatuudella, ettd opetus ja ohjaus
ovat opiskelijaan kohdistuvia opettajan ja opintga@jan tehokkaita toimia. Etsin
siis myos tehokkuutta toimien yhtaikaa seka ohjanksumaanista etta koulutuksen
jarjestgjan uusliberalistisesta ndkokulmasta. Kimto itseohjatun opiskelun
valmiuksia erilaisin kvantitatiivisin ja kvalitatiisin menetelmin ja tutkin niiden
yhteyksid ensimmaisen vuoden opintomenestykseentddkyeni puuttuvia

valmiuksia, oppimisen riskitekijoité.

Taustateorioina olivat konstruktiiviseen, uudistveaoppimiseen liittyvat teoriat,
joiden mukaan opiskelijan autonomisuus, itsereitekt ja kykenevyys
(itseluottamus) ovat itseohjautuvuuden avaintetdjofAhteenmaki-Pelkonen 1997,
Mezirow 1995, Ruohotie 1996, Rauste-von Wrightga Wright 1994). Motivaatio
ja itsesdately ovat niin ik&dan keskeisia kasitteijéihin liittyvia seikkoja
konstruktiivisessa oppimisessa ovat tutkineet mmoh®tie (1992, 1993, 1997,
1998) Pintrich ja Schunk (1996), Schunk ja Zimmerr(094, 1998), Zimmerman,
Bonner ja Kovach (1996).

Sain nakyviin riskitekijoita, jotka kasautuessaamnwestivat sekd heikkoa
arvosanamenestysta ettéd alhaista suoritettujertosfiikkojen maaraa ja altistivat
nain mahdollisesti koulutuksesta syrjaytymiseen.ihMa riskitekijoihin tulee

ehdottomasti puuttua erilaisin tukitoimin. (Nurr202).
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Tumpelof 16ytyivat, mutta ongelma ei ratkennut

Luomillani muuttujilla Motivoitunut, Vastuullinen, Varmaja Taitava oli

tilastollisesti merkitsevia yhteyksia opintomené&sgen. Muuttujien avulla loin
dualistiset valmiustyypit Valkky (kaikissa muutsga vahvemmalla puolella) ja
Tumpelo (kaikissa muuttujissa heikommalla puolelja)den avulla sain eroteltua
eniten tuen tarpeessa olevan tulokkaan. (s. 63-J84asten perusteella rakensin
ryhmaohjaajille ohjauspaketin, joka sisélsi opiskelmiuksien kartoittamiseen
tarvittavat testit ja toimenpiteet seké suositulssi¢d, milloin on ryhdyttava toimeen
tulokkaiden opiskeluvalmiuksien parantamiseksi h&inkilokohtaisen opiskelun
jarjestamista koskevan suunnitelman (HOJKS) tekeksis Vahat ohjausresurssit
saatiin nain kohdennettua hyddyllisesti. Samoin tivoi kehittdd Oppimaan
oppimisen — kurssia, joka halukkaille toteutettopiskeluvalmiustestien jatkona

toisella jaksolla. Kokeilulla kurssilla oli positinen yhteys oppimistulokseen.

Opettajan dialogisuuden tutkimisen muotoutuminen

Negatiivisten (ei jatkosuunnitelmaa) keskeyttarmstedara saatiin laskemaan alle
viiteen prosenttiin, mutta huomasin kevaalla 20&# kolmannes aloittaneista 106
opiskelijoista ei valmistunut. Heista 25 oli keskéapyt (osa vdliaikaisesti) ja 16
jatkoi neljannelle vuodelle. Miksi opinnot keskey@t ja hidastuivat, vaikka
opinto-ohjaus oli tehokasta? Eivatko opiskeluongelmatkeakaan opiskelijoiden
valmiuksia vahvistamalla ja tukemalla? Miten siften Tyoni tarkastajat olivat
huomauttaneet, ettd ohitin koulutuselamankerroisdmenneet maininnat
aikaisempien opettajien masentavasta vaikutuksesta oli oppilaiden mielessa
viela vuosien paasta, varsinkin tytdilla. Peruskouhuonoilla koulukokemuksilla

saattoi olla vaikutusta myos toisen asteen opintsjgumiseen.

3 Lisensiaatintyoni tarkastajat arvelivat tumpelarvaavan lahinna kasistaan taitamatonta ja oleseanvuoksi sopimaton
valkyn vastakohdaksi. Vélkky ei kuitenkaan tutkiraagsani tarkoita vain alykasta, vaan johdonmukiisemkasta, osaavaa
ja taitavaa oppijaa, jonka vastakohdaksi nimesinpieion.. Jaarapaisena henkiléna en muuttanut ngnel@nkin jalkeenpain
térmannyt samansisaltdisiin merkityksiin eri yhteigsa. Kesalla 2003 nain sanomalehtijutun, jonk&kaan "tumpelo

asianajaja sotki jutun”. Siin& on lahes sama meskitiin minulla tutkimuksessani.
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Paatin kevaalla 2002 kysyéa neljannelle vuodell&gydyvilta opiskelijoilta, miksi
heiddn opintonsa olivat hidastuneet. Tutkin kes&BSS -aineistosta heidén
sosiodemografiset tietonsa ja itse kirjoittamansalltuselamakerrat. Lukuvuoden
aikana tarkensin kasityksiani ohjatessani heid@adiuneet opintonsa paatdkseen.
Sain lisda aineistoa, kun keskeyttaneitd opisktdijalkoi palata kouluun (vuoteen
2005 mennessa palasi 14 opiskelijaa). Haastattejighemmin tarkemmin kolme
opiskelijaa sek& heitéd ohjanneen pajaisdnnan. gt alkaessa kyllaantya koin
tarpeelliseksi saada dialogin toisen osapuolenttajpa, keskusteluun mukaan.

Tutkimusmotiivi opettajan dialogisuudesta vahvistui

Tutustuin talven aikana dialogisuuteen teoriassa&vaialvella 2003 aloitin
ryhmanohjaajien dialogisuuskoulutuksen, koska het ooppimisen tukemisen
ydinjoukkoa. Aloin jo siind yhteydessa my0s miettiditen ns. riviopettaja voisi
tukea opiskelua. Onko hén, ja miten han on diakagapiskelijoiden kanssa? Mihin
han mielestaan silloin dialogisella vuorovaikutukse¢dhtad? Miten tatad dialogia

voisin tutkia?

Avukseni tuli Opetushallituksen laadullisen arvigim kehittdmishanke, jossa
paaasiassa kokeiltiin nayttda arviointimenetelmanétta arvioinnin kannustavuus
oli tarke&d punainen lanka. Silloinen esimiehenietden tutkimuspyrkimykseni —
pyysi minut hankkeen tutkijaksi. Tata varten sadppukevaalla 2003 tahan asti
muotoutuneen esiymmarrykseni pohjalta  laatia  ojita kyselyn

arviointikéytanteisiin ja oppimisen tukemiseentyi@n (lite 1). Syksylla alkavassa
arviointikokeilussa ja myds ryhméanohjauksessa sapnasti etsia tietoa opettajan

dialogisuudesta seka dialogisesta yhteistydstétt@rin menetelmin.

Koulutuskuntayhtymassa tyostettiin prosesseja Wisési ja tehokkaiksi, joten
kouluyksikbssamme paatettiin syksylla 2003 lisédikdénlaista dialogia. Innostuin
lisdd. Kymmenesta kannustavan arvioinnin kehittéensosallistuvasta opettajasta
seitsemdn oli myds ryhmanohjaajia, joten Kkartoitidhtttilanteessa myds
ryhméanohjauksen kautta ohjauksen yhteisia merkiyjes tavoitteita. Lopullisena
tutkimusjoukkona tassa vaitdstutkimuksessa oli etoisasteen 30 opettajaa ja

yhteensa 50 opiskelijaa, joista 20 arvioi opettageekannustavaa arviointia.
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1.3 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimukseni lahestymistapa on ollut herm#men ja raporttini voidaan
nahda kuvaukseksi oman ajatteluni kehittymisestin tutkimuksessani vastauksia
seuraaviin tutkimuskysymyksiin, joista ensimmaingyntyi todetessani, etteivat
tiedossani olleet kaikki opintojen hidastumiseen gpintojen keskeyttamiseen
toisella asteella vaikuttavat tekijat. Ongelmatéagijohtuneetkaan vain opiskelijan
heikoista valmiuksista opiskella. Halusin selvittédpintojen hidastumista

mahdollisimman laajasti, joten ensimmaiseksi kysyin

1. Mitka tekijat ammatillisella toisella asteellahidastavat valmistumista ja

aiheuttavat koulutuksen keskeytymista?

Ensimmaisen tutkimusvaiheen tulokset ohjasivat terkdisensiaatin tutkimukseni
esitarkastajat vihjasivatkin — tutkimaan lisda ghiktdméaan koulun ydintehtavassa
olevan opettajan vuorovaikutusta. Toinen tutkimsskyys liittyi opettajan

dialogisuuteen: sen maardan, laatuun, Kkehitettéeyytja sen vaikutuksiin.

Toimintatutkimuksessa hain vastauksia seuraavigytyksiin:

2. Minkalaiset ovat opettajan dialogiset valmiudeja miten ne kehittyvat?

Miké& on opettajan dialogisuuden yhteys opintojen hilastumiseen?

Toisessa tutkimusvaiheessa selvisi, etta opettalialvgiset valmiudet kehittyivat
tietoisella harjoituksella, mutta ovat tilannesidaisia ja kehittyvat eri lailla eri
yksil6illa. Dialogisuuden vaihtelua ymmartaaksearkastelin lopuksi aineistoani
hermeneuttisen analyysin avulla eksistentiaaliemomenologian kehyksessa. Nain
tahdoin paljastaa ilmioon sisaltyvét piiloiset nigrkset. Kysymykseni aineistolle

olivat:

3 Mitkd seikat sdatelevéat dialogisuutta koulussa? M&a on dialogisuuden ja

autenttisuuden merkitys kouluyhteisgssa?
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1.4 Aiheeseeni liittyvid aikaisempia tutkimuksia

Eteldaamerikkalainen - aikuisia lukemaan opettankteire (1972, 46—47; Hannula
2000, 79) kutsuu dialogista kasvatustgpauttavaksi kasvatukseksiialogisuus ja

ongelmanratkaisu luovat suhteen, jossa opiskelgdEmaan liittyvien teemojen

mukaan etsitdan kriittisesti uusia ratkaisuja. &afb kuuluu toimintaan oleellisena
ja jatkuvana. Ihmiset ja maailma ovat keskenergjei@n prosessi on paattymaton.
Freire esittdd dialogisuuden kasvatuksessa opsheli koko elamaa

voimaannuttavana prosessina, ei vain oppimista&adind opetustapana. Sosiaali-
ja terapiatydssa on tutkittu dialogia nimenomaassda merkityksessa: miten
tydntekijan tulisi olla dialogissa asiakkaan kangs#ta tdma voimaantuisi oman
elaménsa aktiiviseksi toimijaksi ja saisi pitkasdesn avun. Lahinnd omaa aihettani

ja sille kimmokkeina ovat olleet seuraavat kolmi&itausta.

Taulukko 1. Kohtaamistutkimuksia sosiaali- ja tergiyossa

Tutkimuksen tekija Tutkimuksen nimi Metodit

Suoninen, Eero (2000) | Tanssilajit ja tyylit asiakkaan Diskurssianalyysi sosiaali- ja
kohtaamisessa terapiatydn kohtaamisista

Monkkonen, Kaarina Dialogisuus Osalllistuva havainnointi,

(2002) kommunikaationa ja sisélldnanalyysi sosiaalityon
suhteena dialogisuudesta

Mattila (2002) Mielen kuntoutujan Osallistuva havainnointi,
dialoginen ohjaus toimintatutkimus
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Koulun dialogisuus keskittyy paljolti vain oppimese Myo6skielteisen palautteen
katsotaan  auttavan  oppijaa. Viela  1970-luvun  kamgiissa ja
opettajankoulutuksessa opin, ettd kielteinen palaubn parempi kuin
valinpitamattémyys, jos ei voida antaa myoOnteistdlaptetta. Kielteisen ja
masentavan palautteen jaljet tulevat esiin monisgtkimuksissa. Omassa
lisensiaatintutkimuksessani  (Nurmi, 2002) vajaa nkahnes toisen asteen
aloittaneista opiskelijoista ilmoittaa koulutuseBarroissaan opettajien edellisissé
koulutuksissa masentaneen heitd. Jotkut opettd@mmentit on koettu melko
murskaavina. Peruskoulun masentamiskokemuksistaviedruseimmin tytét, jotka
nayttavat olevan herkempida muistamaan opettajienatsaPoikia masentavat
huomioinnit joskus myds kannustavat toisella akieefiyttdmaan, ettd kyseinen

opettaja oli vaarassa.

Opettajien masentavuudesta oppilaiden kokemuksgratoivat myds esim. Tervo
(1993), Pirttiniemi (2000) ja Vehvildainen (2000hnbvatiivisissa opiskelupajoissa
nama huonoja koulukokemuksia saaneet opiskelijat¥at saavansa kannustusta ja
menestyvansa paremmin. Heistd 78 % sanoo suhteettajop olevan pajassa
parempi kuin se oli aikaisemmassa koulussa. Veheita pohtii, tuottaako
parantunut oppimiskyky myds opettajasuhteen muustiamvai ovatko pajojen
tulisieluiset opettajat parantuneen oppimiskyvyraglikitehteja? (Vehvildinen,
2002, 67).

Mybs Komosen (2001 ja 2006) tutkimukset suosittaypajoissa vallitsevaa
epatavanomaista, tyovaltaista oppimista koulumais@ppimisen sijaan.
Nimenomaan huonoja koulukokemuksia omaavat pojdtyisivat tasta. Nuoret
etsivat rohkeasti itselleen sopivia mahdollisuuksitavahtamatta koulun
keskeyttdmistd, jos aikuismaisemmalta tuntuva tienékyvissa — ja vaikkei aina
olisikaan. Epémieluisan koulun tekeminen sitkedsgipuun ei enaa ole heille

kunnia eika koulun keskeyttaminen hapea.

Taulukkoon 2 olen koonnut edelliset tutkimuksenijasa kaytetyt metodit.
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Taulukko 2. Opettajan masentavaa palautetta kuvaattitkimuksia

Tutkimuksen tekija

Tutkimuksen nimi

Metodit

Tervo, Jukka (2000)

Syrjaseudun nuorten
kasitykset koulunkaynnistéa
seka odotukset ammatista j
tydelamaan sijoittumisesta
lahisosialisaation

kehyksessa.

Teemahaastattelut ja
kirjoitelmat nuorten
akoulukokemuksista.
Ryhmahaastattelut
Fenomenologis-

hermeneuttinen tutkimusot|

U

Pirttiniemi, Juhani (2000)

Koulukokemukset ja
koulutusratkaisut (opettajier

masentava vaikutus)

Kyselylomake
koulukokemuksista ja
vuoden 1995 yhteisvalinna

tiedot. Survey-tutkimus

=

Vehvildinen, Jukka (2000

Ammattipajan kautta
tutkintoon. Ammatillisten
oppilaitosten innovatiiviset

tydpajat ESR -projektissa

Kysely pajakokemuksista
verrattuna
koulukokemuksiin.
Seuranta, teemahaastattel

osallistuva havainnointi.

Komonen, Katja (2001)

Koulutusyhteiskunnan
marginaalissa? :ammatillise
koulutuksen keskeyttaneidg
nuorten yhteiskunnallinen

osallisuus.

34 itd-suomaisen 17-25 -
nvuotiaan nuoren
nelamakerta- ja

teemahaastattelut.

Fenomenologinen tutkimusg

Komonen, Katja (2006)

TyOpajatoimintaa

kehittamassa

Toimintatutkimus

Edelliset tutkimukset koskivat masentavia koulukuola&sia. Minkalaista sitten olisi

kannustava dialogisuus?

Aarnio (1999, 41) on selvittéanyt laajasti eri tygkdlen ja ajattelijoiden kasityksia

dialogista ja maarittelee sen filantrooppiseksidtbe hyvaa tahtovaksi merkitysten

jakamiseksi ja niiden vapaaksi virraksi. Ymmarraetéa@tta toisen kayttamilla

sanoilla on yksildllisia merkityksia, joista yritgin kysymyksin ottaa selvdd sen

sijaan, ettd ne tulkittaisiin omien kasitysten marka Tallaista kognitiivisesti

elaytyvaé dialogia on hanen mukaansa mahdollispgappaikkakin se vaatii aikaa.
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Vaiva kannattaa, koska dialogi ehdottomasti kuulutulevaisuuden
tydyhteisotaitoihin. Se edistaa erilaisten kulttanrkohtaamista ja valttdméattéman
avoimen keskustelukulttuurin  syntymistd sekd vewkitamista, mikd on
positiivisen yhteisoéllisyyden syntymisen edellytysarnio esittda tutkimuksensa
perusteella rakentamansa kognitiivisesti elaytysitogin prosessimallin (kuva 2).
Sen avulla verkkokeskustelua on mahdollista kehitsésallokkaaksi taitavan
dialogin avulla. Aarnion tutkimuksessa dialogia jbitteli verkkoympéristosséa
ryhma aikuisia opettajaopiskelijoita, joten mallipinee yleisimminkin opettajien

kayttosn.

Henkilo A Henkilo B
Vuoro kertoa, jakaa Vuoro kuunnella ja vastatazo
Kerronta (suullinen tai kirjallinen) Oman mielsisallon hetki-

kohdallinen syrjaan vetaminen

O O / Puheen sanatarkka kuunteleminen

oO ! .
O - Kysyminen ja tiedusteleminen

Lausuman avainsanojen

?
O Q O havaitseminen ja poimiminen
O \
O

O

Sanan/lausuman merkitys
sisallon avaaminen ja
tiedusteleminen

Sana- tai lausumavirtaa
Vuoro kuunnella ja vastaanottaa Vuoro kertoa

Kuva 2. Kognitiivisesti elaytyvan dialogin prosessilli. (Aarnio, 1999, 216).

Opettajan ja opiskelijan valistSosioemotionaalistaszuorovaikutusta koulussan

tutkinut Kuusela, M. (2005). Opettajan elaytyva ktelu ja selked itseilmaisu
osoittautuivat  toimiviksi  ja  rakentaviksi  tavoiksi kohdata  oppilaat
ongelmatilanteissa. Elaytyvassa kuuntelussa osaitethyvaksyntdd ja oppilaan
[&hettdma viesti ja tunne ldhetetddn omin sandimidm hanelle tarkistettavaksi.
Elaytyvaa kuuntelua opettaja kayttaa, kun oppiliagoé osallistua tuntiin, purnaa

tehtavistd, kokee voimansa loppuvan tai tehtavativisi.
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Elaytyvan kuuntelun kaytto tarjoaa oppilaille malidauden ottaa vastuuta monista
tavallisesti opettajan p&atosvallassa olleista istgio Opettajan rooli muuttuu
kontrolloijasta ja luvanantajasta oppilaan hyvimrosta huolehtijaksi. Syntynyt
oppimisilmapiiri koettiin myodnteiseksi. Sosioemataalisten taitojen kehittdmisen
ja kayttamisen hyddyt ovat seka oppilaiden ettétajzn psyykkisen ja sosiaalisen
hyvinvoinnin  kannalta merkittavia. Opettajankoukgassa ja opettajien
tdydennyskoulutuksessa on Kuuselan tutkimuksen emulayddyllista kehittdd
opettajaksi  opiskelevien taitoa kohdata oppilaat jangelmatilanteet

sosioemotionaalisia taitoja harjoittelemalla.

Yleisemmin koulututkimuksissa tiedon muodostajiatowlleet koulun toimijat ja
asiantuntijatHovilan (2004) tutkimus perustui opettajien ja katsajien (kuraattori,
terveydenhoitaja) tarinoiden antamaan kuvaan gpett@ oppilaan kohtaamisen
situaatiotekijoista. Naiden koulun asiantuntijoidemielestd kasvattamisen
situaatiotekijoita ovat opettajan herkkyys huoméoigksilo sekd ihmissuhteen ja
tunnesiteen syntyminen kasvattajan ja kasvatettaxdile. Heiddn mielestaan
kasvatus vaatii oppilaan kannustamista, huumoriafaasta keskustelua luokassa
seka oppilaalle mahdollisuutta kertoa asioistaamditorille, terveydenhoitajalle ja
opettajalle (tdssd jarjestyksessd). Kasvatus ooropuhelua. Opettajan ja
kasvattajan oma tausta vaikuttaa heidan tapaartsdat® oppilas. Kasvattaja tuo
tydyhteis66n ja oppimistilanteesiin oman elaméantdansa, nakokulmansa ja
moninaiset situaatiotekijat. Koulun situaatiotekif voidaan kutsua kaikkia niita
opettajien ja kasvattajien tekoja, asenteita jaojarv jotka liittyvat oppilaan
kohtaamiseen. (Hovila 2004, 31-36).

Samalla tavoin opettajan ja kouluhenkildston nakdlasta tarkastelee
vuorovaikutusta yhdeksénnen luokan oppilaiden landsarjunen (2002), joka
pohtii opettajan pedagogisen auktoriteetin rakemdtan Auktoriteetti on
koululaitoksen alkuaikoina perustunut muodollis¢ehntava- ja asemavaltaan. Sen
jalkeen sen katsottiin olevan jonkinlainen persdtloren ominaisuus, jota eri

ihmisilla on vaihtelevasti.

27



Harjusen tutkimuksen mukaan nykyopettaja rakentegagogisen auktoriteettinsa
luokkatilanteen interaktiossa, jossa vallitsee ikgilolinen lasnéolo, luottamus,
vastuu, arvostus ja kunnioitus. Syntynyt ilmapon hyvin tarked. Talldin syntyy
Tiedollis-ohjaava-moraalinen auktoriteettOpettajan ammatti on suhdetoiminta-

ammatti, jossa oleellista on valittdminen.

Heikkinen painottaa tunnustuksen saamisen olevakedda my0s opettajan
kokemuksena, mikd on selvasti tullut esiin opedtaji narratiivisissa
elamankertatutkimuksissa. Vehvildisen tutkimissgpgjoissa saattaa kohtaamisissa
virrata juuri tunnustuksen positiivinen kierre (Kanen, H.L.T. ja Huttunen, R.

2002). Taulukkoon 3 olen koonnut koulun dialogigutiSmuksia.

Taulukko 3. Koulun kohtaamistutkimuksia

Tekija Tutkimuksen nimi Metodit
Aarnio, Helena (1999) Dialogia etsimassa Toimirttatous
Harjunen, Elina (2002) Miten opettaja rakentaa | Opettajien syvahaastattelu

pedagogisen auktoriteetin?| tuntihavainnointi ja

videointi
Heikkinen, Hannu L.T. ja Opetus tunnustuksen Axel Honnethin ajatusten
Huttunen, Rauno (2002) | dialektiikkana soveltaminen

koulukontekstiin

Hovila, Helena (2004) Opettajan ja oppilaan Opettajien haastattelut,
kohtaaminen narratiivinen tutkimusote

koulusituaatiossa

Kuusela, Marjo (2005) Opettajan ja opiskelijan Toimintatutkimus
sosioemotionaalinen

vuorovaikutus

Tutkimukseni pureutuu kriittisesti uusliberalistise koulutuspolitiikan
muutospaineissa olevaan opettajuuteen. Esittelerveeksi lopuksi taulukossa 4

naihin aiheisiin liittyvia tutkimuksia.
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Taulukko 4. Uusliberalismiin ja muuttuvaan opettajiteen liittyvia tutkimuksia

Tutkimuksen tekija Tutkimuksen nimi Metodit

Huttunen, Rauno ja Opettajan elaméntarina Narratiivinen tapauskertomu

12}

Kaunisto, S.-L. (2004) tunnustuskamppailuna

Oravakangas, Aini (2005} Koulun tuloksellisuus Siséllénanalyysi 257 teksiis

—

Laursen, Per (2006) Autenttinen opettaja Osallistuva havainnointi,

opettajien haastattelut

Tiilikkala, Liisa (2002) Mestarista tutoriksi Amnillisten opettajien

haastattelut

Huttunen ja Kaunisto (2004) ovat analysoineet @fieti kertomuksia omasta
opettajuudestaan. Niistd voidaan nahda, ettd gigettdarve saada tydstdén
tunnustusta on aivan yhtad suuri kuin ihmisilla yle& Heiltd tosin vaaditaan
enemman: opettaja ei saa suuttua, hanen pitaéa #etkki ja osata ratkaista monia
ongelmia paivan mittaan. Opettajat eivat selkdésti saaneensa tyostaan tarpeeksi

tunnustusta, vaan moni on koko elamansa ponnistallnaan sitéd saadakseen.

Oravakangas (2005) ottaa kantaa uusliberalistisegloksellisuusajatteluun
opettajan nékokulmasta. Kun tuloksellisuusajattityy politikan ja hallinnon
tasolta opettajan jokapaivaiseen tydhon, se kohtaaia ristiriitoja esimerkiksi
opetuksen sisaltdjen, tyOtapojen valinnan ja ajgrik@ painotusten suhteen.
Opettajat kokevat, ettd muutos héairitsee koulumatybiaa eika inhimillisen kasvun
tukemiseen riita aikaa eikd voimia. Koetaan myo4ta ehallinnossa ja

paéatoksenteossa ei ymmarretd opettajan tyota jakeukea.

Kuntien heikko taloustilanne on ajanut koulut jathan saastokierteeseen, jonka
koetaan lisdavan tyon aiheuttamaa stressia ja widikean yhteiskunnan odotusten
tayttamista. Kunnissa koetaan, etté valtio nostlaiyasti koulujen tulostavoitteita,
mutta ei anna rahaa niiden toteuttamiseen. Sanaisadti koulut ovat joutuneet
vastaamaan sellaisiin oppilaiden sosiaalisten jgykhssten ongelmien tuomiin

haasteisiin, joiden perimmaiset syyt ovat yhteistallisia.
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Oravakangas pohtii opettajan tyon olevan perusketgtan eettinen tehtava, jossa

térkein asia on opettajan ja oppijan kohtaaminen.

Tanskalainen  kasvatustieteen professori  Laursen 06(20 on tutkinut

kolmeakymmentd, asiantuntijoiden valitsemaa nserdtista opettajaa. Laursen

korostaa, ettei ole kysymys persoonallisista pgitee vaan jonkinlaisesta

kehittyvastd patevyydestd, joka on tilannekohtaistaitkitut opettajat olivat

keskenaan hyvin erilaisia ihmisiné ja myos opettajmutta heidan autenttisuutensa

oli samanlaista:

< yksildllistd vahvaa intentiota (aikaisemmin sanottikutsumus) ja oman
sanoman elavaksi ja persoonalliseksi tekemisté bgldn vahvaa opetettavan
aiheen hallintaa, jota he jatkuvasti kehittavat

% oppilaan kunnioitusta ja yhteistytta kollegojen $sm voimakasta tahtoa vieda
tarkoituksensa opetuksessa lapi ja sen vuoksi ttaikista myos

toimintaymparistéon. (Laursen, 2006, 27-30).

Tutkimusaiheelleni antoi ylimaardisen sysayksen atillisia opettajia koskeva
tutkimus (Tiilikkala, 2002), jossa tutkija maarige kaupan alan opettajien tulkintaa
ammatillisesta opettajuudestaan luomiensa neljattajpuden perustekijan avulla.

Ne ovatammatillisuus, kasvatuksellisuus, vuorovaikutus eersoonallisuus.

Ammatillisuuteenkuuluu vahva kasitys ammatillisuudesta ja tyOekstda Vain

harvalla kauppaopettajalla on omaa kokemusta merkon tyosta. Ammatillinen
tietdmys on enimmakseen tullut keskustelemalla ekaliden ja yrityselaman
edustajien kanssa, nykyisin myds opettajien tyditsejussa yrityksissda. Kaupan
alan opettajilla ammatillisuuteen kuuluu edelleanisgys-termi, jota ei muilla

Tiilikkalan tyossa tutkituilla ammatillisilla opetjilla esiinny.

Kasvatuksellisuuson kaupan alan opettajilla monimerkityksinen kasijesta

puhuvat nykyisin varsinkin toisen asteen opettdfatuppaopettajilla ei usein ole ns.
opettajan kutsumusta. Kasvatuksella on tarkoitetfihinnd tapakasvatusta
kaytostapojen opetusta ja kurinpitoa. Nykyisin koe&ispersoonallisuuden
kehittdminen tulee selvasti esille; halutaan antagidt eldamassad ja tyossa

selviytymiseen olemalla aikuisen ihmisen mallina.
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Tassa mielessd kauppaopettajat poikkeavat muidgenahmmatillisista opettajista,

jotka haluavat olla nimenomaan ammatti-ihmisen imalbpiskelijoilleen.

Vuorovaikutus liittyy oleellisena osana kauppaopettajuuteen. e térkedssa
roolissa opiskelijoiden, ty6tovereiden ja tydelankanssa. Opettajainhuone koetaan
tarkedksi paikaksi vuorovaikutuksen areenana. Sabslpi yhteisollisyyttd ja
yhteenkuuluvaisuutta. Yhteistyd rehtorin kanssattéisy kauppaopettajille olevan
tarkedmpaa kuin muille ammatillisille opettajilkkontaktit ympéardivadn maailmaan

- yrityselamaan, politikkaa ja ulkomaille - ovadantymaan pain.

Persoonallisuudermerkitys korostuu vaatimuksena olla iloinen ja hytyéppi,
luoda hyva ilmapiiri, hallita tilanteita persoornsdllla tyylillaan, joka peittda
esimerkiksi my6hastymiset ja huonon valmistautumis®man persoonallisen
tyylin ja oman kasvatusfilosofian |0ytdmista pidietd opettajuuden kannalta
tarkeana. (Tiilikkala, 2004, 162, Tahvanainen, 2001

Kauppaopettajuus on kuitenkin Tiilikkalan tulosteakaan vield hyvin koulumaista
ja opettaja- ja oppituntipainotteista tiedonjakamis Oppikirjalla on hyvin
merkittdva asema, joskin sen merkitys nayttaa olexdhenemadn pain. Opettajilla
ei ole vain yhtad opettajuusparadigmaa, vaan sanadleaan ilmenee useampia
tulkintoja opettajuudesta. Aikaisemmin ammatillisuon kulkenut kasvatuksen
edella, nyt kasvattajaparadigma valtaa alaa yhéaraain opiskelijoiden ongelmien
kasvaessa ja ammatillisen paradigman heikentyes&iuppaopettajuus on
murroksessa, ainakin toisella asteella. Opettajausilla vesilla, mutta ei mielesténi
tuuliajolla. Haasteet voidaan nahd& mahdollisuksMiten tdméa voisi tapahtua?
Mit& pitaisi tehda?

Tassa tutkimuksessa etsitdan mahdollisuuksia jéeittgkyhetkestéd kohti parempaa
kouluhyvinvointia. Seuraavan luvun alussa maaettel kouluhyvinvoinnin
kasitteena ja toimintana toisen asteen ammatiiss&sulutuksessa seka tarkastelen

opettajan nykyista roolia tdssa kontekstissa.
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2 OPETTAJAN MAHDOLLISUUDET
KOULUHYVINVOINNIN
EDISTAJANA

Kouluhyvinvoinnilla ymmarretdan kouluvaen fyysistasyykkista ja sosiaalista
hyvinvointia, terveiden elintapojen vaalimista jdareénhallintaa. Sosiaalisen
kouluhyvinvoinnin alue nousi esille median otsilggissasta 1990-luvun lopulla, kun
todettiin, etteivat suomalaislapset viihdy koulusEatyisesti pojat alisuoriutuivat
peruskoulussa ja koulutuksen keskeyttamiset ligdgiit toisella asteella
(Linnakyla, 1996, WHO, 2004) Yli 25-vuotiaat miehet jaivat naisia enemman

tydelaman ulkopuolelle. (Pensola ja kumppanit, 3604

Koulutuksessa olevien nuorten hyvinvoinnista hutllekoulussa lakisdateisesti
oppilashuolto, jonka keskeinen rooli on ennalta&tédongelmia ja varmistaa
erilaisten opiskelijoiden oppimisedellytykset. Opphuoltoryhma huolehtii
erityisopiskelijoiksi nimettyjen opiskelijoiden ogbjen jarjestdmisestd varsin
hyvin, erityisopiskelijoiksi nimetdan koko ajan dié lapsia ja nuoria.
Maahanmuuttajien sopeutumattomuus kouluyhteisdddlligtaa oppilashuoltoa
myds paljon. Oppilashuollon toimintatavoitteettjiitat keskeisesti syrjaytymisen
ehkaisyyn, mutta kiireen keskella ongelmien enehltdisy — kuten yleinen
yhteisdllisyyden ja osallisuuden lisédminen — oikeaa, koska toimijoiden aika
menee jo aiemmin syntyneitd ongelmia ratkoessaeHsiitd luoda hyvinvointia,

koska pahoinvointi vie ajan. Toiminta on kuin talipn sammutusta.

4 Linnakylan (1996) tutkimuksessa negatiiviset émmikset koulua kohtaan olivat kaikkein yleisimpifommalaislasten
keskuudessa .WHO:n tutkimuksessa 2004 ainoastasinseidasta 15-vuotiaasta suomalainuoresta tuawmusterityisen
koulumydnteiseksi. Kaikissa 35 muussa maassa kiaubagjon pitavien osuus oli isompi.

5 Kouluterveyskyselyt, ammatillisen toisen asteeskleyttamistilastot ja nuorisoty6ttomyys nayttéadelleen synkilta.
(http://info.stakes.filkouluterveyskysely; 9.1.20Qtp://www.tilastokeskus.fi, 11.3.200@ww.tem.fi, 26.2.2009).
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Ammatilliseen oppilashuoltoryhméén kuuluu edustajiatoimijaryhmista: rehtori
tai muu esimies, opinto-ohjaaja, kuraattori, esityiettaja ja terveydenhoitaja.
Opiskelijan asian kasittelyyn osallistuu opiskelijge ja alaikdisen asiassa hanen
huoltajansa. Ryhménohjaaja osallistuu tarpeen muka@ppilashuolto on
l&htokohtaisesti moniammatillista yhteisty6td, rauktouluhyvinvoinnin katsotaan
perinteisesti kuuluvan enemman sosiaali- ja teseltorin kuin koulun tai

ainakaan opettajan vastuulle.

Ongelmat nahdaan usein vain opiskelijan tai perheegelmina. Opettajan tai
koulun arkisen toiminnan osuutta kouluhyvinvointin ole tutkittu. Opettaja on
lasna oppilashuoltoryhméssa ryhmanohjaajan roolissgos opiskelijan ongelma
opiskelijan poissaoloista omilta tunneiltaan, muttdn ei aina osallistu asian
kasittelyyn, vaikka h&nen vuorovaikutuksessaan kafijan kanssa olisi selvasti
ongelmia. Osallistumattomuus ei aina johdu hane®t@gelmat vain siirtyvat

koulussa helposti asiantuntijoille.

Opettajan osuuden selkeyttdminen kouluhyvinvoirmiss mielesténi tarkead,
koska opettaja on koko ajan kaiken toiminnan kesddd Hanen mahdollisuutensa
puuttua opiskelijan ongelmiin ovat usein parhaaBinHvoi tukea opiskelijaa
arkisessa oppimistoiminnassa ja kaynnistaa tawattatukitoimet yhdessa

oppilashuollon kanssa.

Ammatilliselle riviopettajalle taménkaltainen roan viela vaikea. Vaikka h&n on
keskeinen toimija, hanen tietonsa opiskelijastdtaeat olla hyvin pienet. Opettaja
tarvitsee opiskelijaa tukeakseen muiden toimijoidéankkimaa taustatietoa
opiskelijasta, silla hanen on hankala pelkastadarnowpetuksensa puitteissa sitéa
hankkia. Kouluissa yksin tekeminen on edelleen v&saman (Valijarvi, 2008), mutta
opettaja ei selviydy arjen tydstaan, eikd pystyetakan nuorta opiskelussa, jos han
omaksuu etéisen opettajan roolin. (lhatsu ja K@sk@001, Pirttiniemi, 2005).
Yksin ja itsendisend saattaa olla mukavakin toimiatta silloin jaa syrjgéan ja

tietamattomaksi eika kehity opettajana muiden makan
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lIman muiden toimijoiden antamaa lisatietoa opetf@utuu oppijoista tulkintoja

tehdessdan turvautumaan yleisiin stereotypioihinpédittelymalleihin. (T6rma,

2003, 114). Talléin han toimii kuten muutkin, kutem aina tehty tai kuten

organisaatiossa on maaratty minimitoiminnaksi. @j@ ei yleensa mainitakaan,
kun opiskelijoilta kysytdan henkilokohtaisia tukipp Té&ma tuli ilmi omassa

tutkimuksessani (Nurmi, 2002) ja viisi vuotta myéimin Nuori valintojen edessa -
tutkimuksessa  kuopiolaisia  yhdeksasluokkalaisia k&eassa  osuudessa
(Tynkkynen, 2007).

Konstruktivismin saatua koulussa yha enemman jasn®vat koulutuskaytannot
henkilokohtaistamisen mydtd samassa tahdissa nmegitu joustavammiksi.
Opiskelijan kanssa etsitdan opinto-ohjauksessddjlisia koulupolkuja, mutta ne
edellyttavat riviopettajiltakin uusia vuorovaikutadmiuksia ja yhteistydkykya seka
opetuksen ja arvioinnin entistd joustavampaa jtfgs. Lisisikd dialogisempi

kulttuuri kouluhyvinvointia, ja mitka voisivat ollsen rakenneosat?

Seuraavassa teoriaosuudessa pohdin, miten (kaympi@jeen tietotaitoa ja
osallisuutta kouluhyvinvoinnissa voitaisiin kehétgiin, ett opettajien hyva tahto ja

vuorovaikutuskyky kohtaisivat nykyopiskelijoiderrpaet paremmin.

Olen seuraavassa viitekehyksessani lahtenyt lillkkesiymmarrykseni mukaisesta
nykyhetkesta ja etsinyt kirjallisuudesta vastaulesign tuleviin ongelmiin. Lopuksi

olen rakentanut jokaisen alaluvun otsikot kuvaamagpettajan mahdollisia
kouluhyvinvoinnin kehittdmisen paaprosesseja ik&dn teoreettisena janana,
jonka jossakin kohdassa ollaan mendssiati kouluhyvinvointia. Otsikot ovat nain
my6s hermeneuttisesti tutkimuksen aikana syntyrteitiksia. Aloitin siitd, mihin

olin edellisessa tutkimuksessani jaanyt: opiskelijsseohjautuvuuden vaatimiin

valmiuksiin konstruktivistisessa oppimisessa.
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2.1 Itseohjautuvuuden vaatimuksesta kohti varhaista

puuttumista

Konstruktivistisen oppimisnakemyksen opiskelijajeopettajalta
vaatimia valmiuksia

Konstruktivistisessa oppimisessa korostuu oppiminpetuksen sijaan ja tiedon
henkilokohtainen rakentaminen aikaisempien kokeemugohjalta sen sijaan, etta
omaksuttaisiin  valmiiksi annettuja tietoj&onstruktivismia alettiin laajemmin

ymmartaa ja toteuttaa 1990-luvun alussa. Tutkinmugstekaan opiskelijat uskoivat
opettajia enemman itsenaisen opiskelun tulokselfe®n. Opettajat ilmoittavat
valmiutensa ohjata itsendista opiskelua huonoiksi jbkseenkin huonoiksi.

(Rais&nen ja Frisk, 1994).

Tutkimustulos kuvasteli opiskelijoiden ja opettajiendkdkulmia itsendiseen
opiskeluun. Opiskelijoiden mielissa kangasteli koypéskelusta, jossa he itse saavat
saadella oppimisnopeuttaan ja ajankayttéaan, gilettallainen oppimisen toteutus
oli viela hamaré. Ns. vanhan kaartin opettajieredalleen vaikea kuvitella itseénsé
itsendisen oppimisprosessin ohjaajina, koska gpktalutus on antanut evaat

ensisijaisesti luokka- eli frontaaliopetukseenil{dkala, 2004, 197).

Konstruktivismi on haastavaa seka oppijalle, varmdla ettd opettajalle.
Lisdantyneet koulun ulkopuoliset oppimisymparis{ésim. internet ja mediat)
edellyttavat jo lapsilta kykya jasentaa tietoa fat@a olennainen epéolennaisesta.
Oppijalla on paljon mahdollisuuksia, mutta toisaditin jaa myos itse vastuuseen
omasta oppimisestaan, koska vain han itse ontéijsin selvilla. Tama aiheuttaa

vanhemmissa ja opettajassa hdmmennystd. On ail@adviheittdytyd nuoren

Nimenomaan toisen asteen kaupan alan opettajatvabkenyos, ettd vaikka
itsendisyys opiskelussa on hyva asia ja onnistiltako, niin toisaalta on ryhma
opiskelijoita, jotka tarvitsevat tukea ja ohjaugtipa aitihahmoa. (Tiilikkala, 2004,
197).

35



Aikaisemmin ei kaupan alalla nain ollut, vaan oplgkiden ika oli yli 18 vuotta ja

monilla oli tydelamé&kokemusta, jota teoreettisggdinottunut opettajakin sai
opetuksessaan hyddyntaa. Nykyinen periaate, etk®d kcaluokalle on taattava
koulutuspaikka, tuo koulutukseen opiskelijoita swor yldasteelta ja lisdd niiden

opiskelijoiden maéaraa, jotka eivat ole edes kiinnosita kaupan alasta.

Toisen asteen opiskelijalta vaaditaan valmiukdistalimatta itseohjautuvuutta seka
oppimisessa ettd opiskelussa. Itseohjautuvuuskykysitdtaén  joukoksi
henkilokohtaisia ominaisuuksia seka itsendisekstloksi. Itseohjautuvuus ei
valttamatta kuitenkaan tuota sujuvaa koulupolké@grgpaisen omapainen oppilas
voi myds oma-aloitteisesti ohjautua ulos liian jé§fakenteisesta koulusta.
ltseohjautuvuus  opiskelijan  ominaisuutena ei  myéaska tarkoita, etta
koulumydnteinenkdan itseohjautuva opiskelija osadahtoo tehda ilman ohjausta

annettuja (rasti)tehtavapaketteja.

Itseohjautuvuus kasitteena kuuluu osana ylakasitreitseohjattu oppiminen, joka
edellyttdd opettajalta vahvaa dialogisuutta. Kakdsella on silloin kolmenlaisia
tavoitteita (Ruohotie, 2000a, 160-162):

e Itseohjautuvuuskyvyn edistdminen,

« Uudistavan oppimisen edistdminen ja

« Emansipatorisen oppimisen ja sosiaalisen toimirggastdminen.

Itseohjatun oppimisen kasitteesta olemme mieledtisgd vaiheessa ymmartaneet
vain edella kuvaamani koulumydnteisen itseohjauidemm — senkin paljolti
opiskelijan yksin tekemisend — ja kaksi muuta itgaotuvuudesta seuraavaa osa-
aluetta, uudistava oppiminen sekd emansipatorinppimosen ja sosiaalisen

toiminnan edistdminen, ovat jAaneet taka-alallekdstelen niitd [Ahemmin.

Termi uudistava oppiminen (transformative learniong) kooste Mezirowin 1980-
luvun lopussa ja 1990-luvulla esittdmistd oppimiamyksistd. (Ahteenmaki-
Pelkonen, 1997, 141). Sen keskeisin taustaoletus késitys muuttuvasta
yhteiskunnasta ja siina tarvittavasta oppimisesRerinteisessa staattisessa
yhteiskunnassa oppimista voitiin luonnehtia sos#gtioksi, jossa edellinen

sukupolvi opetti vallitsevat kasitykset uudelle sp&lvelle.
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Modernissa, saati jalkimodernissa yhteiskunnassaété&i toimi, koska tieto
vanhenee hyvin nopeasti. Uudistava oppiminen on eleonjaamiskognition
keskeinen edellytys. Talléin asioiden merkityksetkitaan uudelleen, jolloin
tarkennettu uusi tulkinta ohjaa myéhempéaa ymmastinarvottamista ja toimintaa
(hermeneuttinen  keha). Kukin merkitysperspektiivimuodostuu erilaisista
merkitysskeemoista eli yksittaisistda arvoista, tal@uksista ja uskomuksista”
(Ruohotie, 1998, 25).”

Itseohjautuvassa oppimisprosessissa tapahtuva tysgérspektiivin muutos
tapahtuu minan lavitse (myds Ziehe, 1991, 200-2X3)kemuksista oppii ja
voimaantuu muutoksiin. Termémpowermentarkoittaa prosessia, jossa ihminen
kokemustensa kautta voimaantuu tuntemaan itsenséenkyaksi. Oppijan
voimistaminen, omien voimavarojen vapauttaminenseké uudistavan oppimisen
tavoite ettd edellytys. Jos oppija ei kriittiseseiteflektion aikana tunne itsedan

kykenevaksi, han on vaarassa keskeyttaa opisk@hurohotie ja Honka, 1996).

Uudistava oppimisprosessi tuottaa itseohjautuvuuttatta toisaalta oppijan on
oltava itseohjautuva tai ainakin hanella tulee dit®ohjautuvuuden taitoja, jotta
uudistava oppiminen kaynnistyy. Uudistavan oppimiggistaminen on perusta

kolmannelle tavoitteelle, emansipatorisen ja sdise@ toiminnan edistamiselle.

. 6 Tiedollisessa merkitysperspektiivissa on kysysiylsteestamme tietoon (totuuteen). Eri vaiheissaisella on
erilainen suhde tietoon ja sen merkitykseen. Tik$ea tiedon ja arki-, jopa luulotiedon ero ei $afla ole suuri.
Suhteemme tietoon ja sen merkitykseen onkin kefdittyJudistava oppiminen ja uuden tiedon synty gashi
sidoksissa vallitsevan kulttuurin normeihin.

. Psykologista merkitysperspektiivia ohjaavat oppijlanteessa omaama minakésitys, itsetunto, deferjas
esimerkiksi usko omaan kyvykkyyteen. Néaihin vailutit voimakkaasti aikaisemmat oppimiskokemuksetiddu
tiedon luomisen prosessissa vahvoilla ovat terveerikasityksen omaavat yksilot, jotka tuntevattgensé, omat
kykynsa ja rajansa ja arvostavat itseéén. Pulittesltai vaaristynyt minakuva itsesté oppijana&siapimista.

. Sosiokulttuurinen merkitysperspektiivi liittyy va#ieviin normeihin, kulttuuriin, sosialisaatioon lgleen, jolloin
voidaan puhua myos sosiolingvistisesta merkitygusivistad. Opiskelijat eivat puhu samaa kieltdnkopettaja.
Oppiminen on myds aina kontekstisidonnaista. Uuton luominen on helpompaa yhteiskunnassa jasgsss,
ryhtyy kriittisesti kyseenalaistamaan omia oletaksTiedon luomisen kannalta edullisimmassa asemagst
yksilot, jotka padsevat testaamaan uusia oletuR®ataaminen antaa palautteen, joka palkitseeadhbjauttaa
tarkentamaan. Omien ajatusten testaamista ja awdestoppimista on myods keskustelu, jossa annetasat o
mielipiteet muiden arvioitaviksi. Kokeilut ja niidedokumentointi kuuluvat testaamiseen ja ovat uadan

oppimisen areenoita. (Ruohotie, 1998, 25).
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Osallistavat yhteisdlliset menetelmat lisddvat demmattista ja avointa dialogia ja
rakentavat koulua sekéd opiskelijalle ettd opettjalielekkddmmaksi oppimis- ja

toimintapaikaksi.

Uudistavan oppimisen edistdaminen edellyttdd Mezimo(@995) mukaan kriittista
reflektiota ja jatkuvaa dialogia. "Taydellinen itdgatun oppimisen muoto toteutuu,
kun prosessi ja reflektio yhdistyvat siind merkiggk etsinndssa, jotaikuinen
harjoittaa" (Ruohotie, 2000a, 161). Nuorten koukgkssa ei pitaisi jattédé oppimista
taysin itseohjautuvuuden varaan. Jos opiskelijatjidita, han helposti luovuttaa.
Koulutuspolitikan mieli katoaa koulussa, jossarvaiahvat menestyvat, mutta

heikot joutuvat luovuttamaan.

Mit& opettajan sitten pitéisi oppia, jotta han esdialogisesti vahvistaa opiskelijaa
tarpeen mukaan ja ajoissa? Puhumme kouluissakinais@sta puuttumisesta ja
huolen harmaasta vybhykkeesta (Eriksson, E. ja IiRrnkT., 2005)

oppilashuoltoryhmissa. Termit ovat tarttuneet jgeehtulleet sosiaalialalta koulun
oppilashuoltoon, mutta opettajat eivat mielestdalévtajua, minkalaisia toimijoita
he voisivat olla. Tutkin seuraavaksi, mitd varhainpuuttuminen yleensa ja

opettajan toiminnassa erikseen voisi tarkoittaa.

Varhaiseen puuttumiseen tahtaava dialogisuus

"Miksi aina, kun lapsen tai nuoren elaméssa tapahjiotain kamalaa, joku taho
kertoo, etta olivathan ongelmat jo vuosia sittemté&issa? Jos ne kerran nahdaan
ja tiedetdan, miksi ei puututa ajoissa?"

Tastd kysymyksesta kaynnistyi Varpu — Varhaisenttpmisen valtakunnallinen
hanke (2001-2004). Varhainen puuttuminen on Lastensuojelulain mukaan

opettajan velvollisuus virkamiehena.

7 Hanketta koordinoi Sosiaali- ja terveysministgaigiihen osallistuivat keskeiset hallinnonalalgistensuojelun, paihde- ja
mielenterveysalan jarjestot. Hankkeen toteutuksesstasi jarjestopuolella Lastensuojelun kesktslhi julkisella sektorilla
Stakes (200@lkaen Terveyden ja hyvinvoinnin laitos), joka fdkvarhaisen puuttumiseen liittyvaa kehittamis- ja
tutkimustoimintaa osana kansallista sosiaalialdntiéenishanketta vuoteen 2007 asti ja sen jalksana Stakesin

perustoimintaa.
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Lapsella on oikeus turvalliseen ja virikkeitd amtan kasvuymparistoon,

tasapainoiseen ja monipuoliseen kehitykseen seisjjaerityiseen suojeluun.

Opettaja on avainroolissa. Han ei ole yksin vastausnutta hé&n on keskeisella
paikalla havainnoimassa opiskelijoita ja hanen toimallaan on siksi suuri

merkitys. Opettajalle, kuten kaikille koulun toimilje sopivia kysymyksia

pohdittaviksi 'huolen herattyd”(Eriksson, E. ja Arnkil, T., 2005, 25-26) ovat

e Mité nyt tehd&aan?

» Kuka/ketka tekevat?

* Miten puututaan niin, etté puuttujat tietévat nkitkin tekee?

» Mika on seuraava konkreettinen askel?

* Miten jatkossa seurataan ja varmistetaan, ettékeljen asiat ovat
kunnossa?

» Mita tapahtuisi, jos kukaan ei tekisi mitaan?

Ongelma tulee usein ensimmaisen kerran koulun stigii kesken puheeksi ja
oppilashuoltoryhman esityslistalle juuri opettagnitteesta. (Huhtanen, 2007, 31).
Opettajan toiminta ongelmatilanteessa helpottuu ntattavasti, jos koulussa
kunnioitetaan holistista ihmisk&sitystd ja noudsdet dialogista ohjausndkemysta.
Dialogissa keskeistd on nahda toinen ihminen didaskiinnostuneesti Sinana,

toisena ainutlaatuisena ihmisena. Painopiste doirsikuuntelemisessa. (Eriksson,
E. ja Arnkil, T., 2005, 37, Kuusela, M., 2005). @pg on puhetydlainen, nuorten
koulutuksessa han on tottunut monologiin, jota difjestyshairiot rikkovat. Jos

han valilla kysyykin jotakin, hédn usein joutuu \&@naan itse. Mitd opettajan
dialogisuus ja varhainen puuttuminen nain ollentiajen tyokaytannodssa voisi

olla?
Auttamisessa on kyse ennen kaikkea ihmisten kolsestm Kulkea hetki toisen

ihmisen rinnalla ja kuunnella, hyvaksya toinenaiskna kuin h&n on — siin& kaikki.
(Fried, 1999, 28).
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2.2 Monologisuudesta kohti dialogisuutta ja autsutttta

Dialogi ja monologi opetuksessa ja ohjauksessa

Dialogi sanana tulee sanoistha (halki, lavitse, kauttaja logos (sana, puhe,
merkitys). Alkuperdisessa platonilaisessa merkiégk& dialogi on yhteisen
totuuden etsimistd "siind uskossa, ettd toisen ipiieéssa on jotakin totta tai
ainakin tutustumisen arvoista” (Lehtovaara, M., 29876). Kokemukseni mukaan
kaupan alan opettajan olisi hyddyllistda ennen magiol aloittamista kuunnella
peruskoulusta tulevan opiskelijan puutteellisia itylisia liike-elamasta, ja
suunnitella opetuksensa ja sen tukeminen néaistd&oKéhdista. Yhdessa
keskustelemalla voitaisiin ehka l6ytéda realistisetabtdtaso opetukselle, jolloin

opiskelijat jaksaisivat keskittyd paremmin oppimaan

Elama on polyfonista, moniaanista ja monisubje&figuten Bahtin sanoo. (Laine,
T., 1991, 387). Opettajan opetustydssd monidénisyyfaasteellista: hanelld on
vaikeuksia ahtaan tuntikehyksen takia ehtia ka&itadikki kurssiin kuuluvat asiat.
Keskustelun mahdollisuus on rajallinen. Monet uudefttavat asiat eivat ole
keskustelullisia, vaan tarvitaan opettajan monalagi — hanen keskustellen
hankittuun ymmarrykseensa perustuvaa ja oman tieffeda ohjaamaa — opetusta,
jota opiskelijoiden olisi opittava keskittyneestidntelemaan. Kommentoiminen ja
kyseleminen — yhdessa ajattelu — voinee tassé kapssa alkaa vasta opiskelijan
oman sisdisen dialogin jalkeen, h&nen kuultuaan ttajpe hahmottamia

kokonaisuuksia.

Ihmisten valiset dialogit, niin kuin myds ihmiseisaiset dialogft saavat voimansa
vastakkaisten totuuksien olemassaolosta, mikrogista (Bahtin, 1991, 115-116).
Ristiriitoja ei pida (opetuksessakaan) valtelldarvaerilaisia nakdkulmia tulee
"mobilisoida kohtaamaan toisensa. Yhteinen totuysityy néaiden erilaisten

tietoisuuksien kosketuspisteessa” (Ménkkénen, 2662,

8 Dialogi on bahtinilaisittain lause, joka odottagdennysta. Puhdas monologi on bahtinilaisittaljetu lause, joka ei odota
taydennysta, vaan se voidaan ainoastaan hyvakidygati. Se vaatii paatostad. Monologi voi ollazssta dialogia. Monologi

ja dialogi vaihtelevat vuorovaikutuksessa, eik#nioi taysin erottaa toisistaan.
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Dialoginen opetus léahtee opiskelijoiden tasoltatyéokset kehittyvat yhteisené
prosessina. Dialogi edellyttdd opiskelijan kohtaei Mité tarkoitetaan tallaisella

kohtaamisella?

"Jos kuljemme tietéd ja kohtaamme ihmisen, jokaudlut meitd vastaan myos tieta
kulkien, me tunnemme vain meidan osamme tiestdedmimen — hdnen osansa
elamme vain kohtaamisessa.” (Buber, 1923/1993, 104)

Dialogin tunnusmerkki on juuri Minan ja Sindn kodm@inen. Persoonalliseksi
Minaksi tullaan olemalla yhteydessa Sindan. Tomammieli ei ole Minussa vaan
Minun ja Sinun vélisessa yhteydessa ja kommuni@aséi. Jos Mind (opettaja)
pysyttelee tédssd autenttisessa kohtaamisessa,nkadet erilaiset ihmiset voivat
tulla hanelle Sindksi ja ainutkertaisiksi olennaiksita han voi "auttaa, parantaa,
kasvattaa, kohottaa, vapauttaa”. Periaatteessa yse Isiitd, ettd “"on tosi
olennolle...jonka eteen on asetettu” (Buber 192%83197). Dialoginen kohtaaminen

on autenttista kohtaamista.

Toisen hyvéksyminen on luonteeltaan dialoginen ¢seis joka realisoituu
vuorovaikutuksessa, jossa "kysytaan, kuunnellaaetdtlaan kannanottoja, yhteen
sovitetaan niitd ja myds paljastetaan eri ulottkaim’ (Monkkdnen, 2002, 37).
Toisen koettelemisen merkitys suhteessa liittyy sny@staamisen merkitykseen
vuorovaikutuksessa. "Sosiaalisissa suhteissa itmagtaavat aina jollakin tavalla
toistensa olemiseen, mutta joskus se tapahtuu mgégamattomuudella” (emt.

39). Se, ettei saa vastakaikua, on raskasta.

Koulussa opettaja kohtaa tdman vastaamattomuuderinniavoin. Han ei saa
useinkaan mitdan palautetta opiskelijoilta tai k@htjopa torjuvaa hiljaista
kielteisyyttd. Toisaalta, jos opettaja vain opetkdieeisesti, opiskelijasta nayttaa,
ettei opettaja ole kiinnostunut hanestd tai hanemmértamisestaan
henkilokohtaisella tasolla vaan asennoituu haneéjekina (Mind - Se).
Opiskelijan oppimis- ym. kokemukset eivat naytavale opettajalle merkittavia
Opiskelija sulkeutuu helposti vastaamattomuuteennjdin maailmoihinsa, jos ei

ymmarra opeteltavia asioita.
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Opettajan kasissa ovat mielestdni muutoksen avaijogh hanen odotetaan
kayttavan, silla opiskelijan kokonaisvaltainen @imanen ja dialogisuus
opetuksessa ja ohjauksessa perustuvat Opetuskediituohjeisiin. Seuraavassa

avaan naita suositeltuja ohjausnakemyksia.

Opettajan dialogisuuden perusta ja merkitys

Holistinen ja dialoginen ohjausnakemys

Opetushallituksen suosituksen mukaan Suomen kaaluigee toteuttaa holistista
ohjausnakemystgoka perustuu holistiseen ihmiskasitykseen. Ohgankkeskiossa
on opiskelija sellaisena kuin hé&n on kaikkine I|#btitineen. Holistisessa
ohjausmallissa (kuva 3) on kolme ohjaustasoa,gdisikin vastaa omalta osaltaan

opiskelijoiden ohjauksesta.

Kolmas ohjaustaso

Uran valinnan ohjaus

Kuva 3. Holistinen ohjausmalli (van Esbroeck ja Wat 1998)
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1 ensimmainen ohjaustaso: opettaja

2 toinen ohjaustaso: koulun sisédiset asiantunisim. ryhmanohjaaja,
tydssaoppimisen ohjaaja, opinto-ohjaaja, erityittafee kuraattori ja
koulunkayntiavustaja

3 kolmas ohjaustaso: ulkopuolinen asiatijaverkosto

Keskeisimmalla ohjaustasolla on opettaja. Ohjatessappimista opettaja
parhaimmillaan yrittdd ymmartaa, miten oppija ymt&dr Han pyrkii ottamaan
selvda oppijan elaméankontekstista ja kasitejaljeststd, jonka puitteissa tama
tulkitsee asian. Taman tehddkseen hanen pitdishatioppijan taustatietoja.
Dialogisessa ohjauksessa ja varhaisessa puuttigaiskesskeistda on kuitenkin
eteenpain ajattelu ja voimavarojen etsiminen. (dobh, 2007, 35). Miten voitaisiin
tukea opiskelijaa hanen tarpeidensa mukaisestiijennvoitaisiin tukea opettajaa
opiskelijan tukemisessa? Yksi ja mielestéani ain@staus on nahda holistinen

ohjaus dialogisena yhteistyona.

Tata korosti myds Peavy (1999) puhuessaan sosiadyisasta ohjauksesta, jossa
yksilopsykologisesta ja asiantuntijakeskeisestdautgesta siirrytddn holistiseen
ohjausotteeseen ja yhteistyohon perustuvaan nslogdieen ohjaustapaan.
Sosiodynaaminen ohjaus etsii viisautta ja mielekiéylyoko elaménkenttdan ja ottaa
huomioon kaikki osalliset. (Onnismaa, 2004, 16—48ijt& dialoginen ohjaustapa

edellyttaa opettajalta?

Mattila (2002) suosittaa counceling -tyyppistd oisfa. H&n vertaa ajatustaan
Peavyn nakemykseen ohjauksesta kolmiulotteisesttkaktiivisena ja sosiaalisena
toimintana: guidance on opettavaa, supervision on saatelyymajaittamiseen
pyrkivaa ja counseling on auttavaa sosiaalista itdam. Peavykin on korostanut
auttavan sosiaalisen toiminnan merkitysta ihmisstyfiidsa. Counseling -tyyppinen
ohjaus on kokemusperdistd ohjausta, jokgyntyy induktiivisesti asiakkaan
tilanteessa ja okiinnostumista asiakkaan arkikokemuksista. Se tennentiivinen
kysymisen ja vastaamisen, tutkimisen ja loytamjz@rsessi. Tyontekija antaa aikaa
asiakkaalle, mika edistda tyontekijan ja asiakkaétisen ymmartamisyhteyden
syntymista. (Mattila, 2002).
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Postmoderni asiantuntisuus on neuvottelevaa asitijoiutta. "Asiakkuuteen,
ongelmiin ja asiantuntijuuteen liittyvét teemat pbwoko ajan neuvottelullisia ja

siten myds muuttuvia ja vaihtelevia” (P8s6 200@®)27

Jos kouluyhteisén arvoihin ei kuulu valittdminenaldgisuutta opetuksessa ja
ohjauksessa on hidas kehittda. Se on kuitenkin oiliédtd, silla dialoginen suhde
syntyy ja pysyy sitoutumalla, olemalla siina (byirtgein it). Se on keskindista
vahittaista oppimista. (Burbules, 1993, 46-59). @& voi tietoisesti opetella
dialogisuutta. Opiskelijan kasvun tukemisessa Haneh keskeisin rooli, silla
hanella on vahva vaikutus kehittyvdn nuoren minauda maailmankuvan
muotoutumisessa. Myds opettajan oma minuus ja maakuva muuttuvat koko

ajan erilaisissa kohtaamisissa.

Opiskelijan minuuden ja maailmankuvan tukeminetodiaesti

Minuus voidaan ndhda asteittain kehittyvana ral@rdejoka jasentyy sosiaalisissa
vuorovaikutussuhteissa sosiaalisen kokemuksen jenirtoan tuloksena. Eri
elamantilanteissa yksild luo seka tietoista min&@ansa eli minakasitystaan, (engl.
Me, miten muut ndkevat minut), ja toisaalta elanejlistd kokemusta itsestaan el
minuuttaan, (engl. I, miten itse naen itseni). idtsessa objektimind "Me” edeltaa
subjektiminaa "I". (Mead 1934). Yksilon nain syntgn mindrakenne,
minaskeemojen kokonaisuus, on maailmankdikaskeisin osarakenne (Rauste-von
Wright 1994, 97-98).

Maailmankuva syntyy ja muuttuu kahden ihmisen (mjnadialogisessa
kohtaamisessa silloin, kun kohtaamisen situaatiossa riittavasti yhteisia
komponentteja. (Rauhala, 1989, 142, Lehtovaara, 1882, 287-297). Tallainen
kohtaaminen muuttaa molempien osapuolien merkihtesia, maailmankuvaa ja

my06s minuutta. Minuus on siten kokemuksen tuote.

9 Kokonaisvaltaiseen maailmankatsomukseen kuuluvat
maailmankuva: mitka tosiasiat maailmassa vallitgeva
maailmankatsomus: miten maailmassa pitaisi oriaraga
arvoteoria: kasitys hyvéasté ja pahasta, ndkemyssémtehtévastd maailmassa: humanismi, kultainémtSa
eettiset teoriat (Niiniluoto, 1994).

44



Kasitys dialogisesta minast{Munter, 1998, 78) vapauttaa meidat ahdistuksesta,
joka syntyy, jos ajattelemme minda lapsuudessa Uaruudessa valmistuvana
rakenteena, jolla sitten tulisi selviytya loppu reli Ihmisella on yhtd monta
sosiaalista minda kuin han tuntee ihmisia. (Jarh@$8). Sosiaaliset minat eivat
kuitenkaan ole taysin erilaisia, vaan esimerkikgidtdvereilla on meista

samansuuntainen kasitys.

Freire (1972; Hannula, 2000), kutsuu dialogistaviissta juuri tdméan jatkuvan
minuuden ja maailmakuvan muutoksen takia vapautkvekasvatukseksi.

Dialogisuus ja ongelmanratkaisu (vrt. counceling)viat suhteen, jossa opiskelijan
elamaan liittyvien teemojen mukaan etsitdan ksisti uusia ratkaisuja. Reflektio
kuuluu toimintaan oleellisena ja jatkuvana. Ihmigemaailma ovat keskeneraisia,
joten prosessi on paattymatdon. Freire esittdd gisloden kasvatuksessa
opiskelijan koko elam&& voimaannuttavana proses®ild@ vain oppimista

edistavana opetustapana.

Jos ihmisen maailmankuva ja siihen sisaltyvat iseyntyneet merkityssuhteet
muodostuvat epasuotuisiksi, hanen elamantaitonsickkdmee ja hanelle syntyy
elaméantaidollisia ongelmia. (Lehtovaara, M. 199%23psen tai nuoren ongelmat
ovat tilannesidonnaisia, jolloin on mahdotonta jmhaa etsia jotakin yksilossa
itsessddn olevaa syytekijaa, jota yritetddn karjdtskemalla nuorta holistisesti,
autetaan hanta olemaan tiedostaen dialogissa oodflisguutensa kanssa, jolloin
han saa otteen omaan elam&énsa, ja h&nen minanséagdmankuvansa voi
selkiytya ja kehittya. (emt., 313-317).

Eksistenssifilosofian mukaan téllainen dialogingketminen helpottuu, kun opimme
itse elamaan autenttiseti nykyhetkessd, olemaarorkogvaltaisesti lasnd. Mita
kokonaisvaltainen lasnéolo tarkoittaa opettajariotgknisessa? Seuraavassa pohdin

ensin holistista ihmiskasitysta ja sen jalkeen mttitda lasnaoloa.
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Opettajan kokonaisvaltainen autenttinen lasnéolo

Ihminen on suhteessa toiseen ihmiseen ja ulkomeiis maailmaan
kokonaisvaltaisesti, holistisesti. Rauhala (1983) haarittelee fenomenologiassa
omaksutun holistisen ihmiskéasityksen, jossa okdabi ihmisen olemassaolon
ulottuvuuksina nahdaan

- tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemassaolo),

- kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtunj@na

- situationaalisuus (olemassaolo suhteina todeiteen).

Holistisuuden idean mukaisesti ihmistd tulee tades ja ymmartdad

tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaald®u kokonaisuudessa, jota
Rauhala kutsuu situationaaliseksi saatopiiriksimisen havainnoiminen ja ajattelu
toimivat tdméan saatopiirin sisdssa. Tajunnallisoms saatopiirissa toisia alueita
tarkeampi, silla tietoiset valinnat tehdaéan tajunaeaulla. Tajunnan tarjoama kanava
on siksi kasvatuksen kanava. Seka opiskelijan eptttajan itseohjautuvuus ja

vastuu itsesta kasvavat juuri reflektiivisen tajankautta. (Rauhala, 1989, 48-52).

Tajunnallisuutta voidaan pitdad inhimillisen kokersah kokonaisuutena. Asioiden
noemat, mielet, suhtautuvat toisiinsa niiden se&s@ismerkitsevyyden el
mielellisyyden sitomina. Tajunnassa syntyvat uudedrkityssuhteet ja muuttuu
yksilon maailmankuva. (emt., 29-40). Tajunnalliseud perusolemus on
mielellisyys. Lapset ja nuoret tarvitsevat tukearkitgssuhteiden jasentadmisessé
mielekkaiksi, jos maailmankuva ja itsesta syntynmerkityssuhteet muodostuvat
negatiivisiksi ja elamantaito heikkenee. (LehtogaaM., 1992). Opettajankin
kannustus tai masennus vaikuttaa siis opiskelignnhassa hanesta itsestaan

syntyneisiin merkitysssuhteisiin.

Kehollisuuden vaikutus kokonaisuuteen on mykélialla mielekéstd, mutta ei
koskaan mielellistd tajunnallisesti. lhmisen omakitda kehosta vaikuttaa
kokonaisuuteen. (Rauhala, 1989, 33—34). Kehollisausuoren situationaalisessa
saatopiirissa keskeinen ulottuvuus. Omaa minuutikevia ulkoinen olemus
hajuineen, vaatteineen ja kampauksineen on nudéiked. He havainnoivat ja

tulkitsevat opettajaa samalla lailla. Taméan opattepkevat joskus kiusalliseksi.
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Situationaalisuus tarkoittaa, ettd ihminen suhteatina ymparoivaan todellisuuteen
oman eldmantilanteensa kautta ja mukaisesti. Sneslisuus on kaksitasoinen
kasite: toisaalta se tarkoittaa kunkin senhetkitdénetta elaméankentéssa, toisaalta
yksilon sisaisten merkityssuhteiden jasentymistitta. (emt., 40). Situaatio on
rakenteeltaan monitasoinen ja -muotoinen. Siiharidwkonkreettista todellisuutta
(koti, perhe, tyd, koulu, toiset ihmiset) ja idest todellisuutta (aatteet,
uskomukset, arvot ja normit). Niin opettajan kupiskelijankin elamankentassa ja
situalionaalisessa sdatopiirissé vaikuttavat morediat, jotka saatelevét

kokonaisvaltaisen lasnaolon autenttisuutta.

Lasndolon autenttisuutta tutkiessani tutustuin st&stiaaliseen filosofiaan, jossa
Heideggerin (1927/2001) ajatukset — ja hénen pkéessaan Oleminen ja Aika
kayttamansa kieli — lumosivat minut. Avaan seuraasa hanen kasitteitdan

autenttisesta lasnéolosta.

Eksistentiaalisen fenomenologian avaama autentisuu

Heidegger korvaa Husserliretoisuudenkasitteellafaktinen elamgvon Herrman,
1998, Heidegger 1927/2001, 82, 175-176) ja puhtairsivirittyneisyydesta ja
autenttisesta kohtaamisesta. Tasta virittyneisygddsasvaa ymmartdminen ja

tulkinta — faktisuuden hermeneutiikka, joka muuttaiminnaksi puheen avulla.

Heideggerin (1927/2001, 36, 184-189) filosofian amark oman situationaalisen
olotlamme ymmartaminen on ensisijainen tapa, jolldemme yhteydessa
maailmaan. Se sisaltda kaksi alkuperéistéd eksiatdiat (emt., 69): olotilan ja
ymmartamisen. Olotila (Befindlichkeit) eksistentiaalisena rakenteena aikee
elamamme situationaalista luonnetta: olemme jokki fessakin tilanteessa jollakin
tavalla.Ymmartaminerfverstehen) on avaavaa ja kuuluu aina maailmassasen.

Sen eksistentiaalista rakennetta Heidegger kutsonnbkseksi (Entwurf).

Olemisemme - t&alldolomme, Dasein — on meitd asitis&hinnd, mutta
ontologisesti kauimpana, vaikka olemisellamme aioakin tietty tulkinta,
vajavainen olemisymmarrys, omasta olemisestaan. d&mémisessd Dasein

luonnostaa omaa olemistaan koettuihin mahdollisiruks
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Daseinin edelld kuvatulla olemisymmarryksella orelelikyyden eli toiminnan
rakenne, jota Heidegger kutsumuoleksi. Ontologisesti on kysemielen el
mielekkyyden antamisesta olemisen tosiasialle. (emt. 228-27%). 2Busserlin
tietoisuuden intentionaalisuus on Heideggerilladd8moli maailmasta, Sorge (von
Herrman, 1998). Sanasorge voisi tasséd asiayhteydessd selkedmmin kaantaa
huolenpito erotukseksi tunnetilasta. Tallainen toiminnallinkaolenpito esiintyy
Daseinilla, kun pidattaydytddn puuhaamisesta jattaagdutaan jonkin &arelle,
tarkennetaan katse johonk{rleidegger, 1927/2001, 89).

Usein sitd, mikd on l&ahinnd — oman olemisen mieltin vaikeinta katsoa ja l6ytaa.
Puhetta ja toimintaa tutkimalla voidaan kuitenkirkisessa elaméassa tavallaan
katsetta tarkentamalla 16ytaa viittoja ja niideroittamia merkityksid. (emt., 205—
207). Viitta metsapolulla johtaa meidat vahitellen aukealle, valaistumiseen
(Lichtung). Tassé tutkimuksessa etsin kouluyhteigtiheesta ja toiminnasta naita

viittoja, jotka valaisisivat kunkin olemisen miekaulussa.

Elaman mielettomyys muuttuu mielelliseksi tutkimwgkaksi omaan itseen ja
maailmaan vain tdméan valaistumisen kautta syntywiéttyneisyyden sen avulla
syntyvan paattavaisyyden(emt., 360-361) javarsinaisen olemistavan avulla.
Heidegger lisda situationaalisuuteen siis kasitergenttisuus eli varsinaisuus ja
epavarsinaisuus olevan olemistapoina. (emt., 1@)-18anhan ja uuden tiedon
ymmartadminen luonnostuu mielessamme koko ajan widakkinnaksi, joka

muuttuu toiminnaksi kulloisenkin olemistapamme nmarka

Valaistumisen ja sitd seuraavan ahdistuksen kagutradrramme olemassaolomme
ajallisuuden (Leben zum Tod). Sen tajutessammaéalioten ymmarryksemme on
ahdistus, jota pakenemme tavanomaiseen, arkipéerdislas Man -elamaan
(saksankielen passiivi muodostetaan man-sanatiadajtoimitaan kuten jokamies,
kaikki muut, jolloin emme toimi itsendmme emmeHartieen, situaation mukaan.
Tata olotilallista ymmartamista Heidegger kutsud@wesinaisuudessa elamiseksi.
(emt., 151-164).
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Epéavarsinainen jokamiehen& oleminen — jolloin Wilém ahdistavia asioita — ei
kuitenkaan ole mitddn alempaa tai vdhempdd olemasntta. Pikemminkin
Heidegger luonnehtii tallaista olemassaoloa uséiyddssa konkreettisuudessaan
vilkkaaksi, toimeliaaksi, kiinnostuneeksi asioigtakykenevaksi nauttimaan. Han
kuitenkin korostaa, ettd autenttisuutta kohti pitgénnistella, koska vain
varsinaisuudessa elaminen on kuulumista itsellagautta itsed ja omaa olemista
kohtaan (Heidegger, 1927/2001, 67).

Arvostelijoiden mielesta Heidegger jakaa olemisenpimmalliseen ja syvilliseen
olemiseen, jota voidaan sanoa ns. kahden tasonksnalLaursen, 2006, 21).

Laursen esittaa toisen vaihtoehdon autenttisuuilgikohdaksi.

Yksil6llinen intentionaalisuus autenttisuuden pé&na

Uusien tutkimusten mukaan (esim. Laursen, 2006)ttajpa edella kuvattu

eksistentiaalinen, l&hes hengellinen kutsumus ofhtwaassa yksilolliseksi

intentioksi toteuttaa itsedan ja tarkoitustaan,kgoron itse valinnut. Jokaiselle
muotoutuu ndin  oma ihmisend olemisen tapansa. &amallee ennen

nakemattoman tarkeaksi, ettd ihminen on rehellitezileen. Jos nain ei tapahdu,
han kadottaa elamansa merkityksen. (Taylor, 198858). Kutsumuksesta tulee
sisdinen vietti. Kyseessa on tehtava, jonka kohdeyksildon ulkopuolella. Tata

subjektiivisuuden  suhdetta  autenttisuusihanteeseeri pida  sekoittaa

itsekeskeisyyteen. (Laursen 2006, 23+27)

Vapaa ihmisyys toteutuu yksil6llisend modernin gidlessa ajassamme. Se luo
mahdollisuuksia, mutta my6s uhkia. Yksilollisyydetin oikeutuksensa, mutta se on
myoOs vaara yhteisollisyydelle. Toisena uhkana ajasse on valineellisen jarjen

ylivalta ja rationaalisuus.

10 Ehrnrooth (2005) puhuu yksilon kannustimena jaskmuksena tavoittamattoman dialektiikasta, jomkaekaan

olemassaolomme on tarkoituksellista ja toimintanmielekésta vain, jos tavoittelemme sellaisia paaiaaotka eivat ole
saavutettavissa. Yksilon omat saavuttamattomat @agin antavat hanen olemassaololleen ja eettiseifeinnalleen

tarkoituksen. Syntyy syy unelmoida ihmiskunnasta&dén toteuttavien autenttisten yksildiden keskerévuorovaikutuksen
muotona. (Ehrnrooth, 2005, 163-172).
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Kustannushyétyihin perustuvan ajattelun uhkanahonigarvonkin maérittdminen
rahassa. Tassa kontekstissa edellda kuvattu indilgnin vapautta ja yksilollista
autenttista toteutumista korostava olemus haviddmjauttuu itsekeskeiseksi
kilpailuksi tehokkuudesta. (Taylor 1998, 34-40).ukdulttuurissakin ndma uhat
ovat jo nakyvissa. Heikot opiskelijat, mutta mydkp&luun turhautuneet opettajat
jaavat sivuurt’ Puheet koulutuspolitikan uusliberalismista ja kskapitalismista

nousevat tastd maaperasta. (Varri, 2002).

Kokipa opettaja hyvan opettajuuden vaatimustervandtsestd, kutsumuksesta tai
viranomaisilta, voidaan sanoa, ettd haneltd vaadlitpaljon. Kokonaisvaltaisen
lAsndolon vaatimus hektisessa koulutodellisuudésstuu mahdottomalta, |ahes
raivostuttavalta syyllistamiseltd, kuten itsekiiindeuulla tata tutkimusta tehdesséni.
Nama defensiiviset tunteet voivat olla muutoksemtdiéohta, jos opettajia

rohkaistuu tutustumaan enemmankin omaan itseerigatgisiinsa. Opettaminen on
ollut, ja on paljolti vieldkin itsenaista ja luovamutta myds kovin yksinaista
puuhaa, jossa erilaiset defenssit ovat ratkaisevastttaneet kestamaan
arkitodellisuutta. Omaa sisimpaansa ja defenssej@isi jokainen pohtia. (myos

Harjunen, 2002).

Opettajien vasyminen (Syrjalainen, 1997, 2002) mmlossamme, mutta aihetta
kasitelladn  mielestéani  rajoittuneesti. Puhutaan resta  luokkakoosta,
erityisopiskelijoiden lisdaantymisesta inkluusion @td ja resurssien pienuudesta,
mutta opettajien vdsymisen seurauksena syntyvada opettajuudta tutkittu
vahemman. Opetushallituksen Oppimistulosten artiisiglvitys (Hautamaki, ym.,
2002) ohitti kommentitta raportissaan tiedon, jomkakaan opiskelijoiden k&sitys
siitd, miten opettajat suhtautuvat kouluun ja oksten on vain vapaa-aika ja

likunta-alan opiskelijoilla korkea. Ovatko opetiajnnottomia?

Opetushallituksen selvityksessa (Laaksola, 200%ttajat ainakin kokevat, etta
heiddn ammatillaan on huono julkisuuskuva. Opeiftajnielesta tiedotusvélineet

esittévat heidat kielteisessa valossa ja heidafisiggdédn oppilaiden ongelmista.

11 Opettajien palkkauksen perustuminen osaamisegtii vyksilollista itsetietoisuutta. Tallainen omawalkkauksen

perusteleminen on opettajille vierasta, koska "pAts” on perustunut tutkintoon ja virkavuosiin.
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Varsinkin ammatillisten koulujen vanhemmat opettajeokevat myds, etta
myonteiset asiat jaavat kielteisten varjoon. Nuorepettajat suhtautuvat

myonteisemmin median kykyyn ja tahtoon kuvata @petitta objektiivisesti.

Opettajien eldminen ulkoisen tunnustuksen puuttedbteikkinen ja Huttunen,
2002, 278-279) huolestuttaa kahdestakin syystaingdidgn tunnustus tyostda on
elintarke&d inhimillinen tarve, jonka puute aiheattpahaa mieltd ja uupumista.
Toiseksi positiivisen ja negatiivisen tunnustukdeerteen syntymekanismit tulisi
oivaltaa ja tunnustaa erityisesti oppimisyhteisd&iikkien hyvinvointi huononee
pahan olon kiertdessa. Tassa tutkimuksessa pohilyisesti kannustusta ja

tunnustusta seka niiden vaikutusta koulun hyvintioin

Dialoginen ja autenttinen varhainen puuttuminenligii@d nopeaa reagointia ja
aktiivista vaikuttamista esiin tulleisiin hyvinvaim kipupisteisiin. Aion seuraavaksi
tutkia, minkéalaista olisi koulun joustava toimintgoka tukisi ja rakentaisi
kannustaen opettajan ja koulun dialogisuutta jeratisuutta, eika tukahduttaisi

sita?

2.3 Jaykasta toimintakulttuurista kohti autenttjgtagmatismia

Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen

Koulun ja opettajan arkista toimintaa leimaavatekja tehokkuusajattelu. Koulujen
toiminta perustuu opetussuunnitelmiin  ja niiden etdtamiseksi tuotettuihin
lukujarjestyksiin. Opetus ja oppiminen ahdistetggnpkkiin ja neuvoteltuihin

tyonkuviin, joita Opettajien ammattijarjestd ymmeitavasti varjelee. Opettajien ja
ryhmien lukujarjestykset saatelevat opettajien nodllsdiuksia nédhda toisiaan tai
keskustella opiskelijoiden kanssa. Luokkaopetus tae dialogisuutta ja

yhteisollisyyttd suurine heterogeenisine ryhmindéain syntyva yksinparjaamisen
eetos karsii oppimisvaikeuksista karsivat ja ykisief opiskelijat, mutta myos

dialogisimmat opiskelijat ja yhteistoimintaan uskbkehitystahtoiset opettajat pois.

51



Opiskelijoiden valinnan vapautta ja itseohjaututaiuin yritetty tukea joustavilla
opetusjarjestelyilla ja valinnaisaineilla. Luokattous ja moduulirakenne tarjoavat
vaihtoehtoisia opintopolkuja melkein beckildisen nkmitusaseman tyyliin.
Koulutusjarjestelma on teoriassa periaatteessaaavautta vieldkin toteutumana
melko joustamaton, mista seuraa erilaisia ongelrhiastumisilmid on toisen
asteen, myo6s lukioiden ongelma: noin viidennes katliipista kayttdd lukion
suorittamiseen neljd vuotta. Yksilollisia sovelliskdehddan paljon jonkinasteisen
hidastumisen takia usein silloin, kun opiskelijdénea ei sovi koulun ns. kielioppiin
(Kuusela, A., 2003). Lukion rehtorina pitkaan taimén Kuuselan mielesta
luokattomuus toteutuisi parhaiten koko toisen asfeastavana kayttojarjestelmana.
Tallaista innovatiivista yhteistyota onkin menestglisesti kokeiltu esimerkiksi

Keravalla. (www.keuda.fi)

Opiskelijoiden &anté opetussuunnitelman, valinm@igojen tai lukujérjestyksen

teossa kuunnellaan huonosti, silla suunnitelmatysy keskusvirasto- kunta- ja
oppilaitoslahtdisesti. Yksittdisen opettajan tydt#uunnitelma arjen toiminnassa
saattaa kiteytyd samaksi kuin kaytdssa oleva oppikkeskustelemaan ei ehditd,
koska pitéda ennattéaa kayda kirja 1api. Mielestgettaja voisi rohkaistua enemman
ajattelemaan itse, mika kussakin tilanteessa onekiista toimintaa oppimisen ja
ohjauksen kannalta. Kirjan mukaan eteneminen e & ryhman saati yksilon

oppimista.

Arnkil (2005, 639-649) suosittaa kokemuksen huomisia ja kaytéannollista
viisautta, fronesista, viitaten Aristoteleen Nikddhaksen etiikkaan: "Siksi jotkut,
jotka eivat tieteellisesti tieda asioita, ovat kaytollisempia kuin ne, jotka tietavat,
silla heilla on kokemusta(NE, VII 7; 114b, 17-19). Oppimis- ja ohjaustoimam

suunnittelu edellyttda kaikilla tasoilla dialogiaKeneiden tyontekijdiden, mutta
my6s opiskelijoiden kanssa. Pitdytyminen rituasfiai toimintamalleissa —
oppikirjat,  luokkaopetus, Ilukujarjestykset —  saatta selittdd, miksi

kouluorganisaation on vaikea muuttua, vaikka ulkaigmpéaristo edellyttaisi sité..

Vallitsevaa todellisuutta korkeammalla on mahdallis (Heidegger, 1927/2001,
62).
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Vallitseva todellisuus on sosiaalinen konstrukjmka rakentuu eri ndkdkulmista,
erilaisista  konstruktioista. (Alasuutari, 1998). Kasitteet konstruktivismi ja
sosiaalinen  konstruktionismi  ovatkin  osin  paallekkd  Oppimisen
taustafilosofioinakin ne usein sekoittuvat. Oppiessa puhutaan esimerkiksi
yhteistoiminnallisesta oppimisesta, joka kuulostamaallikon ja useiden

opettajienkin korvaan samalta kuin yhteiséllinempiognen.

Mielenkiintoinen oppimista koskeva analyysi (Repaaento, 2004, 2006) osoittaa,
ettd yhteistoiminnallisen oppimisen ja yhteistlisgppimisen taustalla onkin kaksi
erilaista sosiaalipsykologian suuntausta ja kaksilaista oppimiskasitysta.
Ryhmadynamiikkaan perustuvan yhteistoiminnalliseppimisen taustalla on
konstruktivistinen oppimiskasitys. Pienryhméat n&ndayksildllisen oppimisen
apuvalineind. Toiminnassa tahdatdan yksilon opmerisvertaistuen (ryhma- ja
paritydskentelyn) avulla. Tatd menetelmééa kaytekdnuissa paljon. Yhteisollinen
oppimisen taustalla on sosiaalinen kontruktionisnjpka tahtaa tiedon
rakentamiseen yhdessd. Sen toteuttaminen edellgtdidisia oppimistehtavia,

joiden vastausta ei ole ennalta maaréatty.

Yhteisollisen toiminnan luomisessa on oleellistaté ekaikki ovat osallisia.
Dialogisuuden avulla yhteis6 oppii jotakin uutta dgksd; luodaan
yhteisymmarrysta, joka tuskin syntyisi yksin keéak#&én. Tassd tutkimuksessa
yhteisollistd oppimista toteutetaan kannustavan ioamin Kkehittdmisessa.
Opiskelijat ja opettajat oppivat seké erikseen gtidessé toimimaan toisin kuin
ennen. Selked yhteisollisesti opittava uusi asiilla on nayttdjen kokeilu

arviointitapana.

Sosiaalinen  konstruktionismi  taustateoriana  soueltierinomaisesti  tahén
opettajuustutkimukseen, koska juuri eksistentiaabimenologinen ajattelu on yksi
konstruktionistisen teorian lahde. (Lehtovaara, 61983-86.) "Sosiaalinen
konstruktionismi  soveltuu  nimenomaan tietoisen, kd#uvksellisen ja
merkityksellisen toiminnan erittelyyn” (Suorant®9r7, 21).

12 Sosiaalisen konstruktionismin klassikkona pidetBergerin ja Luckmanin (1994) teosta The socaisfruction of

Reality.
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Sen sisdan sopii Meadin symbolinen interaktionigemt., 59), jossa korostetaan
ihmisten situationaalisten tulkintojen merkitystaysteemi-, rakenne- ja

organisaatioteoreettisissa tutkimuksissa. (Blub®&9, 57—-60).

Ihmisten situationaaliset tulkinnat omasta tilastaan ja omasta todellisuudestaan
ovat myds tdman oman tutkimukseni kehittdmistoirmmrahtokohta. Jokaisen
kokema todellisuus vaikuttaa héanen tulkintoihinsa fnerkityksenantoihinsa
voimakkaasti. Miten opettajat ja opiskelijat kaupaatalla tulkitsevat omaa
todellisuuttaan? Seuraava tulkinta perustuu pitkddahavaintooni ja olemassa

olevaan teoriatietoon.

Opettajan ja opiskelijan kokemat todellisuudet aaksen
konstruktionismin valossa

Opettajan todellisuudessa voimakkaimmin ristir§itai puhetta ja huolta aiheuttavat
nahdakseni yhteiskunnan ja ympariston vaatimukseisaalta tulosvastuu ja
toisaalta inkluusiolf mukanaan tuoma osallisuuden lisadmisvaatimus. $Bam
1999). Kasitykset kasvatuksesta, oppimisesta jau@pesta lyovét ristiin naissa
kehyksissa. Opettaja pelkaakin, ettei oikein olsypyt / tule pysyméaén ajan tasalla.
Opettajan osaaminen ei tunnu nykyisin riittdvan kkém haasteisiin:
erityisopetukseen, tietoteknisiin uudistuksiin, jpktitydhdén ja kaikenlaisiin

hankkeisiin. Lisédkoulutusta pyydetaan, mutta sedlan ei koeta olevan aikaa.

Toisekseen ammatilliselle opettajalle vain omanlkimsalan ammatit ovat tietylla
tavalla oikeaa tyota. Opettajana toimiessaan hr&k@avansa jalkeen talla omalla
tybalallaan, jota kuitenkin pitédisi ajantasaisesipettaa. (Tiilikkala, 2004).
Ammatilliset opettajat saattavat kertoa olleensadsnyns. oikeissa toissa.
Varsinaisen opettajakoulutuksen (auskultointi) kakte kaupan alan opettajat
muodolliseksi (Tiilikkala, 2004), joten se ei palj@an rakenna ammatti-

identiteettia opettajana.

13 Inkluusiossa erityisopetus sulatetaan osaksgpetusta. (OAJ: Koulukielen sanasto, 2004).
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Loppujen lopuksi opettaja saattaa olla epavarma sekmattisubstanssissaan etta
opettajana. Suurissa heterogeenisissa ryhmissésopetsilloin joskus haasteellista.
Opiskelijan dialoginen ohjaus vastaanotolla ja &@gikeskusteluissa on uusi
lisdhaaste, joka ei ainakaan itsevarmuutta parékoska opiskelijoiden nimienkin

opettelu suurissa ryhmissa on tyolasta.

Opettajat puhuvat kaupan alalla sek& oppilaista etiiskelijoista, mika kuvaa
asenteen ja opettajuuden muuttumista. Sen muotesgem vaikuttavat
opiskelijoiden k&, tydkokemus ja opiskelumotivaati enemman kuin
opettajainkoulutus ja opetussuunnitelmat. (Tiililkka2004, 215). Opettajan oma
yksildllinen elama ika-, perhe, ja elAméankriiseimeeutta myds onnenhetkineen
lopulta paljolti maérittdd hanen jaksamistaan jpwmistaan ja siten savyttaa hanen
tyotansa. Mielensa vireydesta ja etenkin fyysiskatinostaan huolta pitava opettaja
jaksaa paremmin kuin ongelmiensa keskelle kotiipekiyva ja ehka paihteisiin

turvautuva kollegansa.

Opiskelijan todellisuudesta l6ytyvat oman pitkarkéamukseni mukaan vastaavat
iimiét (yhteiskunnan ja vanhempien (myds isovanhiemp odotukset, oppimisen
vaikeudet ja suhde opettajiin ja ryhmaan seka yisgitaman kriisit), mutta ne
saavat merkityksellisyyttd usein painvastaisesgasiyksessa. Eniten puheessa ja
toiminnassa vaikuttavat omaan tunne-elamaan ja ksallinnan puutteeseen
vaikuttavat asiat: itsendistyminen Kkotoa, suhde ivk&een ja ystaviin,

rahavaikeudet, rakkaus- ja parisuhdehuolet sekidpdja mielenterveysongelmat.

Oppiminen ja koulu jdavéat ndissd myrskyissa usaiselle sijalle, jolloin opettajan
ilmaisema huoli opintojen edistymisesta ja vastottamisesta saattaa kuulostaa
opiskelijan korvissa "ymmartamattoman nipotukselt&'hteiskunnan odotukset
eivét paina niin paljon kuin oma tarve itsenaistyalmistuminen normiajassa ei ole
yhta tarkeaa opiskelijalle kuin opettajalle ja daipbkselle, ei ainakaan samasta
syystd. Monen nuoren mielestd yhteiskunta on paiakim velvollinen h&neen
nahden. Nuoren ja jdhmedhkén koulun ja opettajigisitikset mielekkdasta

elamisesta eroavat melkoisesti.
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Opettajan ja opiskelijan todellisuudet eroavat miadjon, etta dialogin lisédminen
kouluyhteisbssa nayttda tarpeelliselta — joskirkeaia. Yhteisollisen oppimisen
suuntaukset korostavat kuitenkin tiedon ja oppimigateiséllista ja situationaalista
luonnetta, koska ne ovat saaneet vaikutteita dasagkonstruktionismin liikkeesta

ja postmodernista ajattelusta.

Yhteisollisen oppimisen toteutumisen edellytyksemé ettd sosioemotionaalisten
tekijoiden merkitys tunnustetaan. (Repo-Kaaren@®42 2006, Kuusela, M., 2005).
Koulujen Kkilpailullinen, individualistinen seka yksiolisesti kognitiivista

alykkyytta korostava toimintakulttuuri asettaa sauraasteita sosioemotionaalisten

tekijoiden merkitykset huomioivan yhteiséllisyydereuttamiselle.

Organisaatioiden merkitysjarjestelmat ovat syntyneeiitd luodaan tietoisissa ja
tiedostamattomissa prosesseissa, joiden seuraukfengset jaavat tiettyjen

mielikuvien, ajatusten ja toimintatapojen vangeik@iuuti, ja Lindstrém, 1995).

Postmoderniin ajatteluun kuuluva relativismi liittgrilaisuuden tiedostamiseen ja
juuri sille on tyypillista, ettd moraali, kasittedtavainnot, ymmartadminen ja totuus
littyvat tiettyyn yhteis6on. Voidaan ajatella, &ttihmiset ovat sosiaalisten
vuorovaikutussuhteidensa kautta talla tavoin itsaniensa merkitysjarjestelmien

vankeja.

Tallaisista itse luoduista psyykkisista vankiloistapautuminen vaatii rohkeutta
ajatella uudella tavalla ja vastustaa vallitsewaseimpien hyvaksymaa sosiaalista
koodistoa. Merkitysjarjestelmat ja tavoitteet va@dasopia uudelleen ja uudelleen
yhdessa. (Uusikyld, 2006, 13). Tatd rohkeutta Kabama nykyisissd nopeasti

muuttuvissa olosuhteissa.

Erilaisten  opettajien ja  opiskelijoiden mielipiteet eroavat  myos
maailmankatsomuksen tai muiden uskomuksien tak&kobiukset ovat kuitenkin
todellisuuden hallintaan liittyvia tyOkaluja, jotkan&arittéavéat, kuinka tietyssa
yhteydessa tulee toimia. Ajattelutavat syntyvatuastioiden, siis erilaisten
tilanteiden ja erilaisten ihmisten vuorovaikutukgaloksena. Ajattelutavat ja koko
totuuskasitys muotoutuu yhteisdssa sosiaalistesegsien kautta ominaispiirteiltdan

yhtenevaksi kulttuuriksi, jonka kautta ilmiot tuikan. (Juuti, ja Lindstrom, 1995).
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Talldin totuutta,toiminnan perustaa, pidetaén ihmisten vuorovaikséuk kautta

syntyneenad, "sosiaalisissa verkostoissa” rakentuzee

Miten monikulttuurisessa koulussa voidaan toimiteatiisesti ja situationaalisesti
sekd yhteisdllisesti? Se tuntuu vaikealta ja mdisgdia vain teoriassa.

Aikaisemmin kasitellyn pohjalta vastaus voisi kuauhain:

Dialogisissa kohtaamisissa eri-ikdisten ja erilaisi kokemuksia omaavien
toimijoiden todellisuuskasitykset ja esiymmarrykségvat esiin ja niiden pohjalta
voidaan luoda uusia toimintamalleja, jolloin syntgialoginen kulttuuri, joka ottaa

huomioon kaikki osalliset ja heidéan ndkdkulmansa.

Toiminta voidaan ka&sitteellisesti erottaa sanasekerhinen. Toiminta on
tulevaisuuteen suuntautunutta, selkean suunnitidteal ja tavoitteellista.
Tavoitteiden merkitys on Weckrothin mukaan suurenigiin  menneiden
toimintojen. Vaikka toiminnan syyt ovat tavoitteas§ga tekeminen naiden syiden
tavoittelemista, toiminta on pohjimmiltaan ennusadomta. Ihminen on subjekti
vain toimiessaan. Subjektin toiminta rakentuu p&iséen ja praktiseen toimintaan
ja nama toimintatasot ovat jatkuvassa yhteydesiséinga. Psyykkisen toiminnan
kehityksen perusta on aina praktisessa toiminnassm. k&sitys omasta minasta
rakentuu Meadin mukaan "yleistyneen toisen” kauftdeckroth 1988, 49, Mead,
1934).

Toiminnan l&hteen& voivat toimia yhteiskunnallipatkot (sosialisaatio), kulttuuri
(kaikki tekevat ndin), ihmissuhteet tai subjektien kehitys. Opiskelijan (tai
opettajan) maailmassa toiminnan lahteet vaihtelgvagksilo tuottaa nain erilaisia,
usein ristiriitaisia tulkintoja minuudestaan. Hanem olla vaikea hallita toimintansa
kokonaisuutta ja nahda sen "mieli”. lhminen on slbj tilanteessa, joissa han
tuottaa oman elaménsa tapahtumia, mutta Weckratt®88) mukaan han on
persoonallisuuain tilanteissa, joissa hanen subjektiviteettingaosa sosiaalista
subjektiviteettia.Yhteisollisyys tuottaa paradoksaalisesti mielekd&silollisyytta.

Seuraavaksi pohdin, miten koulu voisi toimia yhie& autenttisesti, yksilot, heidan

tunteensa ja intentionaalisuutensa (olemisensa)rigmioiden.
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Autenttinen pragmatismi' koulun toiminnassa

Tietd kayden tien on vanki. Vapaa on vain umpihafi#ellaakoski, 1946/1966,
311).

Koulun joustavan toiminnan pohtiminen Heideggeiiosbfian mukaiserolemisen
mielenkannalta ohjasi minut tutustumaan mygds pragmsiiist- 1&hinn& Deweyn ja
Jamesin teorioihin. Térma (1996) ja Hovila (2004yaib mielenkiintoisesti
tarkastelleet vaitoskirjoissaan kasvatusta Meadimbslisen interaktionismin ja

Deweyn toiminnan teorioiden kehyksessa.

Toiminnan dialogion demokratian ideaali, joka merkitsi Deweylle Neeadille
enemmankin moraalista elaméantapaa kuin hallinnootoautai paatdksentekotapaa.
Heidan ns. autenttisessa pragmatismissaan oliségteinykyiseen postmoderniin
diskurssiin liittyvia piirteitd. Mainittakoon emelativistinen tiedon muodostuminen
toiminnan kontekstissa ja dualismin (kartesiolaiségiun ja ruumiin erottaminen)
valttdminen. Universaalien absoluuttisten totuuksidéylkaaminen toimintaa
rakentavan tiedon perustana johti kaytantdon, jokakentui tavallaan

perustattomuuden periaatteell@drma, 1996, 38-41).

Arvot ja paamaarat voivat olla jatkuvan yhteisenfleigoinnin alaisia.

Tottumuksesta uskoa ulkopuoleltamme tulevaan taiggita annettuun tiedon
objektiiviseen perustaan voi oppia pois. (Dewey 7)95Téllainen pragmatismi
kyseenalaistaa teorian ja kaytdnnon valisen, uggmkana pidetyn rajan

erottelematta intellektuaalisia ja ei-intellektusia perusteita. (Pihlstém, 2001, 14,
39, 42 — 45).

"Perustattomuuden periaate osoittaa Deweyn pragsmin, symbolisen
interaktionismin ja konstruktionististen virtaustgteiseen potentiaaliin rakentaa

vaihtoehtoista maailmaa ja puhua ...toisten puoleg¢&tioranta 1997, 36).

14 Termia on kayttanyt mm. Fortier (2003) hallinnardistuskirjoituksessaan.
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Modernin (teollistumisen) ajan alussa maailma oliutoksen kourissa, kuten
nytkin, joten nd&ma ns. Chicagon koulukunnan ajatkgvat loogisia, mutta todella
aikaansa edella. Jo sata vuotta sitten oli tawwitde vapauttaa kasvattaja
irrationaalisista uskomuksista, jotka han oli omakd perinteisistd tavoista ja
ideologioista. Meadin ja Deweyn pragmatismissa g@#ili toimijan dynaaminen
teoria, joka toisaalta iimenee kaytanndn toiminnan kehits@mé, toisaalta toimijan

minan kehittymisena ja kasvuna. (Toérmé, 1996, 115).

Toimintojen sisallét ja niiden saamat merkityksedaraytyvat ihmisten valisissa
merkitysprosesseissd oiminnan merkitysten selvittdmiseen tarvitaan lkalisen
selittimisen lisdksi toimijan omien merkitystenrhaisten psyykkisten kokemusten
ja toiminnan tietoisuuden huomioonottamistaorannan (1997) mukaan on tarkeéa

pitd& mielessa myds ihmisen toiminnan kontekstsaasi, jonka kaava on

X saa merkityksen Y tilanteessa C,

jolloin X merkitsee jotakin todellisuuden objek§a Y objektin tulkintaa ja sen

saamaa merkitysta silloin, kun tilanne- tai asiayhton C.

Toiminta on aina sosiaalisesti maaraytynytta. Toman |ahteend voivat toimia
yhteiskunnalliset pakot (sosialisaatio), kulttuiftotutut tavat), ihmissuhteet tai
subjektiivinen kehitys. Ajattelutavat ja totuuskisi kaikissa yhteisdissa
muodostuvat néiden sosiaalisten prosessien mukiaremeyvaiseksi kulttuuriksi ja
uskomusjarjestelméksi, jonka kautta asiat ja tapaht tulkitaan ja merkitykset

jadsennetaén. (Suoranta, 1997).

Koulun yhteydessa voidaan puhua koulukulttuurig€aulukulttuuri muodostuu
koulun toiminnassa. Mielen kaikelle toiminnalle aenttietoisuus, mika tarkoittaa,
ettd me vuorovaikutuksen avulla tieddmme, mitd odentekemassé. Sana voidaan
myds avata, jolloin saadaan nadkyviin toinen meskitfie toisuuteen - dialogi.
(Monkkonen, 2002). Toimintatutkimuksissa on havaittettd jo tietoisuus
tutkimuksesta muuttaa osallistujien kayttaytymisid vaikuttaa tulokseen.
(Heikkinen, H.L.T. ym. (2007, 72).
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Jamesin pragmatismi (James, 1913) ottaa huomioors mgksistentiaalisen
ahdistuksen synnyttdman tarpeen syvdllisempééan itylsien ja elaman
tarkoituksen etsintddn. Hanen metafyysista ajatéelu voidaan kuvata
konstruktivistiseksi: todellista on se, mika on heemerkitsevad; minka joudumme
ottamaan toiminnassamme huomioon. T&atd kautta skuttem yhteisossa
rakentuvaan totuuteen. (Pihlstrom, 2001, 46-47)ofAwvaikuttavat, mutta onko

kouluissa aikaa miettia arvoja?

Se, mihin koulussa uskotaan, vaikuttaa ratkaisuifan nakyy toiminnassa.
Rehellisesti itseaan tutkisteleva pragmatisti &tgd alinomaa suuntaansa ja omia
sitoumuksiaan.”Tam& on minun eldmé&ni, nama ovat minun sitoumuisia
(Pihlstrom, 2001, 160)Nain ymmartéen yksilon uskomukset ja merkityksdtase
rakentavat yhteisda etté rakentuvat yhteisoBséykkisten kahleiden murtaminen
mahdollistaa henkisen kasvun ja uudenlaisten &jattga toimintatapojen

omaksumisen.

Johtajan persoonallisuuden kehittdminen — hénenykgsen vankilansa
murtaminen — on edellytys koko ryhméan kehittymise(Duuti ja Lindstréom, 1995).
Koko olemassaolo on kuin vankila, jos se supistulkiksi saavutettavien
(tulos)tavoitteiden piiriksi, jolloin unelmoiva ihmen rapistuu mekaaniseksi
laitteeksi. Valilla niin johtaja kuin alainenkin liavat "vilkaista rannatonta merta ja
tavoitella paamaaria, jotka eivat ole saavutetsa/is(Ehrnrooth, 2005, 192). Silloin

vasta olemassaolo ja toiminta koetaan mielekkaaksi.

Pedagoginen toiminta — vaikkapa opettaminen — onhdalista vain
kommunikaationa. Pitdisi pystya ajattelussaan im@an seka behavioristisesta etta
konstruktivistisesta paradigmasta, jolloin voitmisi l6ytdd uusi perustaton,
kommunikatiivinen toiminta- ja ajattelutapa, jossalemmat subjektit, niin opettaja
kuin oppilaskin konstituoivat omalla toiminnallapedagogisia tilanteita. (Kivela,
2004).

Miten dialogisuuden lisddminen pedagogisissa tiast vaikuttaa opintojen

hidastumiseen ja opettajan ja koulun toimintaan2utiruko uusia mahdollisuuksia?
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Toimintatutkimuksessa pyrin yhdessa tyttoverienskankehittaméaan kannustavaa
oppimisen dialogia ja autenttista toimintaa. Hamain my0s opettajien ja
opiskelijoiden olemisen mielta, niitd merkityksijotka kumpuavat heidan
situationaalisesta todellisuudestaan ja vaikuttakatilun arjessa. Dialogisuus
kiehtoo minua, takaisin pain en endd paase. Kasffpolsiksi valineiksi

kouluhyvinvointia edistavan dialogisuuden ja auisotiden tutkimuksessani

nimeé&n ja maarittelen lyhyesti keskeiset teoresthigsitteet (taulukko 5).

Taulukko 5. Taman tutkimuksen keskeiset teoreeattikasitteet

Autenttinen Aito, luotettava, nykyhetkessa lasna oleva
Dialogi Yhteisen ymmarryksen luomiseen pyrkiva.
vastausta odottava puhuminen

Monologi Yksin puhuminen, joka ei odota vastausta
Itsereflektio Itsearvio, sisdinen dialogi

Minuus Ihmiselle syntynyt kokemus itsesta
Maailmankuva Ihmiselle syntynyt kokemus maailmasta
Holistinen ihmiskasitys Ihmisen kokonaisvaltainen olemassaolo
Situationaalinen kohtaaminen Ihmisen siséisen ja ulkoisen tilanteen

huomioiva kohtaaminen

Holistinen ohjausote Opiskelijan kokonaistilanteen
huomioiva ohjausote

Symbolinen interaktionismi Suuntaus, jossa korostuu merkitysten
muodostuminen ja minuuden
kehittyminen vuorovaikutuksessa muiden kangsa

Postmoderni minuus Minuuden vaihtelu kontekstin mukaan

Konstruktivismi Yksil6lliseen tiedon rakentamiseen
painottuva oppimiskasitys

Sosiaalinen konstruktionismi Todellisuuden sosiaaliseen rakentumiseen
uskova suuntaus

Autenttinen pragmatismi Eettinen tilanneherkké toimintatapa

Yhteisollisyys Mukaan ottava asenne yhteisfssa
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Valikoiva tutkimuskaytanto

Postmoderniin tieteeseen perustuva tutkimus kaytadikoivaa tutkimuskaytantoa,
eika sitd voida sijoittaa mihinkdan yksinomaise@teenfilosofiseen traditioon.
Postmodernismiin  vaikuttaneita filosofisia esikuviavat mm. saksalainen
fenomenologinen traditio ja ranskalainen eksisgdistni. Postmodernille tieteelle
on ominaista, etta tieto muodostuu suhteessa kstiiteda ja rakenteisiinsa. "Ei ole

en&a mitaan pyhia totuuksia, vain tietyt etiikaruskuseet pysyvat voimasSa.

ARISTOTELES ™ — N

‘ Ratienalismi Galilei

Kriittinen idealismi - " g ittitsinen empirismi A o wion

Skolastiikka

Brentano

Saksalainen ideatismi . ) Analyyttinen

Hermeneutiikka Pragmatismi filosofia
Fenomenolagla H

:‘\ : Marxilaisuus reud
1 Eksistentialismi ;W Kriittinen teoria J

Uushermeneutiikka

Loaginen
empirismi

Lingvistinen
filosofia

Analyyttinen
hermeneutiikka

Postmodernun freieeseen pensiuvn fuikimns

Kuva 4. Postmoderniin tieteeseen perustuva tutkinflisomi ja Sarajarvi, 2004).

15 Ehrnroothin muunnos Kantin kategorisesta imjeista: Toimi siten, ettd tahtosi maksiimi ainavigd yleisen
lainsdadannon prinsiipiksi ja ettd kohtelisit ais@malla kertaa ihmisyyttd sekéd omassa ettd jokaizieen persoonassa

tarkoituksena etké koskaan pelkkana keinona.
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Erilaisia ideoita voidaan lainata l&hes kaikestakitouksesta. Tutkijan oma
uskomusjarjestelmé ohjaa tutkimuskaytantja (TuganBarajarvi, 2004, 55-57).
Maarittelen edellisen luvun teoreettisessa viitgkshssa oman
uskomusjarjestelméni dialogiseen Heideggerin edsiistaliseen filosofiaan ja siita
virinneeseen uushermeneutiikkaan sekd sosiaaliskenstrukstionismiin ja

pragmatismiin rakentuvaksi.

Olen tutkimukseni uskomusjarjestelméni mukaisesti eaiheissa kayttanyt
tiedonkeruussa ja analyyseissd monia menetelmidaeMmenetelmavalinnat ovat
olleet nimenomaan pragmatistisesti tilanteeseenivisop Tutkijana en oleta
rakentavani objektiivista todellisuuden kuvaa, lkogaikki nakeméni ja kokemani
perustuu loputtomassa prosessissa uusiin  merkigghdiin - avautuviin
todellisuuden tulkintoihin ja tiedon pirstaleiseleionteeseen. (Tuomi ja Sarajarvi,
2004, 55-57).

3.2 Tutkimuksen metodologiset lahestymistavat, leoylamét

ja aineistot eri vaiheissa

Tasséa kappaleessa  kuvaan tutkimuksen  pragmaattisietodologisia

l&hestymistaparatkaisuja alkaen vuonna 2002 valmégin lisensiaatintutkimukseni
ratkaisematta jaadneistd ongelmista, joista suulintuikitun joukon opintojen

kasittamatdon hidastuminen ja keskeytyminen. Nairolei pitdnyt endd kayda,
koska tiedettiin niin tarkasti, kuka tarvitsi ap@amink& vuoksi han tarvitsi apua.
Koulussa toimi innovatiivinen opiskelupaja, jossaistelijoiden itsesaatelya
tukevan ja opintoja ohjaavan pajaisannan (koulunidyustaja) lisdksi toimivat
erityisopiskelijoista vastaava opettaja ja ainekdddt erityisvastuuopettajat, jotka

ohjasivat opiskelijoita Iahinné kielten oppimisvailksissa.

Naiden erityistoimien tarpeessa olevan tulokkaan ldlytéanyt opiskeluvalmiuksia
kartoittavassa tutkimuksessani (Nurmi, 2002). Nanpelo oli tilastollisesti i&ltdan
alle 17-vuotias, kotoisin maalta, pitkda koulumatkakeva tai opiskeluasunnossa

asuva ja opintotuella tai ilman kodin rahatukea&lépiskelija.
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Han ilmoitti alkuhaastattelussa kaipaavansa tukganoissaan ja odotti oppimiseen
ja itsesaatelyyn liittyvid vaikeuksia, koska nidk aiemminkin koulutuksessa ollut.
Héanelld oli keskim&araistda useammin lievaa tenaytdiittyvaa oireilua tai
krooninen sairaus. Aikaisempi koulumenestys oliutolheikko ja héanella oli
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Opinnoigsd#én jai alusta asti muista
jalkeen. Motivaatio laski nopeasti, koska aikaiseahrRoulukokemukset olivat

huonoja eika tukijoita ollut tai he olivat jo aiermvasyneet. (Nurmi, 2002, 147).

Olivatko opinnoissaan hidastuvat opiskelijat n&iténiongelmaisia opiskelijoita?
Se oli helppo katsoa tutkimusaineistostani (s. 8%—8euraavassa olen kuvannut
tutkimuksen vaiheet tastd lahtotilanteesta alk&sittelen seuraavassa kappaleessa
eri vaiheissa kaytetyt metodologiset lahestymidtatvskimuksen eri kohderyhméat

ja aineistojen keruutavat. (taulukko 6.)

Taulukko 6. Tutkimuksen metodologiset lahestymisigkohderyhmét ja aineistot
eri vaiheissa

2002 2003 2007 2008
Hidastuneen opiskelun tutkiminen Opettajan dialogden Dialogisuuden
tilastollisesti ja tutkiminen vaihtelun
narratiivisesti lahestyen toimintatutkimuksessa tutkiminen

eksistentiaalisen
fenomenologian

kehyksessa

| tutkimusikaluokka 1999-2003(5) Il tutkimusikaluak 2003-2007

ja heidan opettajansa,

2003-2004 ryhméanohjaajat
SPSS-aineisto sosiodemografisista toimintatutk(péiséakirja),
tekijoista, koulutuselamakerrat, 3 kyselya opélitaj
tarkentavat opiskelijoiden ja 5 kyselya opiskaeli¢,
pajaisannan haastattelut, kokousmuisticketaavat haastattelut
opintorekisteri , séhkopostikirjeenvaihto jalkestelut opettajien

kanssa

opintorekisteri
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Hidastuneen opiskelun tutkiminen

Aloitin  hidastumisilmién selvittdmisen muokkaamallaiudelleen SPSS -
tietojenkasittelyohjelmaan tallennettua  lisensigatkimukseni aineistoa
valikoimalla siita pelkkda perustutkintoa suoriiv peruskoulupohjaiset
merkonomiopiskelijat (106). Sen jalkeen koodasin neatoon koulun

opintorekisteristd toukokuun lopun 2005 tilantegpolloin nimesin erikseen

opintonsa kolmen vuoden aikana keskeyttaneet, amsat kolmessa vuodessa
valmiiksi saaneet ja vielad neljatta vuotta kirjailblevat ns. hitaat opiskelijat (16).
Heihin lisdsin neljantend ja viidentena vuonna kgismaan palanneet,
valiaikaisesti keskeyttaneet 14 opiskelijaa. (thktu7. s. 86).

Naiden vuonna 1999 aloittaneiden 30 hitaasti edisty opiskelijoiden antamaa
tietoa olen kayttanyt hidastuneen opiskelun tutkeesa. Pohja-aineistona kaytin
heidan opiskeluvalmiustestitietojaan (lite 3),sfai erityisesti analysoin jokaisen
sosiodemografiset taustatiedot, opintomenestykseféasteella, Iluku- ja

kirjoitusvaikeudet sek& koulutuselaméakerrat. Luekit naista lahteista erilaisia
hidastumisen mahdollisia syitd. Koulutuselaméakertoj analyysissa kaytin

narratiivien analyysitapaa, jossa luokitellaan dentksia tapaustyyppien,
metaforien ja kategorioiden mukaan. (Huotelin, 198ikkinen, H.T.L. 2002,

191).

Narratiivisessa kerronnassa oma elama nayttaytystojke itse tulkittuna

todellisuutena, jota héan samalla tuottaa ja ontdamot omalla ajattelullaan ja
toiminnallaan, josta kertoo. Nakokulma on yksiléakdkulma ja hanen tapansa
konstruoida omaa todellisuuttaan (Berger ja Luckni@95, 29 -30, 63), sisdista

tarinaansa (Hanninen, 196p

16 Hannisen tutkimuksessa erotellaan kolme taruaitlen ulottuvuutta: kertomus eli kerrottu tarisiaainen eli koettu tarina
ja draama eli eletty tarina. Elamén merkityksenérolsen kannalta ensisijainen on siséinen tarirssajohminen tulkitsee
itselleen elaménsé tapahtumia. Sen avulla tehd@amersyyttd ymmarrettédvaksi ja ennakoidaan tulewia. Sisdinen tarina
maarittelee tapahtumien merkitysté ja muotoileginiiiittyvia tunteita seka ohjaa toiminnallisialivdoja. Sisaisen tarinan
saattaminen kielelliseen muotoon kerronnan avuli@aa ihmistd muotoilemaan tarinaansa, tekemaarysendrrettavaksi
toisille ja saamaan sille sosiaalista vahvistustavan eldman draamassa ihminen pyrkii toteuttansésiiisessa tarinassaan

muotoilemiaan tulevaisuusvisioita.
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Ohjatessani hitaasti edistyvien opiskelijoiden iggshtoja tarkensin joka jakson
lopussa dialogisissa keskusteluissa kasitystaniaigek opiskelijan opintojen
hidastumisen erityisistd syista, joita joillekin lituvalitettavasti myds lisaa.

Narratiivisen tulkintani varmentamiseksi haastéaitetield hyvin perusteellisesti
pajaisdannan, joka ohjasi hitaasti valmistuvien lglipiden opiskelua

opiskelupajassa seka valikoiden kolme opiskelija@len katsoin olevan erityisen
hyvia tiedonantajia. Lopulta pystyin kategorisoimahitauden yleisimmét syyt
opiskelijoiden nakokulmasta. Kuvan tiivisti osdilisa havainnointini ja |&heisessé
yhteistydssa muiden toimijoiden kanssa muodostdialbginen tieto. Uskon, etta
talla menetelmélla tavoitin hidastumisen syissa ofemuksellisen yleisen.
(Suoranta, 1995, 129). Tulokset s. 84 alkaen.

Opettajan dialogisuuden kehittava tutkiminen

Hitaita opiskelijoita haastatellessani kiinnostukiseopettajan dialogisuuden
tutkimiseen vahvistui. Halusin my6s kehittda skboin tutkia dialogisuuden teoriaa
ja kevaalla 2003 kerroin kuntayhtyman ryhmanohii@ajkoulutustilaisuudessa
suurin piirtein kaiken, mita siind vaiheessa dis@agdesta ymmarsin painottaen
sSitd, ettd se on keskittyvaa kuuntelua ja toisemgimémisen yrittamista. Esittelin
dialogia suhteena ja Aarnion kognitiivisen dialogiallin. Dialogista keskustelua ja
toisen kuuntelua harjoiteltiin pareina ja se tadettaikeaksi. Useimmat opettajat
sanoivat, ettd oli todella vaikeaa keskittyneesturknella toisen puhetta. Rossin

luokittelun avulla (kuva 5) arvioitiin omaa vuordkatusta.

RAAKA TAVANOMAINEN TAITAVA DIALOGI
DEBATTI KESKUSTELU KESKUSTELU
Enemman yksilon korostamista Enemman yhteisen enkityksen etsintda

Kuva 5. Debatista dialogiin -ulottuvuus (Heikkil&001, Rossin mukaan)
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Lukuvuoden lopussa kyselin opettajilta oppimisvak&@en syitd ja opiskelun
tukemista sahkoisessd kyselyssa (lite 1). Osa rkykgista Kkartoitti syksylla
alkavaa laadullisen arvioinnin kehittdmishanketta. (78) varten opettajien
arviointikaytanteitd. Teemoitin kysymykset valmiiksin, ettd sain kuvan siita, mita
mieltd opettajat olivat opiskelijoiden oppimisvaiksien syistd ja toiseksi sain
selontekoja heidan toiminnastaan silloin, kun ogligdla on oppimisvaikeuksia.
Tahdoin my6s nahda, kenelle/monelleko oppimisertiérhinen oli todella tarke&a.

Ajattelin, etté tarkeisiin asioihin on aina aikaaghergiaa.

Kahden viikon vastausaika oli lyhyt, mutta kysellfy twisaalta helposti kasilla
jokaisen opettajan sahkopostissa omalla tyopoydall&inne paasi klikkaamalla
saatekirjeessa ollutta osoitetta. Esimieheni l&gtelyyn saatteen, jossa kehotti
kaikkia vastaamaan. Pidin ensimmaisessa kyselgsgtaastulosta (14/30 vastaajaa)
kohtuullisena. Puolet opettajakunnasta halusi sanaelipiteensd oppimisen
tukemisesta ja kuusi heista ilmaisi halunsa oka@dnantaja. Vastanneissa oli yhta

paljon seka kokeneita etta vasta-alkajia.

Koulun alkaessa lukuvuoden suunnittelukokouksesbaingn esimieheni Kiitti

kyselyyn osallistuneita seka kehotti niitékin, jatleivat viela olleet sanoneet
mielipidettdan, vastaamaan elokuun loppuun menndysdielin, ettd loma olisi

virkistanyt opettajia, mutta vain kuusi opettajasstasi jalkikyselyssa. Minulla oli
nyt 20/30 opettajan kasitykset koskien oppimisejauwdta ja opiskeluvaikeuksien
(opintojen hidastumisen) syitd seka arviointikdje#td. Kolmasosa opettajista ei
ollut innostunut vastaamaan kyselyyn, vaikka essneiesimmaiselléd kerralla kehotti
ja toisella kerralla muistutti. Liiketaloudellisesgammatillisesti) koulutetut opettajat
vastasivat lahes kaikki viimeistaan jalkikyselysk#okkaimmin vastasivat yli 50-

vuotiaat konkariopettajat ja alle viisi vuotta tséa tydssa olleéf.

17 Tama tulos on yhtenevainen Hakasen (2005) tyimuptutkimuksen kanssa, jossa hén I0ysi tyon imua samoilta
ryhmiltd. Tyon imu tarkoittaa tydssd koettua tarbnakita, omistautumista ja uppoutumista. Tydn imu apetusalan
tyontekijoilla mydnteisessa yhteydessa terveyteetypkykyyn sekd kaanteisessa yhteydesséa elakeroggatuksiin. Tydn
imua koettiin stressi- ja uupumusoireita yleisemrkdikissa opetusalan ammattiryhmissa. Naiset, raééaiget tyontekijat,
Raivolan (1989, 7) tulos opettajien ammattikuvarojalin kasvamisesta opiskeluajan liséksi parinmeant vuoden sisélla tyén

aloittamisesta sai myos tassé tukea.
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Kyselyyn vastanneet opettajat olivat ammatilligietbajia, yleisaineiden opettajia ei
ollut kuin kaksi: toinen matematiikan ja toinen iéldelen opettaja, molemmat
kauan virassa olleita. Vieraiden kielten varsireisipettajia ei ollut vastaajissa
ainoatakaan - vain yksi tukiopettaja vastasi. ¥misiden opettajat (varsinkin
kielten opettajat) joutuvat pitkdn kokemukseni pteella hyvin paljon kosketuksiin
opiskeluongelmien kanssa, joten tulos oli valiteateSukupuolijakautuma sen sijaan
oli tasainen: kymmenen/kymmenen. Hyva puoli tilassa oli se, ettd toinen

tutkimusvaihe naytti selvasti olevan tarpeellinen.

Vallitsevan todellisuuden ylapuolella on aina maltidous (Heidegger 1927/2001,
62).

Opettajien vastaukset oppimisen tukeen liittyenké&ytyivat silloin voimassa

olleeseen ohjausmalliin (kuva 6).

OPETTAJA
—

‘ PAJA
Erityisvastaavat
opettajat
Erityisopettaja

—
OPO
RYHMANOHJAAJA Vanhemmat
Vel Pajaisanta
Kuraattori

Kuva 6. Alkutilanteen ohjausmalli ja sovittu kehidmiskohde (paksu nuoli)

Opinto-ohjausjarjestelma tuli ammatillisiin  kouliih Suomessa 1980-luvulla,
kaupan ja hallinnon alalle 1983, jolloin itsekinoitih ohjaajana. Ajan kuluessa

oppilaitoksen ohjausmallista oli muodostunut sektdrtainen.
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Toimijoita oli tullut koko ajan lisda ja heiddn ty§a oli jasennetty ikd&n kuin
paikkaamaan aikaisempaa toimintaa, joka ei ollitéanyt ratkaisemaan kaikkia
ongelmia. Eri sektoreiden yhteistyd oli koordinotov#ta. Esimerkiksi erityisopetus
toimi  jasentymattomasti opiskelupajan yhteydessdpnen mielestda kuin
rinnakkaiskoulu. Opiskelija oli mallissa toki varaisen toiminnan keskidssa, mutta
Opetushallituksen holistisen ohjausmallin (kuvas.32) mukaiselta toimintakaavio
ei kuitenkaan nayttanyt. Tukitoimet olivat vanhassallissa liséksi liian erillisena.
Opinto-ohjaajan rooli oli mallissa liilan keskeingaljoin vaarana kaikkien asioiden

keskidssa oli liian suuri kuormitus.

Opiskelupaja ja erityisopetus saivat opettajille urmuatussa  kyselyssa
erityishuomiota, koska ne olivat olleet oma koksnatensa ja koko kouluyhteison
toimintaan viela jasentymattomana erillisend osdregalla oli koulussa erilaisia
merkityksid: etevan opiskelijan mielestd paja obpeampi paikka opiskella;

opiskeluvaikeuksiensa kanssa kamppailevalle seosaata tukiopetuspaikka tai

erilaisen suorittamisen (itsendispaketit) tai rdlisemman koetilanteen paikka ja
monen opettajan mielesta pajaan voi siirtdéd ongsknaopiskelijan pois kasistaan,
jolloin pajan piilomerkitys oli "ongelmanratkaisulleus”. Epaselva tehtdvénkuva
tuli kyselyn vapaissa vastauksissa esille.

En ihan tarkkaan tiedd, miten paja toimii, mutta byva jos ja kun paja poimii

kelkasta pudonneet ohjauksen piiriin.

Opettajien kasitysten perusteella pajan toiminna$iseuitenkin se vaara, etta siella
suoritettiin helpommalla tai hauskemmin arvosanejti opiskelijat eivat enda tule
normaaliin opetukseen, jossa taytyy olla lasna mdlisesti. Talléin syntyy
vetavampi rinnakkaiskoulu.

En haluaisi ensimméisena lahettdd pajaan sellaigmskelijoita, jotka pystyisivét

suorittamaan kaikki kurssit myds kaymalla niissdgarv keskittaisin pajaan

ainoastaan sellaiset opiskelijat, jotka todellavisevat tukea ja ohjausta.

Pajasta ei myodskaan opettajien mielestd saa tullpeutetun tai itsendisen

pakettiopiskelun tehdasta, jossa opettajan merkitygain tuotteen tarkastaja.
Onhan opettajalla muuten aina tieto, jos joku stted hanen kurssiaan pajassa, ettei

pakettia vaan valita pajapakettien listasta ja satmistuttua palauteta opettajalle?
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Paja oli syntynyt toiminnan pyorteissa vuosien kska eikd se sen vuoksi ollut
tullut tutuksi kuin sen tarvitsijoille. Pajan toimia ja erityisopetus kuuluivat
ohjaukseen niin Kiinteasti, etta dialogin kehittgam koko ohjauksessa toivottiin
selkeyttavan myos pajan ja opettajan yhteistoinairjta tuki- ja erityisopetuksen
yleista jarjestamista. Opettajalta odotettiin njieisesti kuin pajassakin monenlaista

apua ja paljon joustavaa yhteistoimintaa.

Dialogisuuden lisdéaminen yhteisdssa

Aikaansa seuraavan esimieheni aloitteesta opgiéssani sovittiin syksylla 2003
lukuvuoden yleiseksi tavoitteeksi dialogisuuden &diminen. Pa&atin  jatkaa
dialogisuuden kehittdmistd myods ryhmanohjauksdesska opiskelijoiden kasvun
ja kehityksen tukeminen kuului ensisijaisesti leeil\jattelin, ettd ryhméanohjaajien
kautta dialogisuus asenteena siirtyy myds opetuksépettajille suunnatussa
kyselyssd ryhmanohjaajina toimineet opettajat ¢olosoittautuneet myods opettajina
ns. riviopettajia joustavammiksi. Ryhmanohjaajigalayisuuden kehittaminen oli
minulle my6s luontevaa ohjauksen koordinaattorimgkimiselle 16ytyi valmiiksi
sovittuja aikoja.

Avoimen dialogin avulla koetetaan luoda yhteistdsionaarinen menojolloin
ajatellaan yhdessa asiat uudellgariuodaan yhteiset merkityksétieikkila, J. ja
Heikkila, K., 2001, 26 - 35).

Ajattelimme ryhméanohjausta yhdessa uudelleen ryloim@ajien ensimmaisessa
suunnittelukokouksessa. Esittelin Tulevaisuudensteli-metodin (1998, 26-29),
jonka avulla nahtiin ryhménohjauksen onnistumisétyyan tiukkaan kontrolliin.

Sovittiin tavoitteeksi pitdaa opiskelijat koulussaertaistuen avulla jakamalla

kokemuksia kerran kuukaudessa. Ajatus ei ollut,uuasita se oli lahtokohta.

Lokakuussa ryhménohjaajat paneutuivat ohjauksen kitykesiin vastaamalla

kysymykseen " Miksi ryhméanohjaajat yksikbssamme darktuvat sdannollisesti?

Miksi sinun mielestasi kokoukset ovat tarkeita?
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Ryhmanohjaajien kokemat ohjausmerkitykset kokosinraavaksi kaaviokuvaksi.
Viidestatoista ohjaajasta 11 vastasi. Vain yksiyky#iksi ihmeess&d™? Kaikki

vastaukset nakyvat seuraavassa kuvassa.

OSALLISUUDEN LISAAMINEN

f f

TUEN TARPEESSA OLEVIEN VARMISTETAAN PERUSTHERVAN
LOYTAMINEN JA VOIMISTAMINEN SUORITTAMINEN = TULOS

f

YHTEISESTI YMMARRETTY MIELEKAS TOIMINTA
(RATKAISUT ERILAISISSAILANTEISSA)

f f
TIEDONSIIRTO KOKEMUSTEN JAKAMINEN UUD ET VINKIT

t f

RYHMANOHJAAJA PANEE VIPINAA, KUN MUISTAA OLEVANSA
MOTIVOITUU PITAA VALMISTAUTUA RYHMANOHJAAJA

f f

SAADAAN UUSIA TYOKALUJA TOIMINTAAN

MIKSI IHMEESSA?

Y HTETISTY O

Kuva 7. Opettajien kokemia ryhmanohjauksen merkisyk

Annoin kaavion ryhmanohjaajille kokouksessa japeinjalta keskusteltiin. Melkein
kaikki osallistuivat aktiivisesti. Nekin ohjaajggtka tiesin uupuneiksi, kuuntelivat
tarkasti. Merkittavaa oli, ettd ohjaaja, joka vasteyselyyn, ettei ymmarra, "miksi
ihmeessa” kokoonnutaan saanndéllisesti, muuttui neiden aktiiviseksi nahtyaan

koosteen muiden vastauksista.
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Koulutuspéallikkoé toivoi lopuksi opettajuuden kéint&n ohjauksen suuntaan.
Kokouksen lopussa asetettiin tinkimattomaksi padéikss, ettd yksikkdmme
vuoden tulostavoitteen mukainen maara opiskelijoitah% aloittaneista) valmistuu
kolmessa vuodessa ilman opintojen hidastumistaai gbyritdédn tuen tarpeessa
olevien opiskelijoiden I6ytamisella ja heitéd tukdlmanimenomaan alussa, ettei

opiskelija jaa heti opinnoissaan jalkeen.

Dialogia opiskelijoiden kanssa ei yhteisend ymniérena asetettu aivan
ensisijaiseksi tavoitteeksi, mutta keinoksi kylkaki Varhainen puuttuminen
miellettiin tarkedksi seka opiskelijoiden elamarkemnisen etta koulun tuloksen
kannalta. Keinot olivat vanhoja kaupan alan opiettakoulumaisia keinoja, joihin
myo6s Tiilikkala (2004) viittaa: saénndllistd koukdyntida ja kurinalaista tyota.
Opettajien ohjaustydn ja tydyksikén tuloksen paaemihen, mika kuulostaa tutulta
like-elAman tulostavoitteelta, korostui puheissgmakkaimmin. Ryhmé&nohjaajien

nakokulma ohjaukseen oli ndin selvitetty yhteisseidhetkisend ymmarryksena.

Osallistujia  rohkaistaan tulkitsemaan oma perusrakensa. Tydskentely saa
aikaan sisdisen voiman tunteen kasvua, jonka tarkoion voimaannuttaa
osallistujat omaan tydhonsa. Itsendisyydestad janesintumisesta liikutaan kohti

vuorovaikutusta ja yhdessa voimaantumigtieikkila-Laakso, 1999, 7-26).

Suosittelin ja selostin opettajille em. dialogiigallisuutta, mutta perehdyin itse
my0Os organisaation oppimiseen (esim. Engestrom3,18904) liittyvaan teoriaan.
Engestrém (1993) kayttdad tydyhteisén uudistaviepirofsprosessien kuvaamiseen
toiminnan teorian kasitteist6d, jolloin toiminta hoian kollektiivisena ja
systeemisend muodosteena, jolla on monimutkain@ittynyt rakenne. Toimintaa
ei silloin tarkastella yksittaisina tapahtuminaamgarjestelming, jotka "tuottavat
tapahtumia ja tekoja ja kehittyvat pitkien histtligayhteiskunnallisten ajanjaksojen

kuluessa” (emt., 6).

Tuloksiin keskittymisen ja valineeseen keskittymigzo on tarkeé: toimija ei liikku
kuviossa suoraan kohteen kautta tulokseen vaartiinsiglitysmallia eli véalinetta ja
likkuu reflektoivasti tekijan, valineen ja kohteééssa ohjauksen) valilla. Tama on

uudistavan oppimisen eli teoreettisen yleistamakamuoto.
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Tallainen toiminta tuottaa ongelmaan yleisen ratkai uuden valineen, sdannon tai
tyénjaon muodon, jolloin syntyyratkaisuinnovaatio Oppiminen jaa talléin
kuitenkin usein hetkelliseksi.

Prosessi-innovaatiossali elinkaari-innovaatiossa toimija alkaa hahmatk@hdetta
monivaiheisesti ja vuorovaikutteisesti muovautuvamgelmana ja saavutuksena

eiké itsestaén selvana ja kertakaikkisena ratkaigasuoritteena.

VALINEET
TEKIJA KOHDE TULOS
(OHJAUS)
SAANNOT YHTEISO TYONJAKO

Kuva 8. Toimintajarjestelman rakenne (Engestrom, 43 2004)

Jarjestelmainnovaatioksi kutsutaan prosesseja, joiden kautta muotoillaan
toimintajarjestelmalle uusi malli ja siirretdanlsgytantdon. Tallainen organisaation
oppiminen on moniaineksista ja hajaantuu pitkall@alille ja moniin erilaisiin

sosiaalisiin kytkentdihin toimijoiden keskuudessa.
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Se noudattaa sykliméaista etenemislogiikkaa, jotgeBtrém kutsuekspansiiviseksi

oppimiseksiTatéa innovaatiotyyppié pyrin edistamaan.

Kehittavan tyontutkimuksen kohteina ovat puhe jeorewaikutus, jotka ovat
analyysin  lahtokohtia  téssakin  toimintatutkimusafessa. Puheen ja
vuorovaikutuksen tutkiminen on lisdantynyt tyotammdissa tapahtuneen
kehityksen my6téa. Engestrém (2004, 103-105) maait®lme tekijaa:

1. tietotekniikan lisdantyessa tyd on informatisoituneli ohjaus- ja
valvontakeinot ovat muuttuneet kieleen ja merkjg@stelmiin perustuviksi.

2. tuotanto- ja palveluprosessien nopeus, joustavuas agiakas- ja
markkinalahtdisyyden lisdantyminen edellyttavat Kiléita viestintda ja
yhteistoimintaa, jotta he pystyvat ennakoimaan,aitagmaan ja korjaaman
hairidita joustavasti.

3. tiimi- ja verkkopohjaisiin organisaatiomuotoihinrgiminen merkitsee, etta
ryhmissa tapahtuvasta suunnittelusta ja arvioirnasegee sdannénmukainen

osa henkildston toimenkuvia.

Kouluyhteisdssa koetettiin rakentaa ohjauksen diata kulttuuria sopimalla

yhteisid, saanndéllisia tapaamisia. Harjoiteltirhpmaarsysteemisesta ajattelusta

« Ryhmakohtainen (aloittavien, toisen ja kolmannemdan opiskelijoiden
ohjaajat omina ryhmin&an) ohjaushenkilostd kokobmtunalta sovittuina
aikoina kerran kuussa. Kokouksiin osallistuivat m@gnohjaaja, opinto-
ohjaajat ja kyseisten ryhmien asioita hoitava apsiftteeri
opintotoimistosta. Naissd kokouksissa kiinnitettiierityistd huomiota
tydnjaon kysymyksiin ja ohjaajien dialogisuuden ik#imiseen suhteessa

ryhméaansa ja huoltajiin ja oppilashuoltoryhmaan.

« Kerran kuussa kokoontui myés yksikkokohtainen agtilioltoryhma, johon
kuuluivat opinto-ohjaajat, opiskelupajan iséantd ulkokayntiavustaja),
terveydenhoitaja, erityisopiskelijoista vastaavaettgja ja kuraattori.

Tavoitteena oli ongelmien varhainen toteaminen.
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* Opinto-ohjaajat ja ryhméaohjaajat huolehtivat yhdesgiman ohjauksesta ja
henkilokohtaisten opintosuunnitelmien (HOPS) tatenisesta. Erityisen
tuen tarpeessa olevista opiskelijoista, joille itelmma opiskelusuunnitelma
(HOJKS), huolehti vastuullinen erityisoppilaistaste@ava opettaja koulun
sisdlla. Han osallistui opinto-ohjaajien tapaan dedi opiskelijoiden
monialaiseen tukitoimintaan. Tavoitteena oli ryhwitdjaajien dialogisuuden

vahvistaminen.

» Koko opetus- ja tukihenkiléston pedagogiset aamuikajuotiin kerran

kuussa.

Dialogisuuden kehittyminen on prosessi, jossa oketif, ettei alussa tarvitse alkaa
puolustella omia nakdkantojaan eikd ole painetittdésoikeita ratkaisuja. Asiat
tulee pitdd avoimina, koska jos vaihtoehdot kiabet, myds dialogi (kehitystyo)
loppuu. On myds oltava valmis kasittelemaan emdatia frustraatioita. Yhteison
turvallisten mallien ja toimintatapojen kaatuessallistujat joutuvatdivergoivaan
vaiheeseen josta seuraa kaaos Vasta kaaoksen jalkeen voidaan saavuttaa
konvergoiva vaihgplloin syntyvét uudet yhteiset merkitykset toi@a ohjaamaan.
(Heikkila, J. ja Heikkila, K., 2001, 45-46 ).

Kaikki yhteistssd sovitut toimenpiteet tukivat Qpstallituksen suosittelemaa
holistista ohjausmalligs. 42), jonka keskiossa on opettaja ja hanen mansa ja

jossa dialogisuus on keskeinen periaate. Holistssehjausmallissa ensimmainen
ohjaustaho on opettaja. Opettajan dialogisuuddhntigta ja kehittdmistd kuvaan

Seuraavassa.
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Opettajan kannustavan arviointidialogin kehittamne
toimintatutkimuksessa

Riviopettajan kannustavan arvioinnin seuraaminerynkistyi syksylla 2003
Opetushallituksen valtakunnallisista syt§tébbimeenpaneman hankkeen yhteydessa,
jonka tutkijaksi minua muutenkin pyydettiin. Opdtallitus halusi edistaa
kannustamista, kriteeriperusteista arviointia jaskglijan itsearviointia. Omassa
koulussani paatettiin kokeilla lahinna nayttéa aiimenetelmana, koska siina
yhteydessa kaikkia edellda mainittuja laadulliservicannin osa-alueita voitiin
kehittaa.

Kokeiluryhmaksi valittiin aloittava peruskoulupoljan merkonomiluokka, jossa
luokkakoko pienennettiin 20 opiskelijaan tavallis&@2-36 sijasta. Kokeiluun
osallistui ko. ryhman Liiketalous ja hallinto-opikibkonaisuudeli kymmenen
opettajaa, joista seitsemalla oli ryhmanohjaajakuksta. He tutustuivat myos
opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitu€)020a Opiskelijan arvioinnin

oppaaseen (Kinnunen, E. Ja Halmevuo, T., 2003).

Hankkeen avulla sain kytketyksi tutkimukseni sefke@pettajien kannustavaan,
dialogisuuteen, jonka katsoin masentamisen vastakatolevan opettajan ydintaito

kouluhyvinvoinnin kehittajana. (Heikkinen ym., 2QC87).

Saatoin luoda kokeilun ympaérille toimintatutkimukseKoin taméan helpottavaksi
kaytannollisistd ja toiminnallisista, mutta myosttisésta syista: tuntui vaaralta
tutkia ja seurata kriittisesti opettajuutta antamaollegoille tilaisuutta tietoisesti
tehdd parastaan. Tutkiminen tuntui luontevalta, Kutkittavat olivat saaneet

koulutusta ja tutkimisella oli esimieheni tuki.

18 Opetushallituksen vuosina 2000 ja 2001 totewttakaupan ja hallinnonalan kokonaisarvioinnin tekma oli todettu
muun muassa, etta kriteeriperusteinen arviointtos2udu kovin hyvin opettajien arviointikdytanteisg@ opiskelijoiden
itsearviointia tuetaan ja kaytetddn vahan. Lis&kwsiiointikriteereistéd tiedotetaan liian véhan jaettpjan arvioinnin

kannustavuuteen nayttéa olevan tarpeen kiinniti@éniota.

19 Arvioitavaan opintokokonaisuuteen kuuluivat seusdaspintojaksot: Mikrotietokone tydvalineena, Kanpaikeustaito,
Tuote ja sen elinkaari, Asiakaspalvelun ja markkinm perusteet, Tekstinkasittelyn ja toimistotygmerusteet,
Taloushallinnon perusteet, Yrittdjyys ja likeidgaTydyhteisot. Kannustavuuden tutkimuksessa otikaan myds seuraavat

opintojaksot: Peruslaskutoimitukset, Tydelamanerikhyttotilanteet
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Tein toimintatutkimuksen eri vaiheissa opettajieanfkustavaan dialogisuuteen
littyvid kyselyja ja haastatteluja seké opiskeli ettd opettajille. Seurasin myods
opettajien keskinaistd dialogista yhteistyotda. Kak tulosten - myo6s
arviointihankkeeseen liittyvan nayttokokeilun —kiempi ja laajempi tutkiminen ja
analysointi tdssa vaitostutkimuksessa nimenomaatogisuuden kehittamisen ja

kehittymisen kannalta oli silloisen esimieheni jgds Opetushallituksen tiedossa.

Kehittdmisen aikana opiskelijoilta pyydettiin jakso lopussa viisi kertaa palautetta
(lite 3), ja palautteen perusteella opettajat tigdit parantaa kannustustaan.
Oppimista koskevat vastaukset mittasivat myds @fijsk itsearviointia, jota nain
koetettiin kehittaa. Kirjoitin opiskelijan vastawtssanatarkasti puhtaaksi ja kokosin
niista jokaiselle jakson opettajalle hanta koskepalautteen, jonka lahetin kullekin
sahkopostissa lyhyin kommentein varustettuna. Pyripds henkilékohtaisesti

keskustelemaan kunkin opettajan kanssa.
Syklimaisessa toimintatutkimuksessa (Syrjala ym619® sekd Heikkinen, H.L.T.

ym.2007, 35) toimintavaiheet noudattivat 5-jakgegtelman jaksotusta ja

suunnittelu, toteutus, havainnointi ja reflektoisgiurasivat toisiaan (kuva 9).
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Opettajan dialogisuuden kehittdminen

Opettajille tehty alkukysely
Opettajien perehdyttaminen
kannustavaan arviointiin

1 Toimintavaihe (ensimmainen jakso 11.8.2003 -1%.2003)
Opettajat kertovat opiskelijoille arvioinnimiteerit
"Normaalia opetusta”
TARKKAILU
| Opiskelijapalautekysely
ITSEARVIOINTI
Keskustelut

2 Toimintavaihe (toinen jakso 6.10.2003 - 28.11.280

Tietoinen kannustus
Arvioinnin kriteerit uudelleen
OPSin perusteista

TARKKAILU
Il Opiskelijapalautekysely opetuksen
kannustavuudesta ja kriteeriperusteisuudesta

ITSEARVIOINTI
Keskustelut

3 Toimintavaihe (kolmas jakso 1.12003 - 30.1.2004)

Kriteeriperusteinen opetus
yksiléllisen kannustuksen tapojen monipuofisteen
Harjoitusnayttd

TARKKAILU
Il Opiskelijapalautekysely kriteeriperustestz
oppimisesta ja kannustamisesta seka naytosta

ITSEARVIOINTI
Keskustelut

4 Toimintavaihe (neljas jakso 2.2.2004 - 2.4.2004)
Nayttdjen valmistelu kannustaen
TARKKAILU
IV Opiskelijapalautekysely
ITSEARVIOINTI
Dialoginen yhteistoimintamalli
Keskustelut

5 Toimintavaihe (viides jakso 5.4.2004 - 28.5.2004)
Nayttdjen valmistelu kannustaen
Naytot
TARKKAILU
V Opiskelijakysely naytossa
LOPPUARVIOINTI
Opettajapalautteet

Kuva 9. Opettajan dialogisuuden kehittdminen toim&tutkimuksessa

Dialogisuuden kehittymista toimintatutkimuksessasKkevat tulokset I6ytyvat

tulososasta sivulta 92 alkaen.

78



Tutkimukseni tavoitteena oli ohjaustoiminnan diadogiden lisddminen,
ammatillinen kehittyminen, toimijoiden parantundwselymmarrys ja uudenlaisen
yhteisoéllisen tietoisuuden kehittyminen. Tutkijatmamin yhteistydssa ja rohkaisin

toimijoita osallistumaan ja reflektoimaan omaa tinitaansa.

Itsereflektion seuraukset olivat seka opiskelippitta opettajilla padosin myodnteisia
ja se nakyi toiminnassaTiedonkeruun, analyysien ja tulkintojen perusteella
tutkimukseni on kriittinen toimintatutkimus. Talken kriittinen kommunikatiivinen
toimintatutkimus ~ (Kuula, 1999, 90), luokitellaan Wtamasin (1981}
kolmiportaisessa kommunikatiivisen toiminnan tewrddissa kaytannolliseksi,
ymmartavaan pyrkivaksi, kieltd tulkitsevaksi, hermaattisiin ja tulkitseviin

tieteisiin kuuluvaksi tutkimukseksi. (Carr ja Kenanil994, 136).

Tutkimuksellani oli alusta asti myds nuoruuteni dligtisesta maailmasta
kumpuavia tavoitteita, joita voidaan pitdd krikéinansipatorisina: vapautuminen
perinteisiin kiteytyneista, itsestaan selvina pjytet ajatusmalleista ja ideologioista,
byrokratian kritiikki ja pyrkimys muuttaa organiseda yhteisvastuulliseksi.

(Heikkinen, H.L.T. ym. 2007, 47).

Dialogisuuden vaihtelun tutkiminen eksistentialismikehyksessa

Kolmannessa tutkimusvaiheessa etsin toimintatutksan aikana ilmenneeseen
dialogisuuden vaihteluun ja yhteistydhon liittyuidiloisia merkityksia — koulun

olemisen mieltd — hermeneuttisen analyysin avidiséentialismin kehyksessa.

Koulussa eletddn moniéénisessa todellisuudessa, ggkssa edellyttaa jokaiselta
jonkinasteista osallisuutta. Autenttinen lasndob juhe maaraytyvat omien
merkityksenantojen mukaisesti. Minké&laista on dlem koulussa, mikd on sen

mieli ja merkitys opettajien puheesta ja toiminaasikittuina merkityksenantoina?

20 Jurgen Habermas, joka oli Frankfurtin koulukunt@sen sukupolven edustaja, rakensi ns. Kommtihilsen toiminnan
teoriaa (Theorie des Kommunatieven Handenls). Sekaen kaiken vuorovaikutukseen téhtdavan toimintaastalla on
rationaalisuus ja pyrkimys kommunikatiiviseen kaakss/miseen. Tata pidetaan kriittisen teorian Kiskhd kaanteena.

(my6és Habermas, 1994).
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Kysymys olemisen mielesta piiloutuu jokapéivaisdangin taakse, koska oma
oleminen on niin ilmiselvaa ja totuttua, etta kdgsymys unohtud’ Ontisesti lahin

ja tuttu on ihmiselle ontologisesti kaukaisin jantematon ja sen ontologinen
merkitys on pysyvasti sivuutettu” (Heidegger, 12001, 68). Olemisen mieli on
verhoutunut ja siksi sitd on kysyttdva. Kysyminen a@jattelun hurskautta.
"Vallitsevaa todellisuutta korkeammalla on mahduallis” (Heidegger, 1927/2001,
62). Tamé tutkimus on kuvaus olemisen mielen ja enudnahdollisuuden

etsimisesta.

Koko tutkimukseni ajan — aina 2003 aloittaneen rihmeljannen opiskeluvuoden
loppuun asti — etsin vastauksia seuraaviin kysyiityks
1. Mitka seikat saatelevat, estavat tai edistavabdiata kohtaamista?

2. Mika on dialogisuuden ja autenttisuuden merkityslighteisossa?

Koulun dialogisuutta ja autenttisuutta saatelewijditd etsin hermeneuttisen
analyysin avulla eksistentiaalisen fenomenologiahyksessa. Dialogisuuteen tai
sen puutteeseen liittyvét piiloiset — mutta its@ss@ayttaytyvat — merkitykset olivat
téssa tulkintaosassa hermeneuttisen analyysin &afité&enomenologia on itsessaan
nayttaytyvan ilmion nakyvaksi tekemistd. Fenomeg@en analyysin avulla
selvitin, milla tavoin tutkittavat arkitoiminnassaailmensivat kasityksiaan

ohjaustodellisuudesta ja osallisuuttaan ja val@amastuutaan siin

Seurasin opettajan ohjaustodellisuuden kehittymigdi merkityksenantoja
kokoamalla osallistujien todellisuutta konstitu@vguhetta ja toimintaa koko
aineistostani, joka oli laaja ja eri tavoin syntgné kovin eritasoinen. Siihen
kuuluivat eri opiskelijoiden ja opettajien haasthtt, kaikki opiskelijoille ja
opettajille tehdyt yhteensa seitseman kyselyd, WUstavan arvioinnin

kehittamisryhman  viisi  kokousmuistiota, keskustelubpettajien kanssa

21 Aku Ankkakin koki elaménsa turhaksi, kunneslaaipun hengen avustamana nahda, minkalainen léhaisaailma olisi
ilman hant&; mika on hanen merkityksensa. Arkidéman rekonstruktion avulla oman olemisen mieljgsti ja 16ytyikin

yllattavan lahelté. ("Olla kuin ei olisikaan”, Rqsk094, 3).
22. Opettajan vaiettu valta (T6rmé&, 2003, LaineD40on mita ilmeisimmin ilmapiiri-, puhe- ja tointavaltaa. Hénen

valtansa ja vastuunsa dialogissa on opiskelijata@aja vastuuta suurempi tdmankin tutkimuksen tististen tulosten

mukaan.
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tutkimuspéaivakirjaan raportoituna sekd kaikki sgtdsiikeskustelut, joiden
kayttdmiseen pyysin kyseisiltd opettajilta luvantkimuspaivakirjaa havainnoistani
kirjoitin lahes paivittain lukuvuonna 2003-2004. Ike@n vuoden ajalta (2003—
2005) kokosin my6s aihepiirini sivuavia artikkédelahinnd Opettaja-lehdesta ja
Helsingin Sanomista (liite 4) ajatellen niiden au#in tulkinnassa omalta osaltaan

peilatessani tutkittavaa todellisuutta laajempaamékstiin.

Kaikki aineistoni ilmaisut liittyivat tietyssd ajs@ ja paikassa tapahtuvaan
sosiaalisen vuorovaikutukseen. Aluksi koko aineishikutti sekavalta ja jotenkin
lian tutulta ja itsestdan selvaltd. Sitten aloutkia ilmaisuja: tekstejda, puhetta,
viesteja ja dialogeja opettajan, opiskelijan jalkoundkdkulmista: Mista puhuttiin,
mista oltiin  huolissaan? Kenen puolesta puhuttiiifhaisuista muodostin

merkitysrakenteita ja tarkastelin, millaisia ilmatispoja ne edustivat.

Kaytetty kieli kuvasi todellisuutta ja sitd, minkiédten merkitysten varaan toiminta
rakentui. Tama esiymmarrys erilaisten tilanteidemhgiavoista ja kaytanteista
rakentuu osittain tiedostamattomasta maailmankawasie kasin, joka maarittelee
sen, miten miellamme ympéardivan todellisuuden jallissiutemme siind. Kieli

kuvasi tdssa tutkimuksessa opettajien senhetkisttyista ja yhteista ymmarrysta

tilanteesta, jossa oltiin, omasta opettajuudestgppmisen tukemisesta.

Kielen merkitys sosiaalisen olemassaolon ja tajonnmtentionaalisuuden
merkityksellistdjana ja rakentajana on keskeinerelikakentaa todellisuutta: se
mitd puhutaan, vaikuttaa puhujaan, kuulijoihin gantintaan. Olemisemme totuus
syntyy aina siind sosiaalisessa todellisuudesstua@tiossa), jossa olemme.
Havainnoimalla toimintaa ja tutkimalla kieltéa paijai seké yksittaisen toimijan etta

koulukulttuurin olemisen mieli - se piiloinenkirH¢idegger, 1927/2001).

Eksistentiaalisesti tulkiten teksti/toiminta vidtgohonkin sen tuottajalle tarkeaksi
koettuun asiaan — heideggerilaisittain huoleen. tékdhtanani olivat erilailla
tuotetut tekstit sekéd havaittu ja paivakirjaan dokatoitu toiminta, jolloin tutkin,
mita teksti/toiminta kertoi henkilén ajatuksistahjanen naktkulmastaan tarkastella
asioita ja ilmigita. Mietin, miksi, miten ja kenelkeksti/toiminta oli tuotettu. Miké&

oli sen tavoitemerkitys puhujalle tai toimijallejhim silla pyrittiin.
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Naita tulkintojani minun oli helppo tarkistaa jakantaa, koska tutkittavat olivat

koko ajan lahellani arkipuheen — ja havainnoinrdégsa.

Ensin etsin erilaisuutta ja luokittelin koko airtessta erilaisissa tilanteissa esiin
tulleita asenteita ja niitd kuvaavia kielenkayt@pdja seka toimintaa kuvaavia
ilmauksia, joita teemoittelin erilaisikpuheiksi Nimesin téllaisen teemapuheen sen
keskeisen sisallon tai tarkoituksen mukaan. Naim gateison monidanisyyden
esille. Erottui voimakkaita puhetapoja, joista teditelin ja abstrahoin edelleen
naiden puheteemojen tuottamia ilmapiirimerkitykga@iden vaihtelu lopulta naytti
Kiinnittyvan ainakin taméan lukuvuoden kiertoon. 189).

Toiseksi tyypittelin erilaisia variaatioita opetiaj dialogista eri tilanteissa
kehittdvan muutoshakuisuuden ja perinteeseen pitagtopettajuuden suhteen (s.
112). Naista lahtokohdista abstrahoin kolmannekgerdtisuuden ja dialogisuuden
perusmerkityksen koulukontekstissa nelikenttaarta napahtuu autenttisuuden ja
rutinoituneisuuden vaihdellessa erilaisissa kohtaiasa koulussa (s. 120). Erilaiset
opettajan dialogisuuden ja autenttisuuden varihatiovalaistuivat

(heideggerilaisittain) lopullisesti haastattelujgrusteella.

Ymmartamisprosessia voidaan kuvatermeneuttisena kehdngossa osa saa
merkityksensa kokonaisuudesta ja kokonaisuus osa@@adamer, 2004).
Spiraalimainen liike lahtee liikkeelle esiymmarrgkt, ja voidaan jakaa seuraaviin
edelld esitetyn kaltaisiin vaiheisiin:

Esiymmarryksen eksplisiittinen erittely

Hermeneuttinen dialogi

Horisonttien sulautuminen

Aktiivinen applikaatio (Koski 1995, 117-134).

Kuvassa 10 olen asettanut oman tutkimukseni edell&éattuun hermeneuttiseen

kehykseen, josta selvidad, miten uusi ymmarryksepettajan mahdollisuuksista

kokonaisvaltaisen kouluhyvinvoinnin edistimisess#\s.
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UUSI YMMARRYS OPETTAJAN MAHDOLLISUUKSISTA
KOULUHYVINVOINNIN EDISTAJANA

HORISONTTIEN SULAUTUMINEN

Hermeneuttinen analyysi eksistentiaalisen fenomenagian kehyksessa

HERMENEUTTINEN DIALOGI
ESIYMMARRYKSEN JA TUTKIMUSTIEDON VALILLA

2. Opettajan dialogisuuden seuraaminen toimintatutimuksessa
1. Opintojen hidastumisen tutkimus maarallisin ja kadullisin menetelmin

ESIYMMARRYS

Opettajan dialogisuus ja autenttisuus
teorian, lisensiaatintutkimuksen ja kokemustdon valossa

Kuva 10. Hermeneuttinen ymmartdminen tassa tutkispuiosessissa
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4 TULOKSET

Tassa luvussa esitan tutkimukseni tulokset tutkkysyamyksittain. Esitetyt tulokset
syntyivat kuuden vuoden aikana ja hermeneuttinemgmykseni kehittyi sind

aikana vaiheittain kysymysten mukaan edella kuvatuenetelmin.

4.1 Opintojen hidastumisen ja keskeyttamisen syita

(tutkimuskysymys 1)

Opintojen hidastuminen tilastollisena ilmiona ja tanoina

Aloin tutkia opintojen hidastumista huomattuantgativelvaiheen ja ensimmaisen
vuoden tehostettu opinto-ohjaus ei ratkaise hidaisten ongelmaa. Opinto-
ohjauksen ensimmaéisen vuoden ponnistelut nayttk@men vuoden jalkeen
valuneen hukkaan. Ns. negatiiviset keskeytyksetssgo opiskelijalla ei ole
jatkosuunnitelmaa, véahenivat alkuohjauksen tehasklla alle viiteen prosenttiin,
mutta tukitoimenpiteistd huolimatta normikoulutsajndytti 1999 aloittaneiden

opiskelijoiden (106) tilanne seuraavalta:

« vain yli puolet (65 opiskelijaa) valmistui maarésga, heisséakin oli paljon
ns. alisuoriutujia (aikaisempi koulumenestys toiasteen koulumenestysté
parempi)

e neljatta vuottaan koulussa jatkoi 16 opiskelijaarsn osa heista
valmiuksiltaan ns. tavallisia eikd moniongelmaisia

* muut 25 olivat keskeyttdneet, vaikkakin keskeytysiseissa tapauksissa
tehty maaraaikaisena "lain sallimasta syysta” esman paatoksella.
Armeijaan meno ja laakarin toteamat psyykkiset eadet olivat suurimpina

keskeyttdmisen syina. Toéihin meno ei kuulunut mélain sallimiin syihin.
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Alkuohjauksen tehostaminen opiskeluvalmiuksia tutkla ja tdsmaohjaamalla
tulokkaita kannatti niiden kohdalla, joilla oli pah vaikeuksia. 25:std huonoimmat
valmiudet omaavasta aloittajasta keskeytti opirdoran kolme ja muita hitaammin
valmistui yhdeksan opiskelijaa. Léhes puolet heikoat opiskeluvalmiudet
omaavista opiskelijoista valmistui siis tuettunalnkessa vuodessa tutkintoon
(taulukko 7).

Ei siis voida sanoa, ettd hitaasti edistyvat opigle olivat niité, joiden
opiskeluvalmiudet olivat heikoimmat. Opiskeluvalrksiin sisallytin
lisensiaattitutkimuksessani motivaation, taidotsed#datelyn ja uskon omaan
oppimiseen. Hitaasti edistyvissa (opiskeli hitaasti keskeytti véliaikaisesti)
kahdella kolmasosalla namé opiskeluvalmiudet olivatmaalit, joten selvittelyn

jatkaminen oli paikallaan. Miksi opinnot keskeyt§twai hidastuivat?

Ensimmaisena vuonna oli keskeyttanyt kymmenen ebjak, heista kuusi heti
alussa. Naistd kuudesta kolme vaihtoi koulua lahamnkotiaan ja kolme
opiskelijaa, jotka tulivat klinikkakoulusta, ilmditisojen opetusryhmien olevan
heille liikaa tassa vaiheessa. Yhdelle heista [6ytginen koulutuspolku.
Pienryhmista tulleet eivat sopeutuneet, koska btlhghdékseni tottuneet saamaan
enemman palautetta ja ohjausta kuin normaaliryhén@sgkimusvuonna 32-36

opiskelijaa) meilla saivat.

Loput nelja keskeyttivat emotionaalisten syidenitgesaételyn vaikeuksien takia
kevatpuolella. Kaikilla keskeyttaneilla oli pitk&aisia ongelmia, joiden kohdalla
jouduimme 1999-2000 nostamaan kadet pystyyn oppitaon ja erityisopetuksen
kehittymattomyyden takia. Kukaan ndistd ensimmaisamnna keskeyttaneista ei
tullut takaisin kouluun, mutta sen jalkeen keskiaytista tuli vuoteen 2005
mennessa suorittamaan tutkintonsa valmiiksi 14ketijaa, yhta vaille kaikki. He

siis vain pitivat valivuoden tai vuosia. (taulukkn
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Taulukko 7. Syksylla 1999 aloittaneiden opiskelijign tilanne toukokuussa 2005

"Tumpelo” "Tavallinen” "Valkky” Yhteensa

Normiajassa 13 49 3 65
Hitaasti 5 1 ) 16
ensimmaisena vuonna

Keskeytti 4 9 1 14
véliaikaisesti

Keskeytti toisena 1 - - 1

tai kolmantena vuonna

Yhteensa 25 77 4 106

Aloittaneista yhteensa noin kolmanneksella opirtridastuivat eripituisiksi ajoiksi,
12 % aloittaneista lahti valilla kokonaan pois kaih. He kuitenkin tiesivat, etta
koulussa odotetaan heita takaisin ja autetaangweasti kaikissa vaikeuksissa, joten
kynnys tulla lopettamaan tutkinto oli matala. Vakkheidat kirjattiin
keskeyttaneiksi, se ei tarkoittanut heidan kohdall@sallisuuden heikentymista,

vaan ennemminkin jarkevaa oman tilanteen haltuoaott

Joskus l8ht6 tosin naytti enemmankin paolta: osaar@neijaan heindkuussa
l[Ahtiessdan muistanut ilmoittaa mitdan, joten ohjaaati tdssa tapauksessa
aktiivista toimintaa opiskelijapalveluilta. Nainaan negatiivisten (Iahtd kokonaan
koulusta ilman suunnitelmaa) keskeytysten todédfis&okonaismaaraksi pitkalla
aikavalilla yhteensa kuusi opiskelijaa ensimmaiseménna ja vain yksi opiskelija
sen jalkeen, mika oli tarkea tieto ohjaustoimindarhittdmisen ja osallisuuden

lisaamisen kannalta.

Niille opiskelijoille, joiden opiskelu venyy enemmign oppimisvaikeuksien kuin
muiden syiden takia, olisi aikainen tuki paras ajajaisdnnén dialogisessa
haastattelussa tuli esille, miten paljon kaikeidaibuonoja oppimiskokemuksia

aikaisemmin saanutta opiskelijaa piti auttaa tugkemisessa ja saamisessa.
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Pajaisanta Kéytiin puhumassa ja juttelemassa ofieti&in kanssa...

Tutkija Tuntuuko susta etté opettajilla oli niinkemmonen sama ongelma jota ne ei vaan
ollu osannu ratkaista...?
Kylla, kylla

Ne niinku vaan tiesi mista sé& puhut?
Kylla

Et ei tarvinnu sita alkaa selittaan
Etta se... no siina joutu selittdmaan... monella olnnmye sukset ristiin opettajan
kanssa eli ma olin se tasottava voima siina, eiitékn...

Miten sé tasotit?

No sillai etté olin siind mukana... ja etté pystyaskustelemaan etté tassa ei
ookkaan niin ykselitteisesti etta se olis se e#td dbn niinku lusmu etté sen takia ei
oo tunneilla, etté se on paljon syvemmalla se homma

Selitittekd te opettajille niista ongelmista...?
Min&...min& ekana kavin niinku itekseni puhumassa...

Tasoittamisesta huolimatta tukiopetus tai lisdahjeiuaina alkanut heti alusta, koska
joidenkin opettajien mielesta

"tassa nyt vield kerrataan vanhaa ja menn&én tasiasit’.

Ensimmaisten kokeiden jalkeen opiskelija putosimbpetuksesta opiskelupajaan,
kun oli tavallaan tullut toteen naytetyksi, ettéinhpysy muiden mukana. Huono
osaaminen oli kuitenkin tiedossa. Opiskelija ko&ttei hanta taaskaan autettu.

Ryhméasta putoaminen oli leimaavaa.

Aikaisempi opintomenestydi ollut 64 % hitaista opiskelijoista vain tyyd§ta.
Yhdeksan heista sijoittui aloittaneiden heikoimpaaitiennekseen ja viisitoista
heikoimpaan kolmannekseen, viisi niihin  opiskehjoi, joilla kaikki
opiskeluvalmiudet olivat heikkoja. Heikohkosta aieanmasta koulumenestyksesta
huolimatta harva myonsi odottavansa vaikeuksiaviséa opinnoissaan. Tulo
uuteen (toisen asteen) kouluun koettiin uudekdtsalurahdotaan aloittaa puhtaalta

poydalta ja se onnistui ennemmin tai myéhemminttuet

Noin puolet kaikista tulokkaista ei maininnut opjgnsa alussa ketdan tukijaa
aikaisemmalla koulupolullaLopuilla voimakkainta oli ollut kotivden kannustus
seuraavaksi tulivat ystavat ja opettajat. Hitaastistyneitd tai jossakin valissa

keskeyttaneita yhdisti se, ettei tukijoita |6ytymytad ollenkaan toisella asteella.
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Toisesta koulusta siirtyneen hitaan opiskelijanskeftelusta 16ytyi kuvaus yksin
parjadmisesta. Han lahti toiselle paikkakunnallelkon ja asui oppilasasuntolassa.
Kaikki meni alussa hyvin, mutta sitten alkoi tulaissaoloja.

...sielld min& olin nuori ja elaméaé taynna ja huonmasita lahikapakkaan paasee
ilman papereita ja... 50 metrin paésté kotiovestdatin Siwa, ja siitd mina
huomasin etté saan ostettua mydskin olutta ja...Raua tuli kun pyysi, kun sitéa
kasvoi puussa

Mista sita tul?
Kela makso oikeestaan koko vuokran ja sukulaigedttarahhaa kun sitd pyyti

Niinkd? Ketk& sukulaiset?
Vanhemmat I&hinn&, jonkun verran myds isovanherfanatminahan oletin etta
kylldahan jos mina tassa yhen oluen juon ni mitdéhga siita ei seuraakkaan....

Kukaan ei tienny etta sa juot sielld olutta?
No eipé oikeestaan...Kai joku jottai arveli, muttkkaian ei kysyny ikind

Qisitko toivonu etté ois kysyny?

No enhan mina sita siihen aikaan ois toivonu, maisase ehka ollu pikkusen
parempi homma...

Jélkeenpain... ni sellastako tukea oisit oikeestaanrinu?

Nii

Et joku ois véha kysyny...?

Ois siella koulussa ees jonkun pitéany ruveta ihetethééan ku... mind kavin (vain)

yhen jakson koulussa...Sillo ois jonkun pitany ruileteettelemaén koulusta etté
miks mina en tuu kouluun ja soittaa etté "saatameksi, mika oli homman nimi?”

Opiskelija ajatteli kaiken jalkeen, ettd jonkun puuttumineni tasioiden
paljastuminen olisi voinut auttaa. Han ihmetteliteie koulusta otettu yhteytta,
vaikka han oli poissa joka pdaiva toisesta jaksoshhtien. Han kaytti
epaonnistuessaan katkemista ja vetaytymista (Vaiheih, 1999, 44-45), mutta niin
koulu kuin huoltajatkin uskoivat kaiken olevan hyvikoska huonoja uutisia ei

tullut. Koulun ja kodin yhteisty6 ei sujunut alaig&én kohdalla.

Hidastuneen opiskelun syyt tdssa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa esiin tulleista opintojen higasen ja keskeyttamisen syista
enin osa oli syntynyt vuosien kuluessa. Opiskelgartyessa toisen asteen kouluun
ne vaikuttivat edelleen ja pahentuivat, jos kowujatkui samanlaisena "yksin

selviamisend” kuin se aikaisemmin peruskoulussalhit.
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1.

Erityisopiskelijaa huonommassa asemassa ja suurssama
hidastumisriskissa tdméan tutkimuksen mukaan onkefja, jolla on lievia,
mutta ala-asteella hoitamatta jaaneita tai heikastiuja oppimisvaikeuksia,
esim. lieva (diagnosoimaton) luku- ja kirjoitusveils.
Koulutuselamékertojen mukaan todelliset oppimissadet alkoivat
useimmilla heista kolmannella luokalla kielten apesten alussa, jolloin
usein myds numeroarvostelu alkoi, tai vimeistafimsteelle siirryttdessa
Ala-asteella oli ollut resursseja tukea oppimiseaiksia kunnittain ja
kouluittain vaihtelevasti, mutta useimmat olivafij&et tukematta, "oman
tydbnsa varaan”. He kaipasivat siksi tukiopetustaelta asteella alusta asti.
Monilta puuttui kodin tuki, jolloin koulun aikuistehuolenpito ja valvonta

oli oppimisen edellytys.

Moniongelmaisella opiskelijalla oli erilaisia hugadkoulukokemuksia, jotka
olivat tehneet hanestéa itsetunnoltaan heikon jairokykyihinsd nahden
epauskoisen. Ongelmien syynd ja/tai seurauksenell&éoli sosiaalisia tai
mentaalisia ongelmia. Toisaalta hénestd oli voituita defensiivinen
hairikkd. Hanen opintonsa hidastuivat helposti paékin takaiskusta, joka
saattoi olla opettajan huolimaton pahantuulinen aigk tai tahaton
unohtaminen (esim. opiskelijan arvosanan merkiteemiopintorekisteriin).
Voidaan sanoa, ettd opettajien ja ryhmanohjaajaruohjauksessa oli
naiden opiskelijoiden kohdalla merkitykseltddn suukuottamuksen
saavuttamiseen tarvittin aikaa ja lasnaoloa, joh@man tutkimuksen

opettajat kokivat tarvitsevansa lisaa resursseja.

Toisaalta monen opettajan tieto-taito ohjauksedsariitamaton. Oman
ilmaisunsa mukaamelkét opettajat joilla ei ollut erityisid ohjaustehtavia
ryhméan- tai tydssadoppimisen ohjauksessa tai tukiajoea, tarvitsivat
mielestaan lisdkoulutusta ja apua yksilollisen oppén tukemisessa.
Mahdollisesti taméan riittaméattémyyden tunteen takiain kolmasosa
opettajista koki oppimisen tukemisen haasteeksellésn. Yli puolet
vastaajista koetti kylla ottaa selvaa tuen targeegiskelijaa jututtamalla,
mutta vain yksi sanoi antavansa lisamateriaalidqujgopetusta. Neljasosa

opettajista ohjasi opiskelijan suoraan koulun skl asiantuntijalle tai
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opiskelupajaan. Useimmat opettajat siis oman ilaksiénsa mukaan vain
kartoittivat tilanteen juttelemalla opiskelijan lema. Sekin oli ilmapiirin

kannalta hyvin merkityksellista.

. Opettajan haluttomuutta antaa itse lisdohjaustaittiselse, ettd

kyselytutkimuksen vapaissa selonteoissa ja myospuankessa opettajat
otaksuivat oppimisen ongelmien ja opintojen hidassen johtuvan

poissaoloista tunneilta. He kokivat sen téhden I§lisien tukiopetuksen

ylimaaraiseksi, tavallaan heikkoutta holhoavaksilaéskuutta lisaavaksi
tydksi. Nain ollen opiskelija ei toisellakaan adla poissaoloistaan johtuen
aina paassyt tuen piiriin, vaan sivistynyt heit&gditto jatkui. (myos Tilus,

2004).

. Lahtotestit auttoivat kuitenkin monia opettajiahaisen tuen aloittamisessa.

Joillakin opiskelijoilla aikaisemmat oppimiskokeragt kuitenkin olivat niin
huonot, itsetunto niin alhaalla ja defensiivisyym suuri, ettei peruskoulun
jattamaa tietoaukkoa ehditty toisellakaan astgwdifiata, koska opiskelija ei
aina saapunut tukiopetukseen. Poissaoloja tukikpesta tuli
opiskelijahaastattelujen mukaan myos siksi, ettdoseutettiin yleisesti ja
opettajalahtoisesti ilman dialogia oppijan kanddanet opettajien silmin
laiskat ja tunneilta pinnaavat opiskelijat palj@sati nykyisen
luokkamuotoisen, keskiverto-oppilaan ja oppikirjaahdissa etenevan
opetuksen/tukiopetuksen uhreiksi. Jotkut opettafdbivat kurssinsa aikana
henkilokohtaista tukiopetusta myds lievissa vailgisga. Tulokset olivat

kannustavia ja opiskelijat hyvin tyytyvaisia.

. Sosioekonomiset tekijat olivat toisen asteen kadaluyleensad piilossa

opiskelijan tullessa. Oppimisen tuen lisdksi hitaagpiskelevilta oli
useimmiten puuttunut aikaisemmin — ja puuttui mytissen asteen
koulutuksessa - vanhemmuuden tuen liséksi myos aaosin ja
taloudellinen tuki. Tuen tarve korostui erityisesjos nuori muutti
opiskelupaikkakunnalle yksin asumaan. Ongelmieradatiessa han alkoi

oireilla poissaoloilla ja véltella tilanteen setéimista.



7. Alkoholiongelmat syntyivat ja mielenterveysongelmpahenivat usein tassa
yksindisyydessa. Naiden opiskelijoiden koulunkégynséuraaminen oli iso
haaste, josta ryhméaohjaaja ja opinto-ohjaaja eolé selvinneet ilman
koulunkayntiavustajaa ja oppilashuoltoryhmaa. Kottiedottaminen ol
alaikdisen kohdalla tarkeda ja yhteistyd kodin kanssen jalkeen

valttamatonta. Yhteistyd ei aina onnistunut.

8. Keskeyttaminen oli selkeasti tilanteena tienha&a, miten koulu naissé
opiskelijan elaman risteyskohtatilanteissa ohjaaikutti nuoren valintoihin
jatkossa. Koulutuksen keskeyttamisen toisella Hates automaattisesti
merkinnyt syrjaytymistd, vaan se, mihin nuori oljautai ohjattiin, oli
merkityksellistd. Keskeyttamistéa harkitseva opigadhalusi sailyttaa toivon
ja eritella erilaisia uusia vaihtoehtoja, myds malhsta kouluun paluuta
sitten joskus T6ihin meno tai esimerkiksi asevelvollisuuden rétaminen
valilla oli joskus se mahdollisuus, joka tarvittiin tutkom valmistumiseksi.
Puuduttava ja jumiutunut koulussa istuminen lopjauijotakin eteenpdin
vievda alkoi tapahtua, jotakin opiskelijan mielestddellista elamaa.
Tybelamén imusta ei puhuta turhaan. Tydssa kaywinunsi olevansa
vakavasti otettava ihminen ja aikuinen. Oman rak@saitseminen ja
uudenlaisen aikuisidentiteetin luominen tydssa hiteki nuoria jattdmaan
koulun, palkka antoi itsevarmuutta ja elamanhalimntunnetta. Joskus

tydssa kayminen oli toimeentulon tai perhetilanteeoksi valttamatonta.

9. Koulun oli Kkehitettavd keskeyttdmisen jalkeen kowmlu palaaville
opiskelijoille joustavia opetus- ja tenttijarjesfél ja tutkinnon valmiiksi
saattamisen kaytantdja. Ne eivat voineet ndidenviskén aikuistuneiden
nuorten kohdalla olla vain tunneilla istumista.tffigia jarjestelyja kaipasivat
my06s urheilevat ja esiintyvat nuoret, esim. muusiktyokokemuksesta ja
asevelvollisuuden suorittamisesta tehdyt hyvaksiiwalinnaisiin opintoihin

kannustivat véliaikaisesti keskeyttanyttd nuortalian palatessa.
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4.2 Opettajan dialogisuus ja sen kehittyminen

(tutkimuskysymys 2)

Seuraavaksi kartoitin rakentamassani toimintatutkisessa, minkalaiset ovat

opettajan dialogiset valmiudet (kannustaa) ja mitenkehittyvat sekd mika on

opettajan dialogisuuden yhteys opintojen hidastaen®

Opettajan dialogisuus

92

. Oppimisen dialogi oli opettajan vastuulla, ja hapos kaytti dialogissa

valtaa. Tamén tutkimuksen mukaan voidaan sanoa,netini opettaja
tarvitsee harjaannusta erilaisten opiskelijoideniakaslahtéiseen
kohtaamiseen. Jotkut opettajat huomioivat oppiailkeudet, antoivat
lisdopetusta, tulivat monialaisiin yhteistydkokoiikserityisopiskelijan
asiassa ja keskustelivat ryhmanohjaajan ja opihfaagan kanssa
opiskelijoiden ongelmista. Suurempi ryhma oli kokan se, joka ei
kommentoinut huonojakaan itselleen tulleita pakitateiké osallistunut
mihinkaan lisétukitoimiin, mutta opiskelijapalautten mukaan kylla

pyydettéaessa neuvoi oppitunneilla.

. Opettajan tyd oli vuorovaikutuksellisesti raskastaska paasaantoisesti

alaikaiset opiskelijat eivat aina reagoineet opettakannustaviin
pyrkimyksiin mitenk&an, harvoin myodnteisesti, mutisein kielteisesti.
Opettaja loukkaantui silloin henkilékohtaisesti hkuikuka tahansa

ihminen.

. Kun opettaja ei endd jaksanut /osannut /muistanuta o

vuorovaikutuksessa, han turvautui rutiiniin. Kartiana ohjausdialogi
usein hiipui, koska nuoret opiskelijat harvoin uskeat tdssa tilanteessa
olla aloitteellisia omasta tai muiden puolesta ttdakseen uudelleen
rakentavan vuorovaikutuksen tai selvittddkseen mwiikesti syntynytta

ongelmatilannetta.



Kannustavan dialogisuuden erilaiset ilmenemismuadiiyivat kuitenkin selvasti
oppilailta  keratyistd  palautteista. Seuraavassa taresi opiskelijoiden

kannustuspalautteiden kolmen ensimmaisen jaksditdliot teemat (kuvat 11-14).

Opettaja on

* ollut miellyttdva ja mukava
e kannustanut "omalla” tyylillaan

 ollut mukavalla tuulella suuren osan
tunneista

» puhunut kannustavasti: "Osaamme
asiat harjoittelun kautta”.

Kuva 11. Kannustaminen ilmapiirin avulla

Yleisen kannustavan ilmapiirin luomisen lisaksitytteopettajat mit& ilmeisimmin
osasivat huomioida opiskelijoita myos yksil6lliseStita pidettiin suuressa arvossa.

Opettaja on huomannut minut yksilén&. Opettajati&di mielipiteistani.

Opiskelijan kannustava huomiointi oli usein vairnvélsyva silmiin katsominen tai
nyokkays. limeilla kannustamisen liséksi opettajipphe huomioitiin tarkkaan.
Poikien palautteista tAma nékyi erittiin selvdda. kertoivat tarkasti, mité opettaja
oli heille sanonut. Vaikutti silta, ettd hyvin t&3d& oli nimeltd kutsuminen ja

hyvaksyvasti huomioiminen.

Opiskelijat kaipasivat kannustavaa palautetta jadkti, eikd vain kokeiden tai
tehtavien palauttamisen aikoina, niin kuin heidéjakisten palautteiden mukaan
enimmakseen tapahtui. Opettajapuheen (kuva 12)llaavpadulla, paikalla ja
ajoituksella oli suuri merkitys. Myods opettajan lkééset lausumat muistettiin ja
mainittiin, vaikkei niista ollut palautetta pyydgtBan. Jotkut opettajatalittavat

opiskelijoiden mukaakaikesta.
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Opettaja on

« kehunut, jos on mennyt hyvin

« kehunut paljon kokeiden ja tehtavien
jalkeen

¢ kannustanut kehumalla tehtyja toita
¢ sanonut: Hyva, olet nopea!

¢ kannustanut tehtavissa ja sanonut
esimerkiksi Hyva, Matti!

Kuva 12. Kannustaminen puhumalla

Opettajilla ei aina ollut aavistustakaan, miterjgrahe vaikuttivat opiskelijoihin.

Ihan téssa liikuttuu... Enpé olis uskonut, etté riéokevat. Kiitos tiedostal

Nain totesi erds opettaja, kun sai palautteen,ajds®/18 opiskelijasta mainitsi
kiitellen hanet, kun kolmannella jaksolla kysytfirkuka opettaja oli heita
kannustanut ja miten. Tama palaute oli kyseisqflettajalle iloinen yllatys, mutta
tilanne oli todella vaikea kenelle tahansa opdtgjajos palaute olikin
voittopuolisesti kielteinen. Sanojaan kannattaaaasilla naytti siltd, ettd opettajan
kevyetkin lausumat painoivat joidenkin opiskelijamieleen jéljen. Opettajan
antama Kkirjallinen palaute jai viela varmemmin ra@d, joten sen masentavuus oli
merkittdvampaa. Kirjallisesti annettu kielteinenlauéie oli kuitenkin opettajilla
harvinaisempaa kuin puhuttu kielteinen palaute. Mgihen kirjallinen palaute
voisi olla merkittavaa dialogia opiskelijan kanssapettajan olisi mahdollista

kannustavasti ottaa kantaa opiskelijan vastauksiinoda ndkemyksiaan esiin.

Tilanne, jossa oppilas oli paperilla kertonut, kukénté oli kannustanut ja miten,
olisi muuttunut dialogiksi vasta, kun kyseinen d¢@jet olisi keskustellut
kannustamisesta ryhmén kanssa ja esimerkiksi kotmimelh omaa
kannustamistaan tai sen puutetta - puhumattakatinopettaja olisi keskustellut
yksittaisten opiskelijoiden kanssa. Tallaisestakistelemisesta en kuullut, aihe

lienee ollut lilan vaikea.
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Ymmarrykseni opettajien omaan opettajuuteensaigta tuntemuksista kasvoi
merkittavasti niissd keskusteluissa, joita kévimediosta opiskelijapalautteesta
kunkin opettajan kanssa joko sahképostissa taididksin. Roolistani muodostui
seka opiskelijoiden ettd opettajien suhteen jotenkidlittava” sanan kaikissa
ymmartadmissani merkityksissa. Opettajien mieltépaiat monet kysymykset:

Miten voin auttaa opiskelijaa xx, joka on lasnatteuryhdy

mihink&an eika puhu kenellekdan mitaan?

Miten menettelen xx:n kanssa, joka ei keskity rk##n ja vield hairitsee koko ajan

muita?
Miten saan opetettua heille néin teoreettisen a®iKokaan ei ole pyytanyt apuani.

Neuvominen ja auttaminen oppimaan (kuva 13) oliskglijapalautteen mukaan
hyvin tarkea osa kannustamista. Yleisia opiskelvopupitéisi palautteen mukaan
antaa ainakin yleisesti koko ryhmaélle: miten ogdetel tietty asia, kuinka luetaan
kokeisiin, miten valmistaudutaan nayttéon ja mika ealttamaténtd osata
(kriteeriperusteisuus). Yksilollisesti oppimisessaittaminen oli opiskelijoiden
mielesta kuitenkin opettajan arvokkain ominaisu@pettajan pitdd kuitenkin
neuvoa pyytamatta, mutta hienovaraisesti. Vastagéisvalittyi sellainenkin ilmio,
ettd opettajan pysahtyminen oman pulpetin viereepttin nolostuttavana ja
hapedllisena. Yleisilmapiiri oli naissa tapauksissékaiseva. Jotkut opiskelijat
pitivatkin opettajan valmiutta neuvoa vain tandaa riittdvand. Opettajan olisi

taman mukaan vaistottava seka opiskelijan neuvotarag etta mielenvire.

Opettaja on auttanut minua
oppimaan:

¢ neuvonut, kun on ollut jotain, mitd en ymmartanyt

< yrittnyt selkeyttdd oppimista ja sita ettei
epéonnistuminen haittaa

¢ kannustanut auttamalla tehtavissa

« antanut tukiopetusta ja paljon apua tunneilla

« kertonut, mita pitéda tehdé ja miten on parasta

¢ kannustanut tavalla, etté itse tietaa jotain oppinggen

<

Kuva 13. Kannustaminen auttamalla oppimaan
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Valittdminen tai valinpitdmattomyys opiskelijan amisesta oli selvasti keskeista
naiden palautteiden mukaan (kuva 14). Tapoja @alitehittyi monia. Opettajan
omalta ja koulun kannalta Kkatsottuna voitaisiin ymhmyds oman tydn

tuloksellisuuden seuraamisesta ja sen laadusta.

Opettaja on

* kertonut, mita on tekematta

¢ kannustanut ihan hyvin, etta tekisin
tehtavat

 pitdnyt huolen tehtévien valmiina olosta

¢ ollut asianmukainen: ei ole sallinut
|oysailya
¢ antanut aikaa tehda tehtavat kunnolla

Af_')‘

Kuva 14. Kannustaminen valittdmalla ja aikaa antarthe

Toinen palautekysymys kolmannen jakson jalkeen ikdskn tarvetta. Nlissa
asioissa tarvitsisit tukeg? Naistd vastauksista tein koosteen, josta lahetin
asianomaisten opiskelijoiden luvalla osakoosteeitdme opettajilleen. Tallainen
menettely oli mielestani perusteltavissa seka tigdbtyksen, mutta myds
asenteisiin vaikuttamisen kannalta. Opiskelijoidiiveissa esiintyi esimerkiksi
tenttijannityksen vahentaminen ja alisuoriutumisstminen siten, etta tentin voisi
tehdd opiskelupajan rauhassa ja saada myts ehkanmeme aikaa. Tallainen
erityisjarjestely ei toteutunut nailla opiskelijail Opettajien ajattelussa lisdajan ja -
rauhan antaminen oli eriarvoisuutta liséava etakgosaaminen olisi edellyttényt
erityisoppilaan statusta. Toinen selitys on, etd dpettajat unohtivat koko asian

neljannen opintojakson kiireissa, eivatkd opiskékjehdanneet siitd muistuttaa.
Neljannen opiskelijakyselymukaan huhtikuun alussa opiskelijat kokivat saasaen

riittavasti kannustusta, mutta he sanoivat kanrkssto lAhes kokonaan loppuneen

neljannen jakson aikana. llmioon 16ytyi useita malhsia syité:
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Opiskelijoiden palautteissa syyna ndahtiin  koulugélédm vahittdinen
rutinoituminen ja opettajien kiire lahestyvien réjén suunnittelussZ.
Jotkut kokivat, etteivat opettajat enaa vaifta.

Tutkijana ja opettajana ajattelen, etta opettajg@iamohti kannustaa, kun ei
saanut "muistutusta” kannustuspalautteen muodoksanustus vaheni
varsinkin niilla, joita ei kolmannen jakson palaigsa mainittu. Se todistaa
mielestani, ettd opettajakin tarvitsee kannustjastannustusta.

Kannustus loppui ehkd myds siksi, etta yksikon dgimiies vaihtui
tammikuussa. Uusi esimies ei ollut tiedostanut adjmluustavoitteen tai
kannustustutkimuksen tarkeyttd, joten opettajatkaaréit kokeneet sen
olevan enéa tarked. Paljon johtajamuutokseen kiauluusia asioita nousi
tilalle opettajien ajateltaviksi.

Kannustusdialogi vaheni myos siksi, ettd opetussiieélmassa ei
opiskelijoiden kokemuksen mukaan neljannella jdksadllut tarpeeksi
yhteistd luokassa opittavaa asiaa, joten he eivé@hneet tunneille. He
halusivat tehdd nayttoon tarvittavat sovelluksetoka. Opettajat taas
toivoivat oppilaiden valmistelevan nayttdja oppneila, vaikka eivat itse
aina olleet tavoitettavissa. Téllainen opetuksemt&amattomuus oman
oppimisen vaiheen kanssa oli opiskelijahaastagelujinukaan usein

muutenkin poissaolojen syy.

Opiskelijat kaipasivakeskusteluampettajan kanssa nayttdja valmistellessaan.
He eivat heti tehtdvanannon paatteeksi osannegéikikysymykset tulivat
tehtavia tehdessa. Jos oli syntynyt luottamuksailisuhde ja opettajalla ol
aikaa kuunnella opiskelijoiden ongelmia, opiskelifalivat tunneille ja
uskalsivat kysya juuri omaan oppimiseensa kuulwag#oita. Opettajalta
odotettiin aktiivisempaa otetta, valittdamistd, lsektulemista. Se taas oli

opettajalle usein eri syista vaikeaa.

23. Kasitys kauppaopettajasta mukavana tyyppirle gmnetaan anteeksi, nayttaa pitavan edelleekkquasa. (Tiilikkala,

24. Dialogisuus on myos elaménkatsomuskysymysojegtajan tai kouluyhteisén arvoihin ei kuulu sttoea valittaminen,

dialogisuutta on vaikea kehittéda. Dialoginen sukuiéenkin syntyy ja pysyy vain sitoutumalla siihefemalla siina (by being
in it) ja se on keskinaista oppimista. (Burbule293, 46-59).
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Dialogisuuden kehittyminen

98

. Dialogisuus kehittyi opettajien ja opiskelijoiderélia 20 opiskelijan

ryhmassé sind aikana, kun sitd seurattiin ja molamkiinnittivat siihen
tietoista huomiota. Opettaja oppi tietoisesti higigtemalla kannustamaan
opiskelijaa henkilokohtaisesti, mika lisési opisjeel motivaatiota osallistua
ja oppia. Suurin osa arvioinnin kehittAmiseen dsalheista opettajista toimi
oppitunneilla autenttisesti toisen ja varsinkin rkahnen jakson aikana.
Dialogi opiskelijoiden kanssa ohjasi opettajan kestoksen maaraa ja
laatua. Opiskelijapalautteiden mukaan kannustaminentuli
monipuolisemmaksi ja vuorovaikutteisemmaksi ja ihiira avoimeksi ja

hyvéaksi.

. Yksilollista kohtaamista ja Kkiireistda opettajaa taut se, etta

oppimisdialogissa keskityttiin selkeisiin kriteegipisteisiin
osaamistavoitteisiin. Opiskelijatkin pystyivat daetaan itselleen selvia
oppimistavoitteita, kun tunsivat arvioinnin kritéeiralléin opiskelijan oman
oppimisen itsearviointi ja dialogi omasta oppimtaespettajan kanssa kavi
mahdolliseksi. Monien opettajien arvioinnin kritiéeolivat tutkimuksen
alussa olleet perinteisia: opetussuunnitelman daig@ mukaista osaamista
tarkedmpaa oli oppilaan lasndolo Iluokassa ja ahkgraskentely
oppitunneilla. Poissaolot saattoivat laskea arvasamai estdd kurssin

jatkamisen.

. Palautteen mukaan maahanmuuttajaopiskelijoideroglmlus lisdantyi ja

osaaminen tuli tavallisia kokeita paremmin esilbytdissa, varsinkin kun
tilanteita valmisteltin pareittain. Ystavyyssuhteduokkatovereidenkin
kanssa syvenivat, mikd lisdsi maahanmuuttajien ugudinvointia
merkittavasti. Suomenkieliset parit huomasivat agpakollisen yhteistyén”
aikana, miten mukavia ihmisia maahanmuuttajat alivé&Kumpikin
suomalaisopiskelija kirjasi palautteeseen pelanséensin naytén menevan
huonosti ulkomaalaisen parin takia. Tulos olikirinpastainen. Opettajien

tehtavanannoilla ja ryhmien muodostamisella olikitgsta.



4. Opettajien  keskindinen  dialogisuus pysyi tassa iruiksessa
rutiininomaisena ja rajoittui pakollisiin ryhmakakksiin, joihin eivéat paria
kertaa lukuun ottamatta kaikki osalliset paassbéétikaa. Nayttokokeilun
keskeiset toimijat kuitenkin ldysivat yhteisen daweja saivat paljon uusia
ideoita, joiden Kkehittelyd saattoivat jatkaa. Ogefta oli naytdissa
mahdollisuus pdivittéd omaa ammattiosaamistanséogiga tydelaman
kanssa. PaivittAminen véhensi epdvarmuutta omassztiosaamisessa ja
auttoi keskittymdén tulevassa opetuksessa amrsasitli oleellisiin

sisaltéihin.

Sovelsin tuloksiani Monkkdsen (2002, 42 - 44) leketiniin viiteen sosiaalisen
vuorovaikutuksen perustapaan, jotka ovat

1. Tilanteessa olo (lasné& ilman tapahtumia)

2. Sosiaalinen vaikuttaminen (yksisuuntaista subjektbjektille)

3. Peli (pelataan roolipelia sdantéjen mukaan)

4. Yhteisty6 (sitouduttu, otettu samat paddmaaréat jaight tavoitteet)
5. Yhteistoiminta (toimintaan vaikuttaminen)

Tuntitydskentelyn pitéisi perustua yhteistoimintagoettajan ja luokan vélilla, jotta
opiskelijoille olisi hyotya siitd. Opiskelijat eivéalunneet istua luokassa tekeméssa,
jos opettaja oli muualla tai vain istui poytansérefigd. Opettajien toiminta
neljannelld jaksolla nayttdjen valmistelussa okiosmilla roolipeli. Opiskelijoiden
todelliset tarpeet eivat tulleet esiin. Opettaj@aremmisto sijoittui opiskelijoihin ja
toisiinsa nahden yksisuuntaisista sosiaalisistakwgjista roolipelin  pelaajiin,
joskin &aripaitdkin 16ytyi. Opiskelijoihin pain @siyi paljon yksisuuntaista
sosiaalista vaikuttamista ja tyotovereiden kansskatfiin sivistynyttd roolipelia.
Yhteistyotd ja yhteistoimintaa ei ollut sen vuokiselppo kaynnistdad. Tama
kannustavan arvioinnin kehittdminen tehtiin ontudneistydssa (kohta 4), mutta

vain kolme toimijaa yhdekséasta vaikutti voimakkaghteistoimintaan. (kohta 5).

Vertasin tuloksia myo6s kehittdmisen malleina olirisajatuksiin dialogisen
organisaation kehittamisesta (Heikkila, J. ja He&kK., 2000, 7-46) ja teoriaan
organisaation ja tyOyhteison uudistavista oppintspsseista toiminnan teorian
kasitteistolla kuvattuna. (Engestréom, 1993, 2004).
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Dialogisuuden kehittyminen jai divergoivaan vailems ja jonkinlaiseen
kaaokseen. Autenttisimpien toimijoiden situatiorsedl ratkaisut opiskelijoiden
tukemisessa rikkoivat koulun perinteisia kayta@teéinneilla I1asnaolopakkoineen ja
rajoitettuine uusintatentteineen, ja opiskelupajappimis- ja tenttikdytannot
aiheuttivat monissa paaosin virkamiesmaisesti twiemeissa opettajissa vahvoja
epdilyja suoritusten tason sdilymisesta. Kaaokgeeduttiin myos siksi, etteivat
kaikki opettajat rohkaistuneet tulkitsemaan ja gsthmaan ollenkaan omaa
perusrakennettaan, jolloin dialogi sammui. Nainehéit myoskaan voimaantuneet
yhdessa pohtimiseen (empowerment), vaan vaihtoekaallaan kiellettiin ja

pysyteltiin vanhassa kontrollityylissa.

Vasta itsendisyydestd ja omasta voimaantumisestalaamm liikkua Kkohti
vuorovaikutusta ja yhdessa voimaantumista. Toimirdhjaavat uudet merkitykset
voivat syntyd vasta, jos yhteisossd menndan kastskseteenpéain kohti
konvergoivaa vaihetta, jolloin syntyy ns. visioriman meno ja ajatellaan asiat
yhdessa uudelleen (Heikkila-Laakso, 1999, 7-35).

Toiminnan teorian (Engestrom, 1993, 2004) kastti#és kuvattuna kehittAmisessé
syntyi enimmakseen ratkaisuinnovaatioita: opettgjaidiskelivat uusia vélineita
(enimmakseen lomakkeita eri tilanteita varten) hjgkioa ongelmatilanteissa (esim.
asioihin puuttuminen tai yhteydenotto huoltajiid $aantdja (esim. poissaolot).
Prosessi-innovaatio vaatii yhteisty6ta, johon vaéa opettajista oli halukas. Siihen
pain oltiin kuitenkin selvasti menossa: ohjaukseospssi opiskelijan oppimispolun
eri vaiheissa tyonjakoineen selkeytyi ja hahmoliiyités se prosessi, jonka avulla

koulusta kiinnostumaton ja poissaoleva opiskelgalgan ohjata ulos.

Syitd opettajien vaihtelevaan kayttaytymiseen vuaikutustilanteissa I6ytyi

oppilas- ja opettajahaastattelujen mukaan opettagpavarmuudesta joissakin
tilanteissa. Ensinndkin kollegoiden kanssa yhtétstytehdessd omat osaamisen
katvealueet paljastuivat. Siksi oli turvallisempgaahuta yksin. Toiseksi oppilaiden
hankalat kysymykset, joita dialogisessa opetuksgskaskustellessa yleensékin tuli
esille, saattoivat johtaa noloihin tilanteisiin lagden opettajan, jonka mielestdan
pitdisi osata ja tietdd kaikki. Oli epamukavaa ormaman (virallisesti usein

oppitunnin) hallinnan kannalta antaa opiskelijoid&ran vapaasti prosessoida.
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Kolmanneksi néayttétutkinnossa mukana oleva tyOeftdreédustaja esitti ainakin
kerran kummeksuntansa nayttéon valituista sisédléista, jolloin paljastui, etteivét

kaikki opettajat taysin tunteneet merkonomin tydatimvaatimuksia?®

Jotkut opettajat kokivat ehka niin ikdan olleenggtiissa. Ei ollut ihme, etteivéat
kaikki halunneet osallistua nayttokeskusteluihiajkika opiskelijat sitd odottivat.
Tallainen opettajien defensiivisyys teki yhteistgdga nayttdjen valmistelusta
monimutkaisen prosessin, joka olisi tamén tutkinemksopettajahaastatteluiden
perusteella yksinkertaistunut opettajien avoimalialogisella yhteistydlla koulussa
ja ty6elaméan kanssa. Opettajien antaman palautteekaan he vasta lopussa

nakivat, mitad hyotyja dialogisuuden ja yhteistyd@hittdmisella olisi voinut olla..

Opettajien dialogisuuteen vaikutti myds oppilaitekssilloinen opetussuunnitelma,
joka oli rakennettu niin, ettd ensimmaisend vuobnpatettiin perustiedot uusista
asioista ja liike-elaman kasitteista, joita souéile laajimmin harjoitusyrityksissa
vasta kolmantena vuonna. Opetusmenetelmat oli $elion tAman mukaan.
Useimmat opiskelijoille uudet kasitteet eivat sisd@nole keskustelullisia vaan
vaativat opettajalta tiukkaa monologia. Mahdollisese véhensi opetuksen
dialogisuutta ensimmaisena vuonna, jolloin se kit olisi ollut tarkeintd, koska
opiskelijan oppiminen voi kaynnistya vain hanen stai konstruktioistaan —
aikaisemmasta ymmarryksestaan — kasin. Opiskedijoidsein hatariin ka&sityksiin
liike-elamasta olisi mielestani ollut syyta tutustdialogisesti ns. ihmetellen ennen

perehtymista vaikeisiin uusiin asioihin.

Opettajat keskustelivat kannustamisen tuloksistaasaa kevattalven kokouksessa,
jossa esittelin dialogisen yhteistydmallin (kuva $5104) hyvaksyttavaksi. Heidan
mielestdan ryhman opiskelijat kavivat muita ryhnparemmin koulua, mutta
tulokset eivét olleet muiden tuloksia parempia. Rglijat tulivat siis tunneille,
mutta lasnadolon tuloksellisuus arvelutti, vaikkaettgjat olivat alkukyselyssa

ilmaisseet, ettd oppimisen ongelmat johtuvat opigk#en poissaoloista.

25 Kaupan alan opettajien puheissa ammatillisuaeriee juuri oman ammattialan ja tydelamén tietdeyksatimuksena,
mutta  kauppaopettajilla  ole  kokemusta  merkonomin 6st§, vaan heidan tietdmyksensd  muodostuu
tydelaméayhteyksissa. (Tiilikkala, 2004, 183 ).
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Lasnaolon merkityksesta oppimiseen pienessa rytingissitukaan tassa vaiheessa
varmoja®® Ryhmanohjaaja arveli kuitenkin sitkeasti, ettadltyja arvosanoja on
vahemman. Yhteisessd keskustelussa kavi kuiterlkim, iettd kannustaminen

(valineenad) oli tullutietoiseksitoiminnaksi.

Kannustus lisasi selvasti opiskelijoiden aktiivitauja poissaoloja oli véhan.
Oppituntienkin merkitys opiskelijoiden keskuudesméytti saaneen lisdarvoa,
vaikka opettajat eivét olleetkaan varmoja, onktashiydtya. Neljannella jaksolla
opettajien "meno” ehka tastakin syysta rutinoitai meni kiireiseksi, mutta siita

huolimatta opiskelijoilla sailyi yleismyonteinenease koulua kohtaan.

Koko kokeiluryhmastd keskeytti ensimmadisena vuonran yksi opiskelija

koulutuspaikan vaihdon vuoksi ja vain kahdella legidkymmenesta opiskelijasta
oli kevaalla paljon suorittamattomia arvosanojasiktta nayttokokeet olivat heilla
kesken, osittain myds oppimisvaikeuksien vuoksi e keskeyttivat koulun

mydhemmin. Ryhman arvosanojen keskiarvot eivat itskasti eronneet kahden
vertaisryhméan keskiarvoista, mutta 90 % koeryhmastiiitti tutkinnon kolmessa
vuodessa, kenenkaan opinnot eivat hidastuneet.Ahakdi jaa, suorittaako kaksi

keskeyttajad koskaan tutkintoa.

Haastattelin toimintatutkimuksen lopussa harkitugdiikoiden kolme opettajaa.
Ensimmaisen opettajan haastattelin, koska hanentegsesa oppilaisiin muuttui
selkeasti myonteisemmaksi tutkimusjakson aikanainéfo opettaja otti eniten
vastuuta koko nayttokokeilusta ja kolmas oli ainoapettaja, joka
opiskelijapalautteen mukaan jaksoi kannustaa kekadllauden loppuun asti.
Haastattelut  olivat dialogisia ja narratiivisia kityen  opettajan
kehityskertomukseen oman opettajuuden syntymisgatésitd kannattavasta
elamanfilosofiasta. Kannustajaopettajan ajattelussattui selkeédsti opiskelijan
kokonaistilanteen ymmartaminen. Tavoitteena ei tkdlan, ettd kaikki oppivat
jotenkin kaikki perusasiat, vaan, ettd jokainen iopptakin. Ote dialogisesta

haastattelusta selventaé asiaa.

26 Tama opettajien epavarma mielipide kehittamiséoksista oli osana ratkaisussa nostaa ryhmakakaidin normaaliksi

seuraavana lukuvuonna.
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Opettaja Mut en ma niinku yrit&, jos on ihminen, joka e platkadkaan kiinnostunut naista
asioista niin ma en kylla yritakaan saada hanta iopgan niita kaikkia asioita, mita
mun pités opettaa, vaan mun tavoite tavallaan ai@th@a jonkinlainen ajatus...mika
se ajatus on, silla ei ole niin hirvedsti valia...kuain silla jotain syttyy, se jostain
innostuu.. se on ihan sama, mistd innostuu .. ...k&osilloin han pysyy
tuota....elavien kirjoissa. Silloin han ei syrjaarnayhan léytda oman polkunsa joskus
jostain..

Tutkija sa tavallaan annat sen kokea olevansa hyvaksyikkei se oo kamalan innostunu
vélilla ... aha
niin, onnistumisen elamykset — neh&n on hirveekett...niitten varassahan se
ihminen...Sielld, missa se kokee onnistuvansa, sit8héhaluaa, sinne suuntaan se
menee. Ja tavallaan, jos se nyt ees taalla niirdisl snnistua, niin hyva.

tarkoitatko, ettd ne ei ehka kaikkia arvosanojasesieorita, mutta niiden pitda antaa
tehda sitd, mista ne on taalla kiinnostuneita fgigaa niita

niin.. ettd kun kaikki ei oo kuitenkaan peruskoutilkeen samalla l&ahtdviivalla, niin
se nyt vain meidan otettava annettuna. Mina kapirgita ja olin sitd tavallaan
vastaan...ma yritin saada kaikki samalle viivalleojpetin kahta kovemmin ja mita
kovemmin opetin, niin sitd enemman metsdan se meiglienemman mina vasyin,

sitd huonompi omatunto tuli, jos ei ne oppinu..

Dialoginen yhteistoimintamalli toimivan ohjauksenpauvalineené

Tutkimustulosteni ja avainopettajien haastattelujperusteella loin holistisen
ohjausmallin pohjalle Engestrémin (1993, 2004) lkaman jarjestelmainnovaation —
mallin perustattomuuden periaatteella toimivastgadtsesta. Malliin vaadittava
organisaation oppiminen hajaantuu pitkalle aikdledlija moniin erilaisiin

sosiaalisiin kytkentdihin toimijoiden keskuudesSgpiminen on silloin syklimaista

ekspansiivista oppimistgonka nain halusin panna alulle.

Tassa kokonaisvaltaiseen ohjaukseen perustuvassa alogidessa
yhteistoimintamallissa (kuva 15) sanotaan kaikkeaitd koulussa tehdaéan
(oppimisen) ohjaukseksi: opetusta, tydssaoppimsskd kasvun ja kehityksen
tukemista. Ohjausmallissa toimijoiden tyd eri Iollko yhtendistyy, koska
opiskelijan asiaa kasitellddn koulussa oppimispolatusta asti  hanen

kokonaiselaméanaan (holistisuus).
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Ty6njako ei ole tiukan lohkosidonnainen, vaan \tigihon perustuva ja joustava.
Se toimija, joka on paikalla kéynnistaé tilanteamjplta pragmaattisesti toiminnan.
Toiminnan kaynnistys voi olla koulun sisdisen asiatijan luo ohjaaminen,

tarvittaessa saattaminen.

cntort, .~
Koulutuspaallikko
Opinto-ohjaaja

Uranvalinnan

BRI Opettaja Opiskelun
ohjaus
Z‘ kannustavan
Tyossdoppirnisen Opiskelija arvioinnin
ohjaajg . avulla
Huoltajat

|

Ryhménohjaaja
Koulunkéyntiavustaja

eydenhoitaja

Kuraattori

Kasvun ja
kehityksen
tukeminen

Kuva 15. Dialoginen yhteistoimintamal(iNurmi, 2005, 4).
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Lain vaatima henkilokohtaistaminén edellyttad, etta jokaiselle opiskelijalle
tehddan opiskelun alkaessa - aikuisopiskelijallelmiten jo ennen koulun alkua -
henkildkohtainen opiskelusuunnitelma, jossa mydsneha elamantilanteensa
kartoitetaan. Taméan haastattelun ja suunnitelmieeeteyhmanohjaaja yhteistydssa
opiskelijahuollon kanssa. N&in tehden opiskelijakemiseksi tarvittava tieto on

alusta asti ajantasainen ja yhteisesti jaettuddiatius).

Kaikki asianosaiset opettajat ja muut opiskelijaangsa toimivat henkilét saavat
opiskelijan halutessa tietaa, onko hanellad erdyisijoitteita tai oppimisen esteita
(esim. huonoja  koulukokemuksia), vaikkei han obsik virallisesti

erityisopiskelija. Toimijoiden tydnjako eri lohk&l jasentyy tyoyhteison

voimavarojen seka kulloinkin tarvittavien painotighs ja ohjaustilanteen mukaan
(situationaalisuus ja autenttisuus). Yhteistyo kélmten huoltajien kanssa kuuluu
keskeisend holistiseen ohjausotteeseen. Alaikéisteiitajilla on kokonaisvastuu,
jota heiltd ei pidd vieda heidan tietamattaan. kaj@hn on padsaantoisesti

yhteydessa ryhméanohjaaja.

Jokainen opettaja on opettaessaan ohjaustoimineskidssaOpettajan laadullinen

oppimisen ohjaus on kannustavaa ja selkean kiiterersteista, jolloin se lisdd myds
opiskelijan itsearviointia. Kun opiskelija tietdé&minnin kriteerit, hadn voi asettaa
omat tavoitteensa opettajan kanssa keskustellemnu&sava asenne heijastuu

opettajalle takaisin opiskelijan oppimisintona ghentyneina poissaoloina.

Opettajan  havainnot oppijan oppimisesta ja olendse®vat [&htokohta
ohjaustoiminnalle. Havainnoinnin tarkoitus on vanlea ongelmiin puuttuminen,
kun huoli on herda. Vaikka ollaan jo ns. huolemfwalla vyohykkeella (Eriksson
ja Arnkil 2005), puheeksi ottaminen on usein vaikemutta jos ei tehda mitaan,
asiaintila vaikeutuu. Opettaja voi kertoa havaistadn ryhméanohjaajalle, koska
ryhmanohjaajalle asioihin puuttuminen on alussamaktun luottamuksen ansiosta
oletettavasti helpointa. Joskus luontevin puheelkija voi olla myds joku muu

opiskelijalle laheinen toimija, usein ongelman haawa opettaja itse.

270PH:n ohje henkildkohtaistamisesta. (http://wwo.di)
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Ennen opiskelijan siirtoa opiskelupajaan voitaisseimalla jaksolla antaa hanelle
yksil6llista lisdohjausta (tukiopetusta). Nain dg@hja pysyisi paremmin muun
ryhméan vauhdissa ja valmistuisi todennakdisemmimiejassa. Opettajan pitaisi
tarvitessaan saada omaan opetukseensa ja varsukiapetukseen konsulttiapua
opinto-ohjaajalta, kuraattorilta ja erityisopetttga Hanella ei useinkaan ole
tarpeeksi tietoa, miten esimerkiksi luku- ja kitysivaikeus, dysfasia tai
paniikkihairio vaikuttavat oppimiseen ja miten &g ottaa huomioon opetuksessa.
Opiskelijoiden mentaaliset ja sosiaaliset ongelwestivat myos erityishuomiota

opetuksen ja tenttien jarjestelyissa.

Koulun ulkopuolella toimivat asiantuntijat ovat Koo asiantuntijoiden kanssa
yhteistydssd. Heitda ovat esimerkiksi terveydentmmll paihdehuollon,
sosiaalihuollon, tydvoimahallinnon, nuorisotydn jseurakuntien tydntekijat.
Tutkimuskoulussa oppilaitospastori toimii aktiivésie koulun sisélla paivystaen
viikoittain ja tavaten muulloin opiskelijoita ajaasauksella. Han osallistuu

oppilashuollon kokouksiin tarvittaessa asiantuntijga tukee opettajia ohjaustydssa.

Tietoinen valittdminen varmistetaan erilaisin pagagin (dialogisuus)

Opiskelijaa tai opiskelijaryhmda koskevissa aswissonteva aloitteentekija on
ryhméanohjaaja. Aiheena naissa saanndllisissa pelaga jaksojen alussa on
varhainen asioihin puuttuminen, esim. seuraavamsojakopettajien evastaminen
opiskelijan erityisista vaikeuksista, jolloin voma myds suunnitella tarvittava apu
seka opiskelijalle ettd opettajalle. Ryhmanohjaajaastuulla on tarpeellisten
asioiden valittyminen opiskelijan luvalla. Ryhméjadjat hyoétyisivat raskaan

tydnsa hoitamisessa ammatillisesta ja henkilokebtda tydnohjauksesta.

Oppilashuoltoryhmé& kokoaa saman aloitusvuoden g@tjagertaistukipalaveriin
muutaman kerran vuodessa, mikd auttaa oppilashybit@ad seuraamaan omissa
saannollisissa kuukausitapaamisissaan tarvittasgisepetuksen ja oppilashuollon
toteutumista.  Kuntayhtyméatason  koordinointitapadems (ohjaustyéryhma)

tavoitteena on varmistaa koko ohjauksen hyvé tatainten.
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Kaikki toimijat ovat dialogisessa yhteydesséa. Kakinmnisten muoto, sopiva tahti ja
tehtavien tarkka tyonjako l6ytyvat toimijoiden yistenda ymmaérryksend. Tietoisen
toiminnan jatkuva kehittdminen auttaa kiireisesséllkelamassa. Kiireessa ihminen
valitsee tutuimman toimintatavan eikd enaa ehdebgekriittisesti. Avoin asenne ja

uusi tiedostamisen taso auttavat toimijoita eter@@mdennakoimattomisssa

tilanteissa.

Hyva toiminta (ohjaajien oppiminen) on jokaiseeimmigaan, paikkaan ja hetkeen
sidottua, situationaalista. Se |6ytyy vain yhteistsa ja rohkeasti kokeilemalla.
Situationaalinen ja hektinen reagointi vaatii jaasmyods tyonkuvissa, kun pyritdan
toimimaan autenttisesti. Jokainen osaa tehda jotakiyonteistd asian eteen.
Ohjauksen visio ja yhteinen toimintalinja seka hywaéllintotapa voidaan silti

sailyttdd. Uusimman, dialogisen ja autenttisen eiemi sanoin:

"Jos roska on lattialla, ei huudeta siivoojaa palle, vaan viedaan roska
roskikseen.”

Kokemuksia jakamalla ja niité reflektoimalla yhteisnintamalli saa talla tavoin
nakoisensd muodon kussakin  yhteisfssa. Téallaineniskalgalahtdinen
pragmatistinen toimintamalli ei toimi ylhaalta aleéskytyksenad vaan keskinaisena
vastuun jakamisena ja voimaantumisena tiimimaisgm tja lisdantyvan innon
varassa. Kaytannon toimintaa kehittdmalla myos kdépen toiminta muuttuu.
(Weckroth 1988, 49) Into kasvaa onnistumisten myd@nistuminen nakyy

opintojen keskeytysten vahenemisena ja opiskeljgikghenemisena.

4.3 Dialogisuuden vaihtelu ja merkitys (tutkimuskyg/s 3)

Dialogisuuden vaihtelua ymmartaakseni tarkastelimeiatoani hermeneuttisesti
eksistentiaalisen fenomenologian kehyksesséd. Femulomga paljasti ilmiéon
kouluyhteistssa liittyvat piiloiset merkitykset. usitavat kysymykseni aineistolle
olivat

Mitka seikat séatelevat dialogisuutta koulussanjka on dialogisuuden ja

autenttisuuden merkitys kouluyhteisgssa?
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Dialogisuuden ja autenttisuuden ulottuvuuksia

Puheesta ja toiminnasta syntyvia ilmapiirimerkiigks

Tulkitessani erilaista puhetta ja toimintaa mietnitd puhe tai toiminta tarkoitti
kenenkin kannalta, mutta myds, mita silla yritettiaada aikaan. Loysin erilaista
intentionaalisuutta. Luokittelin erilaisia domin@v puhetapoja, jotka maarittivat
toimijoita, mutta my®s ohjasivat koulun kaytanteitdokinen, Juhila ja Suoninen,
1993).

Etsin puheavaruudesta (Alasuutari 1996) merkityksel ja

tarkoitushakuisuudeltaan erilaisia puheen teemojepertuaareja. Tallainen
repertuaari saattoi olla sanontatapa, kasite- s@kakonaisuus, jonka ilmaukset
kavivat sisallollisesti yhteen. (Eskola ja Suorantf98). Abstrahoin jokaisesta
teemasta sita kuvaavan merkityslauseen kayttaelinem&uonisen (2000, 71-104)
puhemalleja tanssilajeista. Abstrahoin jokaiseraa$puheen ilmapiirimerkityksen
yhdella sanalla. Puhe luo todellisuutta, ilmapiniuuttuu puheen seurauksena.
Lukuvuoden puheavaruus ja syntyva tunneilmapiiithtedivat paljon lukuvuoden

aikana (kuva 16).

Keskindisen luottamuksen viriaminen heti alussa adéellista koko kouluvaen
jaksamisen ja opintojen jatkumisen kannalta. Alisi#é opiskelijan luottamus
huoltajien ja opettajien, siis aikuisten tukeegdistyi selvasti huoltajainillan jalkeen
lokakuun alussa juuri ennen syyslomaa. My0Os toiheem viriaminen toistuvasti
naytti merkittdvan tarkealtd_uottamuksen ja toivomdytyminen ja kadottaminen
nousivat ensimmaisind ohjauksen piiloisina merlgtg nakyviin. Ohjausluovuus

ja yhteistyo huoltajien ja kollegojen kanssa liggimivopuheef® vallitessa.

28 Toivon kasvua yllapitavia seikkoja nuorilla artkinut vaitdskirjassaan Juvakka (2000), joka ma@e toivon suuntaan
tieta viitoittaviksi seikoiksi juuri ihmissuhteefutta liséksi luovan pohdinnan, toiveet, ratkaisuggsimisen ja toteuttamisen

seka arvot.
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OPETTAJAPUHE AJANKOHTA ILMAPIIRI

Kiittelypuhe: Nyt ansaitulle lomalle! KEVAT HUOJENNUS, ILO

VALITTAMINEN
Kannustuspuhetapa nyt loppukiri!
TOIVO
LUOTTAMUS
Hiihtoloma
VALITTAMINEN

RajanvetopuhePoissaolorajat! UUPUMUS
Puolustautumispuh&iné olen
ainakin yrittanyt

Riitapuhe:Kukaan muu ei tee mitaan SEKAVUUS
LuovuttamispuheEn jaksa enaa
Ay-puhe:Maksetaanko tasta? AHDISTUS
TyonjakopuheKuka teke@

Joululoma
OppimispuheOnneksi oriséohjaus TOIVO
pajassa ja huoltajien tuki.

Syysloma

VALITTAMINEN

OngelmapuheApua lu-ki, ADHD, HUOLI
Asperger, sosiaaliset ongelmat...
Tulospuhei75 % aloittaneista
kolmessa vuodessa tutkintoon.
Kuripuhe:Poissaolot kuriin!
Intopuhe Uusi koulu, uusi alku. TOIVO
KoulunalkupuheKaikki LUOTTAMUS

mahdollisuudet onnistua.

LUKUVUODEN ALKU

Kuva 16. Todellisuutta konstituoiva opettajapuhegiatd muodostunut ilmapiiri
lukuvuoden aikana

Kevattalvella ja loppukevaasta nousi uudelleen aiatvaksivalittaminerf®. Kun

opiskelijan ongelmainen, joskus railakas nuoruusigain raskaat kotiolot veivéat
kaikilta ensin luottamuksen ja sitten toivonkinj weélittdminen jaksamisen ehto.
Silloin vain opettajan altruistinen maailmankatsama/tai tietoinen autenttinen
kannustus ja yhteistyd auttoivat jaksamaan. Ogtt@agoivat ongelmatilanteissa

monin eri tavoin. limapiirin ahdistus ja sekavuusuttivat monta opettajaa.

29 Valittamisté korostaa myos Harjung002) yhtena opettajuuden tarkeimpéna elementtiné.
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Ahdistusta ja sekavuutta aiheuttivat tyonjako- gkkakysymysten lisdksi my6s
johtajan ja johtamiskulttuurin  vaihtuminen, mika ke#ti vakiintuneita
toimintatapoja ja muutti keskindisia suhteita. agdtvaihtui tutkimukseni aikana

kahdesti, toisen kerran analyysivaiheessa.

Opettajuuden vaihtelevia tulkintoja

Opettajien ja opiskelijoiden situationaalinen tdidaus vaikutti heidan
tulkintoihinsa ja sitd kautta puheeseen ja toinanteerilaisissa kohtaamisissa.
Syyslukukauden jalkeen opettajat alkoivat todellitas konstituoivan
opettajapuheen ja siitd syntyneen toimintansa peglla sijoittua mielessani
nelikenttdédn sen mukaisesti, miten he puheessaamjamnassaan tulkitsivat omaa
opettajuuttaan tassd kehittdmistydssa ja syntyeibsapiireissd: olivatko he
mukana kehitystydssa ja tahtoivatko he lahestydelomg opiskelijalahtdisesti.
Etsin aineistosta tulkintoja erilaisista opettagaititeeteista seka puheen, viestinnan
ettd toiminnan muodossa. Myds vastaamattomuus (krdn, 2002, 39) on
dialoginen kannanotto, joten huomioin senkin. Tutkspaivakirjaan kirjaamani

tapahtumat ja tunnelmat olivat suureksi avuksi.

Tulkitessani opettajuutta yritin ~ pitda mielessaniimenomaan holistisen

ihmiskasityksen (Rauhala, 1983, 25), jolloin Kiitimiensinnakin huomiota siihen,
mink& merkityksen opettaja toiminnassaan millekisiale antaa, minkd héan
tajuisesti mieltda asiassa tarkeaksi — sen mielék&ma nakyi myds puheessa
erilaisina toiminnan perusteluina. Toiseksi kiiimithuomiota jaksamiseen ja
puheeseen vasymisesta ja kiireestd. Seurasin kkiettd (kehollisuus), yleista

hyvinvointia ja tein huomioita myds nonverbaalisesiestinnasta. Kolmanneksi
seurasin situationaalisia valintoja erilaisissaadngtilanteissa ja niiden tulkinnassa.
Alkoi syntya luokkia sen mukaan, miten opettajigedsten merkityssuhteiden

kokonaisuus jasentyi erilaisissa tilanteissa puhgemoimintana’

30 Koska kielta kaytetaan kulttuurisissa ja so@&aa tilanteissa ja kaytannoissa, merkityksetttouat kontekstin mukaan.
Kun puhutaan kuolemasta kirkossa tai sairaalass@nmon tai lagketieteen yhteydessa, merkityksetttunat. (Kangaspunta
2003). Viestintatilanteessa yhdistyvét aina telgthekaytantd ja sosiokulttuurinen kaytanto. (Bgh, 1997).
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Toimintatutkimus edellytti opettajilta muutoksestapeellista uutta ajattelua ja
dialogista yhteisty6td, mink& vuoksi katson sentteawvautuvien opettajuuden

tulkintojen olevan merkityksellisia taméan analyykamnalta.

Ajatusten, havaintojen ja tunteiden avulla muodostikullakin oma ns.

fenomenaalinen kenttd, subjektiivinen todellisu& on maailman tulkinnan
viitekehys, jonka keskeisin osa on ihmisen mindléasi Mindkasitys maaraa
kayttaytymistd, sen avulla pysytédan psyykkisegapainossa ja annetaan merkitys
kokemuksille. Se maarittelee myds odotuksia. Visissia dialogisissa
opettajahaastatteluissa tarkensin, miten tassdimukisessa dialogisimmat ja
autenttisimmat opettajat kokivat olemisensa ja e ymparillaan ja millaisista

merkityksista ne rakentuivat. (Laine, Timo 2003845669).

Meadin (1934, 154) kasitys yleistyneestad toisegbfia kasittdda ihmisyhteison
suhtautumistavat toimintaan, avasi nakodaloja. Titgln opettajat nelikenttaan,
jossa jokaisessa ruudussa on yksi tulkitsemantajpetien representaatio suhteessa
muutokseen ja perinteeseen. Tavallaan kategorighteen ne, joilla oli sama

yleistynyt toinen eli sama omaksuttu malli opetiajesta.

Opettajaidentiteetti syntyy muutamana opettajuual&nvuonna, mutta se muuntuu
tilanteen ja vuorovaikutuksen mukaan, jolloin liilée kentésta toiseen tapahtui
taman tutkimuksen opettajilla samankin paivan akakri konteksti ja oma

vaihtuva vire sai esiin eri puolia. Tarkastelinkgit urani vuoksi opettajuutta myos
historiallisesti ja etsin kulttuurisia ja sosiadikaytantoja. (Jokinen ym., 1993).
Etsin myds opettajuuden toteutuksissa esiinty\stiriitoja. Ne olivat vastakkaisia

kielenkayttétilanteita ja toimintakaytantdja, joitéydettin suhteessa omaan

opettajuuteen ja erityisesti uudistuksiin.
Seuraavaan nelikenttdan (kuva 17) olen tyypitelhglja tunnistamaani ja

tulkitsemaani opettajatyyppia. Nelikentan ulottugatiovat muutos ja perinteinen

opettajuus.
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Nuori Autenttinen
MUUTOS kunnianhimoinen kehittaja-
uudistaja opettaja
+
- Sitoutumaton Tunnollinen
mukava opettaja virkamies
- +

PERINTEINEN OPETTAJUUS

Kuva 17. Tulkintoja opettajuudesta muutoshakuisuudg@ perinteiseen
opettajuuteen pitaytyvyyden mukaan

Opettajien tyypittely oli vaikeaa, koska opettajgd sindnsa haastaa olemaan hyvin
monenlainen paivan mittaan. Eri ympadristét ja itehi®oukuttelivat opettajista
erilaisia puolia esiin. Minuus ja identiteetti divkontekstuaalisia. Eri tilanteessa
omaksuttiin rooli, joka jossakin toisessa tilansgem yhteistssa olisi saattanut olla
aivan toinen. Asenteet maaraytyivat rooleista kgsinroolit olivat vastauksia
ympariston odotuksiin. Kired ja ankara opettaja o$iein roolivastaus tuntia

hairitsevan opiskelijan odotuksiin.

Naita tyyppeja ja niiden muunnelmia I6ytyy varmastjokaisesta
opettajainhuoneesta. Ennen 1970-luvulla alkaneialucuudistuksi¥ opettajat
olivat karkeasti jakaen joko tunnollisia virkamighiai mukavia individualisteja.
Jalkimmaisten kunnianhimot olivat muilla elamandlaeja he suhtautuivat sen
vuoksi  kouluun ja  opiskelijoihin  leppoisammin  kuin tunnolliset
virkamieskollegansa. Koulu-uudistukset ovat syrdmnget uudenlaisia versioita
opettajuudesta. Tunnistin autenttisia kehittajéiajiat ja innokkaita, uraa luovia

nuoria uudistajia.

31 Peruskoulu-uudistus 1970-luvulla, keskiasteatistus 1980-luvulla ja ammattikorkeakoulu-uudist@80-luvulla.

112



Autenttiset kehittdjaopettajat eivat pelénneet moksia, eivétkd esimerkiksi
opiskelijoiden huoltajien kohtaamista. Hekin tolidéstuivat vaikeista asioista ja
niistd tunteista, joita ongelmat heissa herattivatitenttiset opettajat purkivat
syksyn tutustumisvaiheen jalkeen opettajakunnassaénheen ahdistuksen
toimimalla ja kommunikoimalla. Jahmettymisen sijaahme tutustuivat
mahdollisuuksiin. He etsivat ja kokeilivat kayttieisia valineitd yhteistydssa
toisten kanssa. Voidaan sanoa, ettd tdmén tyyppisdasntoituessaan opettaja
huolehti tavallaan elamé&n mielekkyydesté koulu€Baylor, 1998, 58).

Kehittdjien panos on ammatillisen koulutuksen utzsiésessa ollut nakyva. Heidan
vaaranaan on ollut tulla kuuroksi uusimmille midhgle ja viehattya omasta
vallastaan liikaa. Uudistusmielisyyden motiivi onkérottunut vasta ajan myota.
Onko se valta vai valtaannuttaminen? Onko kehitgyjéinyt saamaan valtaa
muiden yli vai tukemaan heitd hoitamaan hyvin tydna yhteisen tydsaran?
Kehittdjissa oli tassakin tutkimuksessa niitd, @uidopettajuuden tulkinta ei
sisdltanyt autenttista lasndoloa eli todellistadni ihmisen tarpeiden kohtaamista.

He motivoituivat tehokkuuden vaatimuksista.

Ajan uusliberalistisen hengen, psykokapitalisminay/ 2002, 93 - 98) ja
vélineellisen jarjen ylivallan (Taylor, 1998, 3@8) tuottamana pakkona on kehittéa
koulutusta niin, etté tuloksena on tehokas ja falkeudellisesti voittoa tuottava tai
ainakin omillaan toimiva yksikkd. Talléin ihmistaarpeet vaistyvat kehitystydssa
helposti taka-alalle. Koulusta tulee tuotantolaitogpilaasta tuote ja opettajasta ja
muista tyontekijoistda tuotannon tekijoitd. Olemadssta tulee Kiireista,
ajatuksetonta ja tunteetonta. Taman tyyppinen t&ghdpettaja jaméahtaa vabhitellen
omaan hallinnoimiseensa ja omaksuu tydnsa motdesitiparantuvan aseman

organisaatiossa ja sen myota kohoavan palkan.

Tunnolliseksi virkamiesopettajaksi itsensa paadsimnostanut opettaja puolestaan
tavoitteli arvojensa mukaisesti ns. tunnollista lkopitoa, oikeudenmukaisuutta ja
tasa-arvoa, jotka tavoitteina ovat sinansa hyviidessa sédantdjen noudattamisen

kanssa ne kuitenkin usein punoivat verkon, johogttapan oma toiminta juuttui.
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Jos lahjakas opiskelija oli ollut luvatta poissarteilta, hanelle ei tasa-arvon ja
oikeudenmukaisuuden nimissé voinut antaa toisdalaisoritussuunnitelmaa, koska

se on epatasa-arvoista ja toisaall@inhan kukaan ei enaa kavisi tunneilla

Tiukkojen s&éntdjen noudattaminen antoi ndille ige turvallisuuden tunnetta ja
pelasti heidat monesta arkisesta pulmatilanteefRaskas keskusteleminen
moniongelmaisen opiskelijan kanssa véltettiin, jolsaiseen asiaan 6ytyi selked
saanto, joka piti toiminnan jarjestyksesséa. Ongadiikan siind, ettei nykyisin voida
tehda niin kaikenkattavia ja erilaiset elamantigt huomioivia saantdja, ettei

tulkintaa ja sovelluksia tarvittaist?

Tehokas oppimisen ohjaustoiminta vaati onnistuakgeastavuutta ja yksildiden
huomioon ottamista. Taman vuoksi tunnolliset virkesopettajat eivat mielellaan
alkaneet ryhmanohjaajiksi, jotka vastaavat henkili&istamisestaJos heidéat
pakotettiin siihen, he joko jamahtivat rutiininors@én poissaolojen seurantaan tai

ahdistuivat ja alkoivat oirehtia psyykkisilla jaylsisilla stressioireilla.

En tahdo ajatella opiskelijoiden mahdollisia syikiska olen ollut ryhmé&nohjaaja ja silloin
kokenut sen hyvin raskaana. Tahtoisin vain koetanilla kayttaytymista ja opettaa.

Opiskeluvaikeuksien suhde lasnaoloon olikin ns.karmiesopettajille yleensa

suoraviivainen: jos on tunnollisesti lasnd, mengdtoulua pitaa kayda.

Jos ei maita, niin ulaNiita ei saisi taalla hyysata.

Lasnaolon merkitys tuli selvasti esiin alkukyselyga opiskelijoille kerrotuissa
arviointikriteereissa. Opettajilla oli huoli opidikan lasn&olosta omilla tunneillaan,
koska se oli opintojakson hyvaksymisen suorituskrit Se, ettd opiskelijat jaivat
pois tunnilta, jolla eivat ymmarra kasiteltavid@ ja pysy yhteisessa tahdissa, oli
opettajille kasittamatonta. He kokivat, etteivat aattaa opiskelijaa, jos tdma ei ole
lAsnd tunneilla. Oli loukkaavaa ja turhauttavaa, n kuopiskelija ei

oppimisvaikeuksista keskustelun jalkeenkaan tgtwitusti takaisin tunnille.

32 Keskushallinnon ohjauksen puute aiheuttaa hamyséi konkareissa, arvelee Simola (1995), jonk&dstiitkimuksen
mukaan 20 vuodessa on opetussuunnitelmien tarkasidattamisvaatimuksesta pitanyt siirtya ensin dkaftaisiin, hyvin
vapaisiin opetussuunnitelmiin ja nyt tarkkoihin dé&eopetussuunnitelmiin, joiden saavuttaminen oretGghallituksen

mielesta "organisointikysymys”, kuten opetukseryt&iiminen ja erityisopetuksen inkluusiokin.
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Opiskelijan kohtaaminen ilman luokka- ja opetustilatta oli opettajille aina
ylimaaraista resurssoimatonta tyota, johon ei adhdatu koulutusta. Koska he eivat
jaksaneet /kokeneet velvollisuudekseen kuunneliakepjoiden selityksia, syntyi
pahoja kierteitd, joista opettajat selvisivat vaorjumalla ja unohtamalla tai
siirtamalla ongelman toisaalle. Tunneilta poissieesl opiskelijan auttaminen ol
my6s moraalisesti arveluttavaa, sen katsottiingodm kaaokseen ja epatasa-arvoon.
Kouluihin onkin ilmestynyt enenevd joukko asiantjmita huolehtimaan niista
opiskelijoista, joiden kohdalla virkamiesmaisestientoituneet opettajat kokevat

neuvottomuutta tai haluttomuutta.

Tunnollinen  virkamiesopettajamainen asenne lieventgadnndonmukaisesti
yksityisemmissa tilanteissa (huoltajainilta, alkastattelu, opettajien
kahdenkeskiset palaverit), joissa opettaja vilpiésSti kohtasi huoltajan, opiskelijan
ja tyotoverinsa toiseuden. Naistd kohtaamisistai liannustettuna ja tuettuna
kehittymaan autenttinen opettaja. Opettajalle ofbdyllista joutua toimimaan
ryhmanohjaajana tai ainakin osallistua huoltajédféin laheiskeskusteluihin

opiskelijoiden koulunkaynnista ja oppimisesta.

Kolmas opettajuuden luonnostelma, heideggerilaisitdas Man, (jokamies) eli
epavarsinaisuudessa ja arkipaivaisyydessa jutest@ieidegger, 1927/2001, 213
216). Han kohtasi ongelmaopiskelijat mukavasti, teiutisein muistanut ryhtya
mihinkaan lupaamiinsa toimiin (esimerkiksi katsaazetta, tarkistaa arvosanaa tai
merkitd arvosanaa oppilasrekisteriin). Opettajaomtaessa ja -kokouksissa hén
usein séesti perinteista saéntbpuhetta yhta pkijonyleishumaania tukipuhettakin

pysyakseen véleissa kaikkien kanssa, mika on dymégnillista.

Mukava tyyppi oli ilmapiirin rakentajana merkittavaikuttaja tydyhteiséssa. Han
jutteli leppoisasti juttuja omasta ja muiden elar@aga paivanpoliittisista
tapahtumista. Omalla rentoudellaan ja joskus liskén tulkitulla olemisellaan han

tavallaan helpotti virkamiesopettajan oloa ja arkea

33 Sitoutumaton mukava opettaja saattoi joskus nojiss ratkaisevassa roolissa dialogisessa koultkuissa. Uusikyla
(1996, 237 - 238) toteaakin mainiosti: " Kylla najdma ja sekoaa lapsetkin. Monien lasten elamédetansatonta, pelkoa ja

héapeaa. Silloin voi olla hyva, jos tehokkaan tusstuullisen konsultin sijasta opettajana onkin kaga runoileva 16kapoksy,
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Tyyppi lienee aikanaan syntynytkin virkamiestyypiastarooliksi, opettajan
inhimillisemmaksi muunnokseksi. Opettajuuden ymigri  p&aosin
agraariyhteiskunnassa syntyneet vaatimukset eivat houkuttaneet kaikkia
opettajia. Heiddn on ollut pakko rakentaa toisetdaiopettajakuvaa, joka on

inhimillisempi itsed@én ja sité kautta myos toisghtaan.

Opettajana olemisen mieli oli nailla mukavilla tgité usein kateissa, koska
kohtaamiset eivét olleet autenttisia. Konkreettif@@niapahtumatta — teot tekematta.
Yhteistyostakaan mukavaksi tyypiksi asennoitunuet@ja ei yleensa hyotynyt,
koska hén useimmiten meni yli siitd, mistd aita ofiatalin. Vaikutelma

opettajuudesta oli todellisuutta ja tulosta tarkpam

Nain orientoituneena opettaja paasti usein niirskagijan kuten itsenséakin liian
helpolla, vaikka paneutumisesta olisi mielestamitotnemman hyétya oppimisen
kannalta. Asiaan oli vaikea puuttua, koska sudkigkeisesti orientoitunut
opiskelija oli oikein tyytyvainen. Oppimaan oppineeppijan kanssa mukavana
opettajana ei selviytynytkdan, koska opiskelijaplkai todellista apua ja tukea ja
halusi tosissaan oppia. Tallainen opiskelija oleinskaynnistgja, joka syvensi
opettajan ymmarrysta ja tulkintaa omasta tydstageli hanesta dialogisemman ja

autenttisemman toimijan.

Dialogiseen koulukulttuuriin kuuluvissa saannédifgi kokoontumisissa mukavana
opettajana oleminen sitoutumattomana kéavi ajanroloahdottomaksi ja heidan oli
alettava ottaa kantaa. Yleensa he ensin valitijeat puutetta ja jaivat saapumatta
kokouksiin. Osallistuessaan he periaatteessa duhtati myonteisesti oppimisen
kehittdmiseen, mutta heidan mielestaan touhuttiad:

Yhteistyd on hyva, mutta kokoukset kerran kuusaslidaa®

piipulle haiseva aijanretale, joka ei kelvannuteisiin miesten tdihin. Joka vain on oppilaansaeliérja puhuu sille mukavia,

ja nain pitaa psyykkisesti elossa ja vireana kastsatansa.”

34 Mukava tyyppi oli usein miesopettaja, jolla oli ntamautaa tulessa, ehk& oma yritys, aikaa vievigabtuksia tai iso perhe.
Hén tarvitsikin mielesténi tybtoverien tukea vahsamaan tapaan kuin urheilijaopiskelija: arkea Hedp@ erilaisia

toimintamalleja. Muistiot ja rutiinikokoukset eivdtanta sytyttdneet. Parhaat strategiat hanen kamdsatiin yhteisissa
vapaamuotoisissa tilanteissa ja tilaisuuksissasgohénelléd oli aikaa keskustella ja rentoutumeagiiiri esti muiden ajatuksia

kangistumasta liian virallisiksi ja vakaviksi.
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Neljds opettajatyyppi erottui jo ulkoisesti. Nugretdhé&n aikaa talossa olleet
opettajat, suhtautuivat yleensd uudistuksiin nudenu innolla ja kehittivat
luonnostaan omaa tydtansa. He halusivat tuoda esiian tulkintansa ja I6ytaa
omia ratkaisuja, mutta heidan kompastuskivenaankokemattomuus ja liika
nayttdmisen tarve. Myos tarve erottua melko sankd@isista opiskelijoista ns.
patevana opettajana esti joskus dialogin aitoktia, he ilmeisesti tiedostamattaan
korostivat rooliaan tarkeydella. Perinteita hedeilkkdnsa perusteella tunteneet ja
siksi ohittivat usein ajattelemattomuuttaankin miHiittyvat kysymykset, mika

saattoi loukata vanhoja konkareita.

Kokemattomaksi opettajana tunsi itsensa myos adqyijolla oli oma ammatillinen
historiansa muualta kuin koulueldamasta. Han toillon mukanaan aikaisemmat
kasityksensa tyoyhteisoistd, tydmoraalista, yhyést ja dialogisuudesta.
Perehdyttdminen dialogiseen yhteistybhén olisi aauit hantda nopeammin
omaksumaan uudessa tydyhteistssaan vallitsevatligodden. Esimerkiksi tdssa
tutkimuksessa lilke-elamasta tulevan opettajaroolasta mielestdan turhan hidasta
vain kokemuksen kautta ymmartdad, missa todellisssalga mill& resursseilla 16-

vuotias nuori omaksuu liiketalouden lainalaisuuksia

Opettajapuhe toimintavuoden aikana eriytyi edelliseelikentdan kuvaamissa
tulkinnoissa. Voimakkaimmin se lahti eriytymaén HKeasti kahdenlaiseksi
syyslukukauden puolivélissa (loka-marraskuussdpijoviimeistaan oli selvinnyt,
minkalaisia ongelmia oli oppimisen ja koulunkaynesteenad. Taéman todellisuuden
tajuamisen synnyttaman ahdistuksen kokemuksen gélkepettajapuhe eriytyi

riippuen siita, mista oltiin huolissadn.

Kaupan alan virkamiesopettajan mielipide oli sevaaa
Behaviorismi on vanhentunut, mutta minulle sopigpat opettaa ja sitd opiskelijatkin
haluavat: etté joku sanoo, miten sen pitdd memmden se oikeasti on. Konstruktivismin
kuvaamaa tiedon rakentumista oppijan paassa etietid, kun ne ovat niin paljon poissa

tunneilta, siksi monet nayttavat putoavan karéydpetuksessa.

35 "Huolehtiminen” (Sorge) on "heideggerilaisittavirittyneisyytta, ymmartamista ja puhetta, jokanistituoi todellisuutta.

Puhe sai hahmonsa heideggerilaisittain "huolehégssa eli olevan tarkastelussa”.
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Vastavalmistuneet opettajat olivat imeneet konstvidmia
opettajainkoulutuksessa, ja he Kkiinnittivat empsesti huomiota oppijan
oppimisprosessiin.
En voi tietdd, mitd se opettaja on ajatellu, joka opettanu minua aikanaan,
...tiedan korkeintaan sen, mitd mé oon itse kokerukdkemukset, mita itella on

omasta ja miksei naapurinkin oppimisesta, ohjaa, sititd ma nyt ajattelen, se tulee
aina sen kautta...yritdn mallintaa sitéd koskemaantaui

Tilanne oli molemmille opettajatyypeille ahdistawdirkamiestyypille siksi, ettei
han enda saanut kovinkaan paljon tukea ajatuksillepettajainhuoneessa.
Vastavalmistuneelle ja yritysmaailmasta tulleelpeetbajalle ahdistus tuli ongelmien
tiedostamisesta. Oppimisen ohjaustilanne siséligprpdnaasteita, joista osa tuntui
hyvin ylivoimaisilta. Pari vuotta opettanut opest@uki mietteensa puheeksi nain
ma oon... aluks kysynytkin, etta onko taa
jotain tyollisyyspolitikkaa, sosiaalipolitikkaa..itd politikkaa tda koulu nyt on?
Ma& olin vahan kriittinen sen suhteen, et ei tassnoithan paata eikd hantaa, et

opettajat on kaikenlaisii kuraattoreita ja tammdsidjoilla ei oo ees kykya olla

semmosia...vaan, kun sitéd on epapateva viela opettkia, niin mita kykya on?...

Autenttinen tulkinta omasta opettajuudesta naytta alevan opettajalle itselleen
luovin ja tyydytystd antavin, mutta tunnustusta ttgja sai edelleen myoés
virkamiesmaisyydestd. Opettajuuden tulkinnat véilrde postmodernisti tilanteesta
toiseen. Situationaalisesta tulkinnasta riippuinkéi roolin opettaja omaksui ja
minkalaiseksi kohtaamiset koulussa muodostuivat.

Tulkinnat omasta opettajuudesta vaihtelivat sarkilla opettajalla néiden
kohtaamisten ja yleisen ilmapiirin mukaan. Nuoreietavalmistuneella ja toisaalta
yritysmaailmasta tulleella opettajalla meni jonlkaikaa, ennen kuin he luonnostivat
olemisensa uudelleen kouluymparistossa. Kaikki ijaimkonstituoivat omaa
olemistaan puheena ja toimintana, joka kuvasi meidéatilallista ymmarrystaan.
Totuus paljastui puheena ja ilmeni toiminnassa.
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Rutinoituneita ja autenttisia kohtaamisia

Miten erilaiset opettajat sitten kohtasivat todelliden; miten oman olemassaolon
autenttisuus, situationaalinen ymmartaminen jéthsinnostuva puhe ilmenivéat ja

vaikuttivat toimintana ammatillisen koulun arjessa?

Tilanteen situationaalinen tulkinta perustui omiimerkityssuhteisiin ja
maailmankuvaan, heideggerilaisittain ns. olotik®én ymmarrykseen. Minuuden
autenttisuus ratkaisi, miten toimia. Kouluun liitht merkitykset tulivat monilla
lapsuudesta. Pienten maalaiskoulujen opettajaesikuslivat erilaisia  kuin
kaupunkikoulujen. Eri  tilanteissa  korostuivat  lisak omaksuttujen
opettajaidentiteettien eri puolet. (Gergen, 199#)minen tuottaa jatkuvasti
erilaisissa positioissa ja situaatioissa erilaisiantiteetteja vastatessaan erilaisiin
rooliodotuksiin. (Hall, 1999).

Aaritapauksissa opettajan toiminta oli toisaaltat¢ttavan nimissa) hallitsevaa ja
toisaalta toimintaan vapauttavaa. Autenttinen elata#oittaa itsendistd ja
vastuullista olemassaolon tapaa. Ep&autenttinefehpito pyrkii ottamaan toisen
ihmisen elaman haltuun, autenttinen huolenpito $aihsisista pyrkii avaamaan

toisellekin mahdollisuuden tulla omaksi itsekseggtéinninen, 1992, 68).

Kuva 18 kuvaa erilaisissa autenttisuuden tiloigsaijuaatioissa olevien ihmisten
kohtaamisten seurauksia. Kuvaava otsikko heidelgigtiain olisi: Olotilallisen
ymmartadmisen luonnokset — huolehtiminen virittyggiend, ymmartamisena ja

puheena (Rede).
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VAPAUTTAVAA
ELOSSAOLOA
KOHTI
MAHDOLLISUUTTA

Autenttinen + - + +

Rutinoitunut - - - +

Rutinoitunut Autenttinen

JAMAHTANYTTA
HALLINTAA

Kuva 18. Rutinoituneet ja autenttiset kohtaamigetniiden seuraukset

Sujuva ja luova oppimis- ja kohtaamistilanne syntikun osapuolet olivat
autenttisessa vireessa, elossa. Kahdenkin keloip@jéajan (+ ja +) kohtaaminen
suotuisassa  autenttisessa  virityksessa loi  uudiistikésen  ilmapiirin
opettajanhuoneeseen, kun taas kahden rutinoitumgkamiesopettajan (- ja -)
vasynyt diskurssi poissaoloista ja omien kiireigewvaikeuksien valittelu sai usein
my6s muut jamahtdmaan uupumuks&erfilanteita paransi aina edes toisen

osapuolen autenttisuus.

Todella vaikeita tilanteita opettajan ja opiskedijéililla olivat ne, joissa molemmat
osapuolet olivat huonossa vireessa: vasynyt janeiitinut opettaja pitaytyi
virkamiesopettajan tiukassa roolissa, jolloin defeinen opiskelija heittaytyi
passiiviseen, hyokkaavaan tai hairikdivaédn roolivastakkaisessa tapauksessa
opettaja ja opiskelija saivat neuvoteltua luovastielmista, ja niiden ratkaisuista jai
molemmille  hyvd mieli. Molempien maailmankuva muitt samalla

yhteiséllisemmaksi ja positiivinen kannustukserriadisaantyi.

36 Huono virittyneisyys luo huonotuulisuuden ilnmigpiolemassaoloomme. (Heidegger, 1927/2001, 1783).
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Opettajien haastatteluissa ja myo6s toimintatutkisesisa tuli esiin opiskelijoiden
todella suuri vaikutus opettajuuteen ja sen mutitoksOpiskelijoiden ik,

tybkokemus ja opiskelumotivaatio vaikuttivat opgftalen muotoutumiseen
enemman kuin opettajankoulutus tai opetussuunrételfilyos Tiilikkala, 2004,

215).

Alaikaisten, tyokokemusta ja motivaatiota vaillaewien ja lisdksi heikoilla
valmiuksilla sisaén tulevien opiskelijoiden kansgeettajuus oli eréd&n innostuneen
opettajan mukaan ns. konttaamista. Tallainen tukemiantoi hénelle kuitenkin
tyydytysta, ei vahiten opiskelijoilta ja huoltagilttulevan tunnustuksen muodossa.
Han otti mielellddn aloittavia luokkia, ei vain aptavakseen vaan myos

ryhmanohjaukseensa:

Min& jaksan kontata niiden kanssa, sitd ne tarvidde

Subjektin toiminnassa psyykkinen ja praktinen toitaiovat jatkuvassa yhteydessa.
Kasitys itsestd opettajana rakentuu yleistyneersetoi (Mead, 1934) kautta.
Yleistynyt toinen on téssd kuva opettajuudesta. ella on sama kuva

opettajuudesta, tekevat hyvin yhteistyota. Voidaayds ajatella, ettd dialoginen
yhteisty® kehitti yhteista yleistynytta toista alitenttista opettajuutta.

Kehitys oli hidasta. Mennessaan opettamaan alakdja usein lapsellisesti
kayttaytyvaa ryhmaa opettaja helposti kadotti djmlen kasvattaja-asenteen ja
turvautui sdanto- ja kuripuheeseen. Opiskelijatisat kyllastyneena ja itsetuntonsa
sailyttadkseen korvansa tai hyokkasivat — omanaaitonaalisen tilanteensa

mukaan. Luovutusmentaliteetti ja valirikko olivatarovaikutuksen todellisia uhkia.

Opettajan vallankayttdon (Vuorikoski, 2005) ja \drkiesmaisyyteen pitédytyminen
saattaakin olla autenttisen otteen puutetta (vrt9% kohta 2): han orientoituu
rutininomaisesti eikd ota dialogin toista osapaoltenad huomioon.
Opettajahaastattelussa tuli esiin terffjaméahtanyt; jolla haastateltava kuvasi
yleisesti tybhonsa puutunutta kollegaa, joka ei wiaia tilanteita ja opiskelijoita

erityisind haasteina vaan suhtautuu stereotyypises
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Tallainen opettaja voi edelleen olla asiantuntijpputta h&nen kehittymisensa
opettajan¥ pysahtyy. Jamahtaminen tuli tassa tutkimuksesske essimerkiksi

puheena tydn arvostuksen puutteesta ja odotuksdédlikeelle péaasysta.
Jamahtaminen rutiiniin ei kuitenkaan ole yksiseiiten asia, vaan siihen voi olla

monia syita:

Jaméahtamisen syita

< Juuttuminen turvalliseen vanhaan tapaan saattaa epivarmuutta uusien
haasteiden edessé, arvostelun pelk@ama tuli ilmi nayttdjen yhteydesséa, kun
opettajien tydelamdosaaminen ja tietojen kaikinimeol ajantasaisuus olivat
koetuksella. Tilanteet edellyttivat dialogia tydekn edustajan kanssa, joka
arvioi tiedon ajantasaisuutta naytdssa ja sité thatdvallaan myds nayton
suunnitellutta opettaja. Taman epavarmuuden muutama opettaja peitti
olemalla nayttokeskusteluissa passiivinen ja vakhitunneilla kiireinen. Kiire
saattoi olla todellista, mutta myos opettajan tapi#ttaa vaikeiden asioiden
kohtaamista. Opiskelijat olivat uskomattoman ymitsia toisella asteella,

koska ovat tottuneet tuollaisiin opettajan reagohih alakoulusta asti.

% Jamahtéanyt opettaja voi olla my®ds uupunutupuminen on silloin
kokonaisvaltaista vasymista, voimattomuutta ja Kigmpyyttd ja sen vuoksi
haluttomuutta kohdata uusia asioita ja haasteiiameaikojen uudistukset ja
tydn muutokset ovat uuvuttaneet monia keski-ikdisiutta enenevasti myos
nuoria tyontekijoitéd. Monilla henkisesti uupuneifigysinen kuntokin heikkenee,
kun ei jaksa tyon jalkeen lahtea liikkumaan ja uapata vain lisda rentoutusta
tavoitteleva alkoholinkayttd. Seurauksena uupuntgses lisaantynyt hallinnan
tarve ja suojautuminen, joka ilmenee usein kargin@gytena, artymisena tai

vetaytymisenda vaatimusten lisdéntyessa.

37 . "Opettaja” han voi olla vain suhteessa oppij@anat sisaltavat jo nimikkeena dialogin. (Lehtra, J. 1996, 215).
38 . Tiilikkalan (2004) tutkimuksessa tuli esillenaatillisen osaamisen vahenemisen pelko opetustyjgsts ammatilliset

opettajat eivéat koe "oikeaksi tyoksi”. Riittdmattpys, esiintymispelko ja arvostelun pelko tulivaillesmy6s tutkimuksessa,

joka luotasi ammatillisten opettajaopiskelijoideziimja opettajaopintojen alussa. (Fabritius et2102).
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+ Liiasta tyostd uupumiselle ovat toisten uupumisemokgi alttita myds
innostuneet ja tyostddn nauttivat tyotekijat. Hetywat koville. Uurastaminen
tydyhteisdn eteen voi uuvuttaa innokkaan tyontekijéka ei saa tunnustusta tai
jonka tyopanosta ei edes huomioida. Vastuullinemyttera kehittdjaopettaja

tokaisikin haastattelussa

Jos olet aktiivinen, niin koko ajan joku tyéntaajan!

« Opettajien ammattijarjestd (OAJ), on ottanut tdlb@ettajien uupumiseen niin
voimakkaasti kantaa, ettd osa opettajista valtteldigatydtd ns.
ammattiyhdistyssyista Tutkimushaastatteluissa ilmeni, ettd monet opsttaja
mielsivat edelleen jopa opetussuunnitelmien kemig&n huonosti tybhdnsa
kuuluvaksi ja niistd maksetun palkan nimelliseksiviaukseksi, joka ei velvoita
samaan ahkeruuteen kuin opetustyd luokassa. Télstydeisyyden
vaikutelman luominen ja kiireen pdivittely oikeukiieltdytym&an uuvuttavasta
ja erikseen resurssoimattomasta, siis opettajatestéepalkattomasta lisatydsta.
Kokouksista jaatiin helposti pois ja oltiin passia samasta syystd. Myo6s
yhteistyd huoltajien kanssa kangerteli, koska tajattyleisimmin paasivat vasta

tyonsa jalkeen tulemaan koululle.

+ Opiskelijat kuvasivat opettajien jamahtynyttd dboti rutinoitumiseksi
Rutinoituminen voi olla itsesdatelyn valingritys lisata tyon vaihtosuhdetta ja
saada oleminen omaan hallintaan. Oman olemisenstaivoalkaa ajaa ohi
opettajien paljon puhutun kutsumuksen. "Reviiri gopa tyon edellytys
olosuhteissa, joissa antautuva yhteistyd muuttupolsé hyvaksikaytoksi eika
voimanliséksi” (Siltala, 2004, 10). Tiimiorganisiat sitoutumisvaatimus oli
joillekin heidan mielestddn kohtuuton. Vetaytyminartiiniin oli opettajalle
keino hallita tydkuormaa, mutta myods tapa sailyitaétunto uusien haasteiden

edesséantaa innokkaiden ja omasta mielestdaan osaavienitoi

+« Uupuneen, epdvarman ja rutinoituneen opettajantth@ifoastaan opiskelija,
joka pysaytti hénet; jota ei voinut sivuuttaa ejidtdd huomiotta. Tallaiset
opiskelijat olivat opettajalle kuin unesta hera#tdjHe antoivat jaméahtaneelle

opettajalle uuden mahdollisuuden ymmartda omagigéen olemista.
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0.0

Opettaja selkeésti kaipaa tallaista herattavaafmiustavaa dialogia jaksaakseen
rutiinistaan nousta autenttisen kohtaamisen tas#lise on opettajan toivon
uudelleen herdamisestd. Ammatillinen opettaja ora @aanut motivaationsa

opettajana opiskelijoista. (Tiilikkala, 2004).

Opettajan kannustamisen kokivat hyvaksi, selkegsiuvaksi ja yhtenaiseksi,
mutta lahes opettajasta riippumattomaksi ne opjskeljotka osasivat itse
kohdata opettajan aktiivisesti, aidosti ja inhimaisti — siis olivat itse autenttisia.
Tamankaltainen kohtaaminen opettajan kanssa naytskelijalla liittyvan

itsensa tuntemiseen, ja rohkeuteen, mika puolestsain liittyi aikuistumiseen.
Se oli useimmiten mahdotonta peruskoulusta tukevituorille, joten

kohtaamisten autenttisuus jai kokonaan opettajastuudie. Aikamme tuo
ammatilliseen koulutukseen valtaosaltaan alaikgesikevottomia opiskelijoita.
Opettajan motivaatio on usein hukassa; han ei jakaanustaa ilman

vastakaikua.

Kéatkeytynyt tieto, joka olisi jaanyt piiloon ilmanfenomenologista
hermeneuttista tulkintaa, oli opettajan kannustoksmve. Opettaja tarvitsee
kannustusta yhtda paljon kuin opiskelijdHan alkoi uupuneena vastata
valinpitamattomyyteen valinpitamattomyydelld, ldpseuteen lapsellisuudella
ja ilkeyteen ilkeydella. Opiskelijoiden kieli ja W#s on kulttuurisesti erilaista ja
monen opettajan mielestd epakorrektia. Ollaan hegah tunnustuksen
epasolidaarisen dialektiikan kehalla (Heikkinen, lH. ja Huttunen, R. 2002,
278-293), josta nuorten koulutuksessa on vaikedairiMonesti opettajat eivat
ollenkaan opettaessaan saa tunnustusta, joka sios&dat jokapaivaisyyden

velvollisuus- ja suorittamistason saanto-virittyggidesta.

Esimiehen ja tyotovereiden antama tunnustus oli\aerksi todella tarkeaa.
Tyotovereiden tunnustukseen oli enemman tilaiswkdiun ty6éta tehtiin
yhdessa. Tunne osallisuudesta ja tarvittavan aaamisesta antoi voimaa ja
kokemus yhdessa tekemisesta lisési yhteisollisyyEgimiehen rooli koettiin
resurssien jakajana ja tydn organisoijana erityiggkeaksi, mutta opiskelijan

vaativa kohtaaminenkin mietitytti opettajia.
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Autenttisen kannustajaopettajan kokemia kohtaamym. vaikeuksia ja
ratkaisuehdotuksia niihin kuvaa dialogi haastastieluhaastateltavan opettajan

puheenvuoro kursiivilla):

= Ma tarkoitan ylipaatadan tatd kohtaamisen kasitetgehan tarkoittaa
myds niiden opiskelijoiden, jotka on poissa.. mid&ohtaamista
vaikeuksissaan.. tai niita, jotka oftunnilla) lasnda, mutta ei koskaan
aukaise suutaan...Miten sd ne saisit puhumaan ta&ntéin...Miten s&
niitd kohtaat? ..eli ylipaatdan téda kohtaaminen,i oke sitten

koulunkayntiin tai poissaoloihin liittyvaa...

= Tarvitsisko opettajat sun mielessé apua tén kohssamoppimisessa?

= Tarviis, se on sitd vuorovaikutusta

= Minka tapasta se olis?

= Sehan siind on, ettéd mill& tekniikalla sitd opettaavieniskdé se nyt ihan
tammadsena niinkun malliopetuksena..Miten opisk&ijysytaan, kun se
on ollu poissa? Pyydetaan vaikka jaamaan ja kysytaita tarviiko se
tukea taikka ...ettd mik& se ois se semmonen tapausiirsiind ois
tarkeda se, ettd se opettaja ei sais kaantad stiseks yliasetelmaks,
ettd min& nyt paasen ripittdmaan sité tai se nyp@mrmoa tai jotain,
vaan ottaa sen nyt tallaisena tukielementtind, &tia opiskelija pyytaa
apua, niin mind aikuisena ja kokeneempana annah tsikea ja apua
samalta tasolta, etta siind ei oo mitaan alisteigtmitddn armopalaa tai

ylemmyydentunnetta

= Mité luulet, onks se niin. Onnistuuko se?

= Kun palkka on kohtuullinen ja riittdva, niin sa otaen vastuun siita
tydyhteisosta ja asiakkaista eli oppilaista niittaese saa apua silloin kun
se tarvii ja se (tyd) pysyy sit kuitenkin niinkunkaillisena, ettei tarvii
y6td myodten tehdd ja jos sua tarvitaan tyOryhmé&ss#i, sa osallistut
siihen ja nain.., Se toimii silloin, kun koetaattaetaalla ei tehda turhia
vaan tehdaén oikeita asioita.. Silloin ei oo mitatarvetta sille, etta
téstékin maksetaan tai ei makseta...Mutta ma halzamos, ettd paljon
saadaan aikaan nykyisillakin resursseilla, jos jatn turhat pois ja

tehdaan naita kunnolla. Se (turhan karsiminen)aitamisen ongelma.
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Koulun dialogisuutta ja autenttisuutta saatelevigsaisia ja ulkoisia
tekijoita

Koulun dialogisuuden ja autenttisuuden pienin ralemsa ja saételija oli yksittainen
kahdenvalinen kohtaaminen. Jokaisella oli oman qpé@reensa liséksi senhetkinen
virittyneisyytensa (Heidegger), oma situationaalireatopiirinsd (Rauhala), joka
saateli olemista. Virittyneisyys vaihteli joustadaésta, luovuudesta ja tilanteesta

seka sille annetuista merkityksista riippuen.

Opettaja kohtasi tyossdan monenlaisissa tilantezsgaisissa rooleissa toimivia
ihmisia, eniten opiskelijoita ja ty6tovereita, nautt myds huoltajia ja
kouluhenkiléstda seka nayttojen ja tydssaoppimideaydessa tydelaman edustajia.
Opettajan virittyneisyyden muuttumisen rutiininosekisi hallinnaksi naissa
kohtaamistilanteissa saattoi aiheuttaa uupumus,vaepéius, vastakaiun ja
kannustuksen puute tai ammattiyhdistystietoisuwaka j pakotti saantelemaan

dialogisuutta ja autenttisuutta.

Opettajan ja opiskelijan kohtaamisissa opettajatlasuurempi valta, joten hanelta
odotetaan sosioemotionaalista vuorovaikutusta. mesKuusela, M. 2006).
Tutkimukseni mukaan tdma ei aina onnistu — osaatsiga tahdosta riippumatta —
erilaisista  tunne- ja tilannetekijoistd  johtuen. effyja dialogisuuden
rajanylityskohtia ja defensiivisissa hallintarealdsa muodostuneita paradoksaalisia

kaytantoja 16ytyi.

Dialogisuuden rajanylityskohtia ja defensiivisiarpdokseja

Vaikeinta dialogin toteutuminen oli tdmé&n tutkimeks mukaan uupuneena
opetustilanteissa, joissa oli helpointa paeta kvitdi huomioimattomaan
monologiin ja rutinoituneeseen tydtapaan tai hgij samalle tasolle
opiskelijoiden kanssa. Riitaisuutta, epavarmutdthupvuttamista esiintyi erityisesti
joulun jalkeen, kun opiskelijoiden ja tyonjaon ohgat tuntuivat voimia

suuremmilta ja keinot alkoivat olla lopussa.
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Dialoginen ilmapiiri ja sita kautta kouluhyvinvoinbuononi merkittdvasti ennen
hiihtolomaa. Taman tutkimuksen mukaan on lohduallisietad, ettd erilaisissa
kohtaamisissa ilmapiirin luottamus, toivo ja vdlittinen auttoivat uupuneita
opettajia, opiskelijoita ja heidan huoltajiaan jksan yhdessa tadman

rajanylityskohdan yli. Viikon lomakin helpotti uupwsta.

Opettajien dialogisuuden puutetta kevaan nayttiteiasa aiheutti sekd opettaja-
ettd opiskelijahaastattelujen mukaan epavarmuusidTgaattoi johtua uupumisen
lisdksi siita, ettd opettaja ei aina ollut varmaodi@méan uusimmista
osaamistarpeista. Vaadittava rooli nayttotilantaest opettajalle uusi, ja han

mieluummin vain kuunteli tydeldamén edustajan paéaiat kiinnostuneena.

Erilaiset opettajatyypit suhtautuivat dialogisuutga sen kehittdmiseen eri tavoin.
Toimintatutkimuksessa  uupunut  virkamiesopettaja t&sh tiukimmin
kehittdjaopettajan, joka koetti ns. perustattomuugeeriaatteella 16ytaa uusia
ratkaisuja akuuttien tilanteiden ja ymparoivan gkennan luomiin haasteisiin.
Toiminta joutui kaaokseen. (Heikkild, J. ja HeilkiK., 2000).

Autenttinen pragmatismi ei viela toiminut, koskans&arjoama “umpihanki”,
toimintojen joustava yhdess&a hoitaminen oudoksuBysyteltin mieluummin
aikaisemmin auratulla, tarkoin tydonkuvin saadedlylitiella. Vallitsevallakin
todellisuudella oli kannatusta: perinteinen itseaén parjddmiseen tottunut opettaja

ei halunnut uusia saantoja ja tydnjakoa, vaikkaitunpumusta.

Uudistavaan oppimisprosessiin kuuluu vallitseviesrnmien vastustamisen savy:
syntyy muutosvastarintaa ja defensseja, joilla mstat torjutaan. (Engestrom, 1993,
9). Opettajakyselyssa kolmannes opettajista jadstaamatta ja vastanneista
puolestaan kolmannes ei kokenut opiskelijan oppiaikeuksia haasteiksi itselleen.
Defenssien takia yhteisida muutosinnovaatioita (Etrgen, 1993) oli vaikea
toteuttaa. Oltiin kypsida vain pienen aikavélin etkiinnovaatioihin ja joitakin

prosessi-innovaatioita saatiin alulle.
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Seuraavat muutosvastarinnan kaaoksessa ja defsissifivreaktioissa muodostuneet
paradoksaaliset kaytadnnot sdatelivat piilois@#tidostamattayatkaisevalla tavalla

dialogisuutta estaen innovaatioita.

e Lukujarjestys saateli kokouskaytantba niin, etteiwaikki eivat padsseet
kokouksiin. Kun kokousaika pantiin lukujarjestykegeekokous ei silti usein
sopinut. Koulukulttuurin perinteisiin kaytanteisiei ole kuulunut kokoontua
jatkuvasti keskustelemaan yhteisesta toiminnagtanjse koettiin ylimaaraisena
rasituksena ja tyond, jota on ammattiyhdistystakoil kehotettu valttamaan.
Yhteisista kokoontumisista riippumaton opettajuds itsendistd, luovaa ja
vapaata. Se oli kuitenkin myds kankeaa yksin pdeluia erilaisten ongelmien
keskella. Yksin tekeva koki olevansa epavarma gtoty yhdessa tekevien
mielestd han oli joskus hankala. Paradoksi on sétta vain yhdessa tekemalla
opettaja sai muilta tarvitessaan tukea ja vainodiaksti toimimalla tydnkuvat
muuttuivat joustavammiksi. Syntyi yhdessa tekemiidem ja toisen auttamisen
halua, yhteisollisyytta.

« Kontrolli ilman luottamusta karkotti opiskelijat iaeilta ja kontaktista, mutta
kun oli luottamusta, kontrollia jopa toivottiin. bttamussuhteen syntymiseen
tarvittiin opiskelijan kanssa dialogia oppimisehtidkohdista ja ehdoista (s. 40)
— mika vie ailkaa — mutta oppikirjat ja opetussuteima pakottivat
kiirehtimaan. Ajan puuttuessa valineeksi jai pelkkatrolli, joka ilman dialogia

opetuksessa karkotti opiskelijat (kielteinen kehd).

« Dialogisuus kehittyi aluksi, kun siitd muistutettiimutta loppui sen jalkeen.
Defensiivinen torjunta tuli uupumustilanteessa itsdlvaksi kayttaytymiseksi,
koska voimavaroja sadastava saantelyn tarve oli akkaampi kuin kehittymisen
tarve, vaikka dialogisuuden ja autenttisuuden ntgslopiskelijoille ja yhteisdlle

tiedostettiin.

e Opiskelupaja veti opiskelijoita dialogisuudellaaja siitd  syntyvalla
joustavuudellaan ja omatahtisilla, mutta tuetuilfaskelutavoillaan. Silti monet
opettajat halusivat pitdd kiinni vanhoista luokkeiysperiaatteista ja
lasnaolovelvoitteista — lisaamatta opiskelupajarmaigtovoimatekijoitd omiin

toimintatapoihinsa.
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Dialogisuuden ja autenttisuuden saantelyn hermeik&at

Dialogisuuden ja autenttisuuden saantelyn ytimesigét kohtaamistilanteet. (kuva
19). Séaantelyn hermeneutiikka rakentui erilaisteskonaisvaltaisten ihmisten
arkisissa kohtaamisissa heidan situationaalisédtpiireistaan riippuen. (Rauhala,
1983). Kaikki kohtaamiset vaikuttivat tajunnallisten’® kautta (mielekkyytta
omaan elamaan etsien) tietoisesti ja tiedostarkatthin fenomenaaliseen kenttaéan,
ilmapiiriin, samoin kuin ympardiva yhteiskuntakir¥ksityiskohdat vaikuttivat

kokonaisuuteen ja kokonaisuus yksityiskohtiin.

Kuntien
talousvaikeudet

Opetussuunnitelma

Perus-
koulun

Virittyneisyys

Rooli Tilanne

Toimintatavat Lukujérjestys

Uusliberalistinen
koulutuspolitiikka

Kuva 19. Dialogisuuden ja autenttisuuden saantelyarmeneutiikka

39. Tajunnallisuus — psyykkis-henkinen olemassadatbpllisuus —olemassaolo orgaanisena tapahturasitationaalisuus

— olemassaolo suhteina todellisuuteen. (Rauha&g)19
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Kahdenvalisissd ja suuremmissa kohtaamisissa dalegen sdantelyyn vaikutti
tilanne, jossa kohdattiin ja rooli, jonka kukin kysessé tilanteessa koki omalle
minuudelleen mahdolliseksi ja luontevaksi. Kouldiviitaiset erilaiset kohtaamiset
sisdisine saantelyineen vaikuttivat johtamisenjugmiunnitelman, lukujarjestyksen
ja toimintatapojen rakentumiseen muodostaen mydskilanaisia (Juuti, ja

Lindstrom, 1995), defensiivisia ja paradoksaal&&mentteja koulukulttuuriin.

Toimintakulttuuri syntyi nain hermeneuttisesti jdtuationaalisesti erilaisten
kohtaamisten seurauksena. Sosiaaliset rakentesthalisen vaikuttamisen vélineet
ja sosiaaliset kaytanteet syntyivét paaosin opettga koulun muun henkildkunnan,
mutta myds opiskelijoiden ja heidan huoltajiensai@sta ja tuottamina. N&in
syntynyt koulukulttuuri muokkasi ilmapiirid, yksilten asenteita ja koulun arvoja,
jotka muokkasivat jalleen kahdenvélisia ja ryhmieshtaamisia. Koulu hengitti

kohtaamisten dialogisuuden ja autenttisuuden siarthdissa.

Ulkopuolelta sdantelyyn vaikuttivat koulun ulkoigeunaehdot, jotka lisaantyvasti
haastoivat opettajaa muuttumaan joustavammaksiajaeljpalttimmaksi. Naita

ulkoisia saéntelyyn vaikuttavia tekij6ita olivattlen moniongelmaisuus, niukoilla
resursseilla toimiva aukkoja jattava peruskoulsadintyvdd niukkuutta jakeleva

kuntatalous ja valtionhallinnon uusliberalistinesukutuspolitiikka.

Dialogisuuden ja autenttisuuden merkitys koulussa

Koulutodellisuudessa kohtasivat erilaiset ihmisgilla oli takanaan erilaisia
polkuja. Jokaisella oli oma k&sityksensd maailmgstaoman olemassaolonsa
tavoitteista, joista senhetkinen olemisymmarrys tygynTama esiymmarrys ja

jokaisen oma tilanne oli dialogisen kohtaamisetdibhta.

Yksittaisten kohtaamisten vahittdinen monipuolistuen dialogisemmiksi aiheutti
ensin kaaosta aikaisempaan toimintakulttuuriin, ten@utenttinen yhteistyd lisasi
vahitellen yleisesti dialogisuutta kouluyhteisésBéalogisuuden ja autenttisuuden
térkein merkitys oli sosiaalisen kouluhyvinvoinfisaéntyminen. Merkityksen voi

nahda pohjimmiltaan eksistentiaalisena.
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Kaikkien yhteinen tavoite koulussa oli virallisegitietoisesti oppiminen. Jokaista
l[&hinnd oleva ontologinen (usein piiloon jaava)keéus oli kuitenkin oma
intentionaalinen oleminen — oman elaman mielekkyydialogisuuden ja
autenttisuuden avulla toimittiin parhaimmillaanmiett& jokainen tuli n&hdyksi ja
kuulluksi. Tama oli sosiaalisen kouluhyvinvoinnirerpsta, jossa oppiminen sai

parhaat edellytykset.

Opettajan tietoinen ja vastuullinen tilannekohtairgialogisuus osoittautui téassa
tutkimuksessa tarkedksi tekijaksi opintojen loppusaattamisessa ja Yyleisen
kouluhyvinvoinnin edistdmisessd. Tassa vastuskisetydssa opettaja tarvitsi
erilaisia koulun sisé- ja ulkopuolisia opiskelu&auia ammattilaisia, joiden kanssa
han oli sadanndllisessa dialogissa. Opettaja jakswoitaa dialogisesti vastuun

oppimisesta, kun opetusryhma oli tarpeeksi pieni.

Toimintatutkimuksessa syntynyt dialoginen yhteistioitamalli (kuva 15, s. 104)
saannollisine  kontaktipalavereineen vastasi kaikkigtoimijoiden, mutta
keskeisimmin opiskelijan tarpeisiin. Se rakentuiligitsen mallin tarkentavaksi
sovellukseksi yhteisessa toiminnassa, jossa seosaljoiden mukaan rakennetun
muodon autenttisen pragmatismin mukaisesti. Yhséisevitut arvot — tarkeimpina
eettinen valittdminen ja toisen kunnioittaminen wostavoitteen liséksi nostivat

paneutumisastetta ja lisasivat dialogisuutta ojpettga opiskelijoiden arkeen.

Dialogisuuden ja autenttisuuden merkitys koulussaleunlaisen valittavan ja
huolehtivan, asiakaslahtdisen opettajuuden synnysdsédratkaiseva. Esimiehen
voimakas tuki ja sen vaheneminen esimiehen vaiktuesakyi muutoksena
dialogisuuden kehittdmistoiminnassa. Voidaan saeibd,opettaja tarvitsi esimiehen
kannustusta, mutta myds  maaratietoista  muistutustdmankaltaisen

kehittdmistoiminnan tarkeydesta.

Véliaikaisesti keskeyttdneet opiskelijat palasivapiskelupajaan jatkamaan
opintojaan, koska he tiesivat, etté pajaisanngrajassa toimivien opettajien asenne
oli opiskelijalahtdinen ja heidan toimintansa javsta. Toimijoiden dialogisuudella

ja autenttisuudella oli naille nuorille suuri syigmista ehkaiseva merkitys.
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5 YHTEENVETO

5.1 Lahtokohdat ja tulokset

Tama vaitdstutkimus sai alkunsa niistd ongelmigtahin uusliberalistiseksi
kadantynyt tehokkuuspolitikka on pakottanut kouR@00-luvulla. Saéstdkuurien
seurauksena ammatillisiin - kouluihin virtasi moniehgaisia nuoria, joiden
opintojen tukemisessa eivat tavalliset ohjaukseimdteriittdneet. Tavallisilla
keinoilla tarkoitan tdssé& opiskelijoihin ja heidapiskeluvalmiuksiinsa etukéteen
tutustumista ja tarvittavien tukijarjestelmien &kiimista oppilashuollon ja
erityisopetuksen avulla, seké henkilokohtaisen sitalman huolellista seuraamista.
Keskeyttamisten maara ja lapaisyaste ovat tuldkserahoituksen mittareita,

joten ensimmainen lahtdkohtani oli varmistaa ohgauklaatua.

Etenin tutkimusmatkailijan tavoin. Matkani oli afkat jo vuonna 1999, jolloin etsin
liketalouden koulutulokkaista eniten tuen tarpeesslevat opiskelijat, jotta
ohjusresurssit saataisiin jaettua oikein. (Nurm®02). Tukitoimista huolimatta
kolmasosalla 1999 aloittaneista opiskelijoista apinhidastuivat nelivuotisiksi tai
keskeytyivat valiaikaisesti. Aloittaneista 106 dhkjasta yhteensd 25 opiskelijaa
keskeytti opintonsa. Ensimmédisend vuonna keskeyittin kymmenesta
opiskelijasta kukaan ei tullut takaisin. Lukuvuon2@02—-2003 oli neljattd vuotta
koulussa 16 opiskelijaa. Yllattavasti toisena jdmantena vuonna keskeyttaneista
tuli vuoteen 2005 mennessa tekemaan tutkintonsaikal 14 opiskelijaa, yhta

vaille kaikki.

Tutkin naiden 30 opiskelijan opintojen hidastumissjita tutkimuskysymyksella
"Mitka tekijat ammatillisella toisella asteella laistavat valmistumista ja aiheuttavat
koulutuksen keskeytymista?” Analysoin uudelleen ag&mman tutkimukseni
aineistosta  hitaasti edistyneiden opiskelijoiden si@bemografiset tiedot

tietojenkasittelyohjelmalla ja heidén koulutusel&msr@dansa narratiivien analyysilla.
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Neljannen vuoden opiskelun aikana tein tarkentdaastatteluja. Pidin tarkeana
saada opiskelijan ymmarryksen opintojen hidastustésdialogiin oman tulkintani
kanssa. Pajaisantda (mydhemmin -ohjaaja), joka htiolbeidan opintojensa

tukemisesta opiskelupajassa, oli tarkea tiedonamitaj

Opintojen  hidastumisen tarkeimmat syyt olivat dleendkyvissa jo

peruskouluaikana. Téllaisia syitd olivat huonostettt tai kokonaan tukematta
jaaneet luku- ja kirjoitusvaikeudet, huono koulumestlys, huonot koulukokemukset
ja heikko itsetunto seka tukijoiden puute ja mwagigsekonomiset syyt. Opiskelija ei
paasaantdisesti ollut saanut tarpeeksi tukea, vaaet oli vain paastetty lapi, jatetty
"sivistyneesti heitteille” — usein sananmukaiséstulun kéytéavélle. Toisen asteen

em. kasautuneet ongelmat.

Tutkinnon valmistuminen edellytti voimakasta hetikbhtaistamista. Erilaiset
tukiopetus- ja suorituskaytanteet opiskelupajasgtoi@at. Koulunkayntiavustajan
tuki oli oleellisen tarkead, jotta opettajat hahasija pystyivat tallaisia yksilollisia
suorituskaytantoja kehittdmaan. Kouluun palatesdgéssa tai asevelvollisuutta
suorittamassa olleet nuoret eivat sopeutuneet éndiéassa istumiseen itsedan
nuorempien kanssa, jolloin tutkinnon suorittamingnkasi keskeytya uudelleen.
Joustava osaamisen tunnistaminen ja tunnustameskeltyksen aikana hankitusta

osaamisesta oli taman vuoksi myds erityisen tarkeaa

Ensimmaisen tutkimusvaiheen tulokset tukivat esiymgstani ja ohjasivat
tutkimaan lisdd koulun ydintehtédvassa olevan ndopettajan vuorovaikutusta.
Pohdittavia kysymyksia olivat "Minkalaiset ovat d¢agan dialogiset valmiudet ja
miten ne kehittyvat sekd mikd on opettajan dialagiten yhteys opintojen
hidastumiseen?” Tiesin, ettd opettaja on joskus emtasa. Masentamisen
vastakohta kannustaminen oli tutkimaton alue. Osaalpettaja kannustaa?
Koulussamme alkoi syksylla 2003 nayttéa arviointietelmana kokeileva
kehittdmisprojekti, jossa yhtend teemana oli anno kannustavuus. Tutkin
opettajan kannustavuutta rakentamassani toimikiatuksessa, jossa osallisina oli
20 opiskelijaa ja kymmenen opettajaa. Seurasinemaapiskelijoiden koulupolkua

neljan vuoden ajan, vuoteen 2007 asti.
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Kannustaminen kasitteena oli aluksi outo seka afiisklle ettd opettajille. Pelkka

kehuminen hyvin suoritetuista tehtavista ja oikeighstauksista tuntui jo toisen
jakson aikana toistolta, joten opettajat laajensivdialogista puhettaan ja
toimintaansa. He henkilokohtaistivat luokkaopetasta katsoivat hyvéaksyvasti
silmiin, puhuttelivat enemman etunimilld, kavivatienessd neuvomassa ja
ohjaamassa seka antoivat tarpeeksi aikaa tunailkotona tehtavien tekoon. Myos
kirjalliset kommentit yleistyivat tehtévissad ja kspereissa. Autenttisimmilla
opettajilla dialogisuus johti tehtdvien teosta nuwtimmiseen ja palautusten
valvomiseen seka tarvittaessa yksilolliseen tukiokgeen. Monet antoivat myds
yleisid oppimisvihjeitd. Tama edisti luottamuksshi ilmapiiria ja lisési

yhteisollisyytté. Opiskelijat kokivat, ettd opettayn néahnyt heidat ihmisina.

Kolmen jakson tarkan palauteseurannan loputtua mapettajat palasivat
kevéttalvella rutiiniin, joka oli opettajalla myd@sipumisen merkki ja kuormituksen
saatbtapa. Nayttotutkintokokeilu ja esimiehen waiihenkin antoivat uutta

ajateltavaa.

Loin tulosten perusteella jarjestelmainnovaatioialagjisen yhteistoimintamallin,
joka perustui Opetushallituksen suosittelemaan,istiméen ohjausmalliin  (van
Esbroeck ja Watts, 1998) ja dialogiseen sosiodyiseen ohjaukseen (Peavy,
1999). Tein mallin tukemaan ekspansiivista oppianist toimintojen kehittamista
dialogisempaan suuntaan. (Engestrom, 1993, 200dRosin malliin ohjauksen
keskeiset toiminnat ja toimijat seka kirjoitin kaokasten perusteella syntyneet
suositukset dialogisuuden toteutumiseksi eri tésadlutenttiseen pragmatismiin
rakentaen. Opettajat hyvéksyivat mallin  kevdén sittelukokouksessa
periaatteessa, mutta jotkut pitivat dialogisuutsan( vaatimia kokoontumisia ja

yhteydenpitoa) liian raskaana. Tama tuki saamaskiniustulosta.

Opettajan kannustavan dialogisen toiminnan eduvatultutkimuksessa selkeasti
esille lisdantyvana toivona, luottamuksena ja ##tfiisend. Dialogisuus ja
autenttisuus — vaikkakin vaheni kevéttalvella —&digat tdman johdosta
opiskelijoiden osallisuutta ja oppimista. Koko ryasté keskeytti vain yksi
opiskelija ensimmadisend vuonna koulutuspaikan \@ihdvuoksi. Kahtena

seuraavana vuonna keskeytti kaksi moniongelmaiptskelijaa, joiden kohdalla
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senaikaiset tukitoimet eivat riittaneet. Keskeytgsentiksi (toivottavasti
valiaikaisesti) tuli kymmenen. Muut suomenkielisepiskelijat valmistuivat
kolmessa vuodessa. Kahden maahanmuuttajan opiatogktyi muutamalla
kuukaudella. Tutkinnon Iapéisy normiajassa onnistédten 90 prosentilla
suomenkielisistd opiskelijoista, kun normaalisti im@t hidastuvat noin

kolmanneksella. Tama oli koulutuspoliittisesti nmigdya tulos.

Dialogisuuden vaihtelua ymmartaakseni tarkastelimeiatoani hermeneuttisesti
eksistentiaalisen fenomenologian kehyksessd. Femmogia paljasti iImiéon

kouluyhteistssa liittyvat piiloiset merkitykset. Usitavat kysymykseni aineistolle
olivat: Mitkd seikat saatelevat dialogisuutta kaga? Mikd on dialogisuuden ja
autenttisuuden merkitys kouluyhteisdssa? Olin toiatutkimuksen aikana
haastatellut dialogisesti valikoiden kolme avairttgjaa. Heilté olin saanut joitakin

suuntaviittoja valaistumisen polullani.

Erityisesti minua kiinnosti, miksi monet kokonaaopéttivat kannustamisen
kevattalvella. Yksi vastaus l6ytyi ilmapiirimerkitgistd, jotka syntyivat koulun
puhetodellisuudesta. Joulun jalkeista ilmapiiridvdsivat ahdistus, sekavuus ja
uupumus. Siihen kuului paljon tydnjako- ja ammdttilstyspuhetta, riitaa,
puolustautumista ja luovuttamista. Rajoja omallesgamiselle haettiin ja ne saatiin
vain luovuttamalla, jos yhteistydsta ei saatu aptaiminta ja siitd syntyva puhe
saatelivat ilmapiiria. Toivon, luottamuksen ja #dimisen sailyttdminen oli hyvan

ilmapiirin, mutta myds jaksamisen tae.

Dialogisuuden tietoinen lisddminen oli selked mautmiminnassa, joten seurasin
opettajien puhetta ja toimintaa linkitettyna tahéinutokseen. Erotin nelja erilaista
opettajatyyppia. Kehittdjaopettajat jaksoivat olla dialogisia, silla heidan
maailmankuvansa oli optimistisen intentionaalinan /fai elaméankatsomuksensa
sisélsi toisista valittamisen ja huolehtimisen. éaitisuus auttoi myds muita
olemaan dialogisia. Tunnollinen ja usein juuri siksipunut virkamiesopettaja
séanteli dialogisuuttaan saanndilla. Naikava opettajaeki vain valttdmattoman.
Hanen roolinsa kouluyhteisdssa oli kuitenkin rettwa. Kokemattoman opettajan

tulkinta muotoutui naisséa kehyksissa siita riippuarka hanet perehdytti.
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Koulun dialogisuutta s&atelivdt monet tekijat. Dgibuuden sé&éntely ol
riippuvainen kohtaajien virittyneisyydesta, tilagsta ja siind omaksutusta roolista.
Opettajan ja opiskelijan kohtaamisessa dialogirtuladippui siitd opettajuuden
luonnostelmasta, minka kulloinenkin tilanne opettap toi esiin. Kohtaajien
situationaalisissa s&atopiireissd rakentui diakxgis koulun ilmapiiri, koulun
fenomenaalinen kenttd, joka puolestaan saatelitajjmet dialogisuutta. Piiloisesti
dialogisuutta séatelivat defensiiviset paradolsika syntyivat hallinnan tarpeesta

uupumustilanteissa ja muutoksen torjunnasta.

Kehittydkseen dialogisuudessa ja autenttisuudeps#taja tarvitsee harjaannusta
erilaisten opiskelijoiden ja eri sidosryhmien katdsessa avautuakseen
dialogisuuteen. Johtajan ongelma on opettajah&glsfan mukaan ohjata koulun
toimintoja niin, ettd jA4 aikaa valttamattomallealdgisuudelle, ja h&nen pitaa
perehdyttdd tydyhteisd toimimaan autenttisesti. &Tdarkoitusta palvelee
tutkimuksessa syntynyt jarjestelméainnovaatio, djaden yhteistoimintamalli, jonka

avulla kouluyhteisd voi halutessaan jatkaa kehitsg@@n yhteisollisemmaksi.

5.2 Kouluhyvinvointia edistava opettaja

Dialogisuuden kehittdminen antmdellisen mielekkyydekokemuksen niille, jotka
pysyivat luovassa dialogisuudessa ja yhteistyosgiskelijoiden kanssa ja
keskenaan. Yhteisollisyyteen kuuluva tyon ja vastjakaminen toisten kanssa
liséasi heidén hyvinvointiaan, jonka vuoksi heidaserteensa tarttui vahitellen

muuhun kouluyhteis66n. Se oli positiivinen kierre.

Uusi kouluhyvinvointia edistava opettajsaytti kehittyvan tassa positiivisuuden
kierteessa palveluammatin suuntaan. Kouluun tulepiskelija — tulipa héan
aloittamaan opiskelut tai jatkamaan keskeytyksdke@in — koettiin asiakkaana,
johon pyrittiin - tutustumaan ja hanen erityistarpgen koetettiin  tyydyttaa

mahdollisimman hyvin.



Tavoitteena oli saada oppimista tukemalla koulyaisighenemaan, mutta myos
tukea opiskelijan kasvua ja kehitysta ja auttaaddydllistymaan. Tama toiminta
yhteistydssd muiden opettajien, opiskelupajan jeoisten sidosryhmien kanssa
tuotti suurta tyydytystd myos opettajille itsellegnsai huoltajilta paljon kiitosta.
Tyon merkitysta ja tuloksellisuutta todisti se,detbisena tai kolmantena vuonna

keskeyttaneista tuli tekemaan opintonsa valmiikséiyaille jokainen.

Tallaisella asiakaslahtoiselld opettajuudella jalko kannustavalla ilmapiirilla on
suuri merkitys. N&en, ettd ne rakentavat kouluaka joselviytyy myos
tulevaisuudessa toisen asteen koulujen koveneveksdointikilpailussa. Laadukas
l[&paisy on koulun markkinointivaltti, joka vetdaigielijoita. Koulujen asiakkaat
ovat koulukulttuuriin vaikuttavien ulkoisten reumd@jen johdosta yha vaativampia,
ja heilla on oikeus saada tarpeitaan vastaavaaelpalv riittdvda opetusta ja
ohjausta. Nain koen sekd vanhempana ettéd opetekgesthjauksesta vastaavana

viranhaltijana.

5.3 Tulosten mielekkyys, luotettavuus ja siirreytg

Tutkimuksen mielekkyys riippuu aina taysin siitdenkn silmalaseilla sita
tarkastellaan; kenen nakokulmasta sen pitaisi ofigelekds. Taloudellisen
tuloksellisuuden mittaamiseen olisi riittnyt tagsékimuksessa tutkimusryhman
oppimistulosten vertaaminen vastaavan joukon opgutuksiin vastaavana aikana.
Tuli toteennaytetyksi, ettd opettajan autenttisjaukannustava dialoginen arviointi

nayttokokeilussa auttoi 90 % opiskelijoista valmisaan normiajassa.

Lapaisy kiinnostaa koulutuksen jarjestajaa ja whiemtaa ja tietysti kaikkia
veronmaksajia. Suoriutuminen sindnsa kiinnostaaraotisesti niin opiskelijaa kuin
opettajaa, koska se on helpoin tapa mitata omiesildffisten tavoitteidensa
saavuttamista. Jos tavoitteena ovadréllinen tulosja opinnoista selviaminen,
tuollaiset kriteerit riittavat sek& toiminnan ettatkimuksen mieleksi. Noilla

kriteereilla mitaten tama tutkimus oli mielekasajankohtainen.
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Maarallinen tulos ei kuitenkaan avaa kouluhyvinviin eksistentiaalisia
merkityksid, olemisen mieltd koulussa. Laadullisegstkimuksessavoidaan
havainnoida piiloisia ja pohtia ontologisia merkgia, joiden paljastuessa

todellinen olemisen mieli koulussalgadullinen tulossaadaan nakyviin.

Koulun arkea lahestytddn usein opettajahaastatt@iovila, 2004) minka ansiosta
opettajan puhe ja kasitykset opiskelijoiden ongstanbvat kayneet tutuiksi. TAssé
tutkimuksessa painottui opiskelijan autenttinendwlks. Sen avulla paljastui, miten
tarked jokainen kohtaaminen koulussa on ja mitdke&evaikutus kannustavalla
dialogilla on opiskelijan oppimiseen ja suorituksilToimintaa seuraamalla paljastui
my0s opettajan tarvitsevuus kohtaamisissa, mik&agistatteluissa ja kyselyissa
valttamatta paljastu. Heideggerin (1927/2001) léyt merkitysaletheig olevan
paljastuminen, tarkoittaa totuuden paljastumista. Tassd hermdressa
tutkimuksissa paljastuivat namé asiat, joiden uskemdn ymmarrysta opettajan ja
opiskelijan dialogisuuden reunaehdoista eteeng&laikkinen, H.L.T., ym. 2007,
172-174).

Mik& oli opettajan olemisen mieli? Ensimmadinen &sfini heti hermeneuttisen
tutkimukseni alussa oli kyseenalaistaa ennakkolésni opettajista (siis myos
itsesténi), jotta voisin avautua nakemaan ja kuakem Tutkijana pyrin
osallisuudestani  huolimatta ndkem&én tosiasiat japortoimaan niité&.
Tutkimuspaivékirjan pitdminen auttoi ndkem&an onjantoisten tunteiden ja
toiminnan situationaalisuuden. Sen kirjauksistatygsajan kanssa erottamaan
merkityksid, joita kyseisessd tilanteessa en nahnyRaivékirja auttoi myos
seuraamaan pitkalla aikavalilla toiminnan kauttantgyia uusia merkityksia ja
muutoksia niin ihmisissa kuin yhteiséssd ja yhygista. Se jasensi ja tuki

toimintatutkimuksessa ja haastatteluissa saattaatie

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi on laaja kysgmLincoln ja Guba (1985,
290) suosittelevat luotettavuustarkasteluun nelj@kokulmaa: maarallisessé
tutkimuksessa ne ovat totuuden, siirrettavyydensypyyden ja neutraaliuden
nakokulmat. Naitd ei voida sinansa sijoittaa laksk#n tutkimukseen, jossa
postmodernin periaatteen mukaisesti totuus on kstiaalinen ja hermeneuttisesti

muuttuva.
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Tutkimus ei silloin myoskaén ole neutraali eikd dervitse olla toistettavissa
samanlaisena eikd sinallaédn siirrettdvissa toistkamteeseen tai kontekstiin.
Laadullisessa tutkimuksessa korostuvat Iluotettagnud lapinakyvyyden,

siirrettavyyden ja vahvistettavuuden (confirmal)lihdkokulmat. (emt., 328).

Tarkeintd on oppia konteksti, minimoida vaaristyjaétuoda luottamusta (Lincoln
ja Guba, 1985, 307, 328). Pyrin osallistuvan hawaiimin (persistent observation)
lisaksi koko tutkimuksen ajan (prolonged engagejné&eskustelemaan itselleni
syntyneista kasityksista toimijoiden kanssa ja éatimaan niitd mahdollisimman
totuuden mukaisiksi. Tiedonantajilla on oikeus &éet mita tutkija on [0ytanyt.
(Miles & Huberman, 1994, 275). Myds Lincoln ja Gufk985, 301) korostavat
tiedon tarkistamista niilta, joilta tieto on kesatt Lapindkyvyytta parantaa
tutkimusprosessin kuvaus, jossa tuon aineistoreesiina jarjestyksessa, kuin se
syntyi.

Tulkintaani vahvistaa pitkd kokemukseni ja esiymyiégeni, joka on syntynyt 35
vuoden aikana nimenomaan kaupan ja hallinnon allenetelmallisesti tutkimus
on monipuolinen: olen kayttdnyt sekd maarallisi#é deaadullisia menetelmia
(triangulaatiota) selvittddkseni ensin opintojerddsitumista ja sitten opettajan
dialogisuutta ja autenttisuutta ja sen vaikutustaulkhyvinvointiin ja
syrjaytymiseen. Nama kaikki toimenpiteet lisdavétkimuksen luotettavuuden
(fenomenologinen validiteetti) todennakdisyyttéinoln ja Guba, 1985, 328).

Syntynyt dialoginen yhteistoimintamalli (kuva 15)pé sovellettunasiirrettavaksi
kaikkien kouluasteiden ja erilaisten muidenkin tytaisdjen konteksteihin. Arnkil
(2005) painottaa, ettd inhimilliset kaytannot eivéi olla siirrettévissa esineiden
tavoin. Han peraankuuluttaa myos hallintoa, joka dketa voivansa monistaa
moniulotteisia kaytantéja etdisyyden paasta” (emb39). Periaate tassa
tutkimuksessani on taysin siirrettavissa, muttameskiksi lopullisen ty6njaon
kysymykset pitdd ratkaista kussakin toimintapist@edenkildiden osaamisen
mukaan yhteistydohon rakentaen.
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6 JOHTOPAATOKSET

Johtopaéatoksina tuon yleiseen pohdintaan muutamiiiskd, mutta toivottavasti

myds rakentavia ajatuksia, jotka tulosteni pohjatteat nousseet. Seuraavat
koulutuspoliittiset ongelma-alueet tarvitsevat regéni koko yhteiskunnan tietoista
huomiota ja monialaista kehittdmistd. Esitdn myaméan tutkimuksen pohjalta

nousseita jatkotutkimusaiheita kunkin alueen yhesgd.

6.1 Vastuullisen perusopetuksen jarjestaminen jaigtyo

huoltajien kanssa

Nykyinen hallitus kiinnittdd koulutukseen erityisthhuomiota. Hallituksen

toimenpiteet kouluhyvinvoinnin edistamiseksi ynil vastata koulupahoinvoinnin
haasteisiin. Perusopetus paremmaksi, POP -ohjelmaufuu perusopetuksen
kehittdmiseen erilaisten oppijoiden tarpeista &ihti Keskeinen pyrkimys on
pienentdd opetusryhmid, kehittda erityisopetustatd opinto-ohjausta seka lisata
ennaltaehkaisevaa ja varhaista tukea. Oppilashumfiokehittdmisen voimakas

kohde tavoitteena poistaa myds alueellinen eriatug. (Sarkomaa, 2008).

Kuntien heikko taloustilanne pakottaa kuitenkin kjyatkuvaan saastokierteeseen.
Perusopetuksen kehittdminen on ollut puheena ja@it. Jokaisen oppilaan tulisi
saavuttaa ne perustiedot ja -taidot, joihin tyOsiden jatkossa perustuu.

(Jahnukainen, 2005, 45). Taman tutkimuksen mukaaoite ei ole toteutunut.

Painvastoin on syntynyt koulutuspoliittinen parasipkun peruskoulusta havitettiin

inkluusion nimissd useimmat erityisluokat, mutta ntgpeestda oppilaiden

heterogeenisyydesta huolimatta kunnissa on jo d@itldpetuksessa saastetty:
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ryhmid suurennettu ja tuntikehystéd pienennettyiojpitusta vahennetty ja sijaisten
palkkauksesta luovuttu. Erityisopetuksestakin omragoksaalista toden totta,

tingitty monessa kunnassa.

Suositan, ettd kuntapaattgjat ottavat tdman pasimlokuomioon koulutuksen
kokonaissuunnittelussa ja resurssoinnissa, silldmaiitliselle toiselle asteelle
syntyy nyt kohtuuttomalta tuntuva paikkaamisurakii@en nuorten kanssa, jotka
eivat ole saavuttaneet tarvittavia tietoja ja faitperuskoulussa Vield pahempi
seuraus on, ettd moniongelmaiset opiskelijat ketkest toisen asteen koulutuksen
heti alussa tai heidan opintonsa hidastuvat takeggvat valiaikaisesti. Tutkinto

jaa liian monelta heista — varsinkin pojalta — satim

Nuorten syrjaytymisen uhka oli tdssékin tutkimulssetodellinen siitd huolimatta,
ettd valiaikaiseksi jaanyt keskeytys saattoi ollgsmnoman eldman haltuunottoa.
Tutkinto ei aina ehtinyt valmistua sallitussa agas@+1 vuotta) ja vaikka

valmistuikin, niin oman vertaisryhman menettamimgintojen hidastuessa koulun
sisalla (koulutuksessa syrjaytyminen), saati ulladelle joutuminen (koulutuksesta
syrjaytyminen), oli monelle nuorelle vakava sivu@aminen, joka vaikutti h&nen
koko olemiseensa: fyysiseen ja henkiseen terveytsesiaalisiin suhteisiin, tyon

saantiin ja harrastustoimintaan.

Tutkimukseni  perusteella nden voimakkaana uhkandtd enykyisella

koulutuspolitiikalla nuorisomme ja vahitellen kok@estdmme jakaantuu kahtia:
parjaaviin ja huono-osaisiin kansalaisiin. Sen agekiset tulevat yhteiskunnalle
kalliiksi.** Tarvitsemme suurten ikéluokkien elékodityessa jsémi nuoren

tydbpanoksen. Maahanmuuttajat ovat keskuudessameié wosittain vieroksuttu
voimavara, joka tulisi huomioida koulutuksessa Beidosiaalista hyvinvointiaan ja
integraatiotaan erityisella tavalla tukien. Tulokseaattaisivat olla erittdin

myonteisia, kuten tassakin tutkimuksessa todettiin.

40 Opiskeluaikaa ei kannata ylittda ennen valmigtan muuten koulutus muuttuu ilman todella peftiste syyta

yksityisopiskeluksi, jolloin se karkaa varattomignttumattomiin tai siirtyy sosiaalihuollon maksetaksi.

41 Viela tilanne on niin hyva, ettd paaministerinlanen saattaa kehottaa valilla katsomaan hyvirevaivoria, joita on

tietenkin suuri enemmistd.
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Taloudellisten resurssien lisédminen alakoulusg#téikoulutuksellisen tasa-arvon
palauttamiseksi olevan tarke®a.Pieni ryhma (15-20 oppilasta) on ainoa
mahdollisuus, jos erilaisten oppilaiden oppiminafutaan taata. Suuressa ryhméssa
se ei ole mahdollista. Jos opettaja ei ehdi opettemhempien ja muiden
omaehtoisten tukijoiden rooli kasvaa. Vanhempienosattava itse auttaa lastaan
oppimaan tai vaadittava apua. Monet vanhemmat eisda neuvoa eivatka jaksa
vaatia. Lapset ovat néin ollen jo ala-asteella kasfiarvoisia. Tallainen toiminta
koulutuksen alkupdassa johtaa psykokapitalismiinary 2002), ja tuhoaa

peruskoulun alkuperaisen idean.

Ylaasteellakaan ryhméakoon ylaraja ei saisi noudite2@ oppilaan, ja luku olisi
sidottava integroitujen erityisoppilaiden maaraarsimerkiksi siten, etta
erityisoppilaalle varataan kahden oppilaan paildahden erityisoppilaan ryhmassa
saisi olla vain 18 oppilasta. N&in peruskoulun tpella olisi paremmat
mahdollisuudet vaativan tydnsa tekemiseen. Alaiteatoisen asteen opiskelijoilla
monet aikaisemmin syntyneet oppimisen vaikeudet t oymilossa, joten
opiskeluryhmén koko ei saisi edelleenkaan ylittBopiskelijaa. Kutakin nimettya

erityisopiskelijaa kohden pitéisi edelleen varaa&di opiskelijapaikkaa.

Tutkijana, opinto-ohjaajana ja vanhempana suoskaanluille, ettd huoltajien
osallisuusresurssi otetaan paremmin kayttoon nékoalussa, ylakoulussa kuin
toisellakin asteella. Suomen Vanhempainliitto omtéayt ansiokkaasti koulua
vastaan teettdmalla vuonna 2008 yhdessa Stakesias&alaajan selvityksen
nykyisesta peruskoulun ja kodin yhteistyosta. (Retap M. ym. 2008). Tutkimus
haastaa kunnat, perusopetuksen hallinnon ja oppitd®palvelujen jarjestajat
ottamaan vanhemmat aidosti mukaan kouluhyvinvoirkehittamiseen. Vuonna
2003 hyvaksytyssa perusopetuslain muutoksessa tktiims kodin ja koulun

yhteisty6ta (Laki perusopetuslain muuttamisestd2@13).

42 Nyt ryhman kokoa nostetaan yli kahdenkymmenemissa kunnissa juuri kolmannella luokalla, jolloiaméankin
tutkimuksen mukaan oppimisvaikeudet monilla hitaast edistyvilla opiskelijoilla  ovat  alkaneet.
(http://www.minedu.fi/OPM/Tiedotteet/2008/12/ryhnuat.html ).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissau@Dpditus 2004) on selkeasti
todettu huoltajien ja koulun yhteinen kasvatusvastu

"Huoltajilla on ensisijainen vastuu lapsen ja nuorekasvatuksesta. Koulu tukee
kotienkasvatustehtavaa ja vastaa oppilaan kasvesilisja opetuksesta kouluyhteisén
jasenend. Koulun on oltava yhteistydssa huoltakanssa niin, ettd he voivat osaltaan
tukea lastensa tavoitteellista oppimista ja koubiyikid. Yhteisvastuullisen kasvatuksen
tavoitteena on edistdd lasten ja nuorten oppimisedellytyksida, turvallisuutta ja
hyvinvointia koulussa.”

Vastuun ja oikeuksien nakdkulmasta vanhemmat jdtdjab ovat myos lastensa
laillisia edunvalvojia. (Rimpel&d, M. ym. 2008, Biksi vanhempia tulee aina kuulla
ja heidan tulee voida osallistua oman lapsen kastatja opetusta koskeviin
kysymyksiin opetussuunnitelman kasvatustavoitteiddatien. Perusopetuksen

jéalkeen huoltajien vastuu jatkuu, kunnes nuoridubgysi-ikaiseksi.

Toisen asteen kouluissa huoltajille usein vain diethan kouluasioista, dialogi
yhteisesta kasvatettavasta on minimaalista. Tutké®ni mukaan huoli nuoresta on
kuitenkin usein herannyt molemmilla puolilla. Hytdsyhteisvastuun kaytanndista
kaivattaisiin lisatutkimusta ja tietoa. Yhteisoiglen kehittdminen Suomen
kouluissa on Jokelan ja Kauhajoen koulutragedioifidkeen polttava ongelma.
Huolehtivalla koululla on monia haasteita. (My64uEj 2004, 129-200).

6.2 Opettajien koulutus ja perehdyttaminen dialogisen

Useat opettajat kokivat taman tutkimuksen mukaanuttamuutta ja

osaamattomuutta opettaessaan pienesséakin ryhnaésaisjnkin moniongelmaisen
opiskelijan, h&nen huoltajiensa ja hoitavien viraagsten kanssa toimiessaan.
Dialogisen ohjauksen tavoitteena ei kuitenkaanetkdstentiaalinen terapia, vaikka
tavoitteena onkin kohtaamisten autenttisuus. Ojaettaei tarvitse muuttua

terapeutiksi, mutta koulujen rekrytointikamppailkinistyessa opiskelijat kannattaa
palveluammatin suuntaisesti kohdata asiakkainata jgialvellaan oppimisessa
mahdollisimman hyvin. Erityispalveluiden tarve et silloin selville, ja niiden

saanti varmistetaan — kuten kaikessa asiakaspabaeluNain koulunkaynti sujuu
ongelmista huolimatta, sen sijaan, etta opettagajuva tai valinpitdmatén asenne

pahimmassa tapauksessa tuottaa hallaa varsinaiapaatyota tekevien tyolle.
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Verkostoihin ollaan aina jossakin suhteessa, valkkaa olisi vain kaksi ihmista.
Tehdyt ja tekeméttd jatetyt toimenpiteet vaikuttaveoisten toimijoiden
toimenpiteisiin. (Seikkula ja Arnkil, 2005, 7-8)aikan monialaiseen ajatteluun tulee
koulun johdon voimakkaasti kannustaa opettajiana heille tarvittava tuki seka

henkisina etta aineellisina resursseina.

Opettajainkoulutuksen valintakokeet ovat ratkaise®ea roolissa peruskoulun
opettajuuden kehittdmisen kannalta. Nykyisin hakgakuttaa sopivalta opettajan
ammattiin, kun han on selvdsanainen, organisoikyilken ja ulospain

suuntautunut.  Kaikki eivat kovasta halusta huolimatole kuitenkaan

"kompleksisessa tyodtodellisuudessa kotonaan”, sifléelikuvat opettajuudesta
perustuvat lilan usein kuvaan, jonka hyva oppilpsttajasta on nahnyt ja kokenut
kouluaikaisilla oppitunneillaan. (Raiha, 2008, ®@fomberg 2008).

Opettajankoulutuksen (myds toisella asteella) tudeaa opettajille didaktisten
taitojen ja oppiaineiden sisalldllisen hallinnaséksi "toisen ihmisen kohtaamiseen
liittyvia taitoja” (Viskari, 2003, 172). Kasvatusnoarjessa kuitenkin kaytdnnon
toimintaa refleksiivisen ajattelun ja rajoittamattan kommunikaation avulla.

Samalla kun toiminta kehittyy, kehittyy myos toiamjminuus. (Térma, 1996, 115).

Koulun nykyinen vakiintunut toimintakulttuuri, jes®pettajan tyd maaritellaan
suurissa ryhmissa tapahtuvina luokkaopetustuntenfye opettajan ty6ta ja hanen

toimintaansa kouluhyvinvoinnin edistdjana ja sytyimisen ehkaisijana.

Monille opettajille tuottaa vaikeuksia siirtyd seiktd aikaisemmin vallinneista
toimintarajoista ja yksintekemisen kulttuuristald@seen yhteistyohon. He kokevat
sisimmassaan tyokseen vain opettamisen luokkaogpetak jolloin aikatauluun ei
tahdo ongelmitta sopia luova ja autenttinen ohjealsgi yksittédisen opiskelijan,
huoltajan, kollegan tai koulun sisdisen tai ulkdmem tukihenkilostén kanssa.
Heistd tulee torjuntaan noustessaan ja jahmettgrsp@ahimmassa tapauksessa
Uusikylédn (2006a, 118-121) nimeami& ns. pahoja tajeet tai he uupuvat
tydkyvyttomiksi ennen aikojaan. Opettajasta voliatyohénsa sopimaton, jos hanta

ei kannusteta yhteistydhon ja han uupuu yksin.
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Perehdyttdamisen merkitys opettajan tydossa on keskei Jos tulokas oppii
perehdytyksessa vahitellen dialogisen koulukulitutmimintatavat: — kohtaamisen,
yhteistydn ja muiden tukemisen ja kannustamisendr toimaantuu toimimaan
kasilla olevilla ja tilanteen vaatimilla tavoilla ikd stereotyyppisesti ja
saantbeettisesti. Ongelmaksi saattaakin tulla yisgiér jahmeys: koulun ja

toiminnan rakenteet eivat aina ela ja kehity niiinkolisi tarve ja mahdollisuuf.

Suositan, ettd kouluissa kehitetddn tulokkaille epdyttamisohjelma, joka
automaattisesti ohjaa dialogisuuteen ja yhteistpdhtuiden toimijoiden kanssa.
Tama voisi olla erinomainen koululaitosta kehittdwginnaytteiden aihe myds
opettajainkoulutukseen. Opettajien perehdyttamidjaukseen ja yhteistydhon
edellyttdd oppilaitoksilta tietoista ja johdonmudtai dialogisen toimintakulttuurin

kehittdmisotetta. Rehtorien koulutukseen soisillgisdtavan naitd osuuksia.

6.3 Koulun johtajuuden kehittdminen

Koulun johtajuus vaatii lisatutkimusta. P&avastuoulkn kehittdmisesta on
rehtoreilla. Rehtorilla tulisi olla visio joustawasoimivasta koulusta ja tdma visio
tulisi valittad koko tyoyhteisolle, jotta se voisiihen sitoutua. Esimies luo
tahtomattaan omalla puheellaan ja toiminnallaanrorigionsa oloisen ilmapiirin
kouluun. Jatkuva tulokseen tuijottaminen ja saéstém masentavat opettajia
jdmahdyttavat heidat toiminnalliseen vankilaan. ufJuja Lindsrom, 1995).
Rannattoman meren horisontti katoaa. (Ehrnrootf)520Sen vuoksi on tarkeaa,
ettd koulussa jokainen tuo esille omat uskomuksgnsavonsa — perusrakenteensa
— ja vaikuttaa arkisiin ratkaisuihin. Todellista se ja todelliseksi tulee se, mika on

meille merkitsevaa, mika ohjaa ratkaisujamme.

43 Kokemattomat opettajat ovat toiminnan suhteesengd avoimia, koska heilla ei ole painolastinak@isempaa
toimintamallia. Heidan oma esiymmarryksensé ohjeadhkuitenkin toimimaan tutun tuntuisesti ajatté® toimijoiden
kanssa. Télla tavoin he saattavat muodostaa tyi@gmeoiminnassa ns. vaa’an kielen. Rekrytointiiohdeskittynyt etsimaan
hakijoista yhd enemman henkilokohtaisia juuri kgséeolevan tydyhteison kaipaamia ominaisuuksia.yNyk tulokkaan
oletetaan usein olevan uudistaja ja héan saa ajateiittisesti, aikaisemmin tulokkaan oletettiiniveottavan hiljaa oppia
kokeneista. Postmodernissa todellisuudessammarkaken aina kuitenkin kokemusta jossakin tietyssteltisuudessa ja

aina situationaalista eiké kaikin osin enaa yléistessa. Kokematon hakija on naista syista yhénusaluttu kuin konkarikin.

145



Rehtorien olisi hyddyllistd ymmartaa palvelualtgnasiakaskeskeisen opettajuuden
markkinointiarvo. Tulosjohtamisen rinnalle on tidasarvojohtaminen, joka ottaa
huomioon laajemmin yhteiskunnan ja yksilon arvordihiat. Taman vuoksi tulisi
tutkia myo6s johtajien arvomaailmaa. Kuuluuko Kkoulwesimiesten arvoihin
opiskelijoiden ja opettajien hyvinvoinnista valittihen? Se, mihin yhteis6ssa
johtotasolla uskotaan - ilmoitetuista arvoista piimatta - vaikuttaa toimintaan.

Resurssien niukkuutta jaettaessa naen arvojohtartiigeeyden kasvavan.

Rehtorien vastuulla on opettajien ja opiskelijoidgditurvallisuus, tyéhyvinvointi ja
kuormittumisen hallinta. (Hyvarinen, 2006, 125-12Bplistisen ihmiskasityksen
perusteella olisi huolehdittava ennen kaikkea fygrsia jaksamisesta, psyykkisesta
tydnohjauksesta ja yhteisdllisyyden tukemisestaht®é tarvitsevat koulutusta
taitojensa ja tietojensa uusintamiseen, erityiséigtiimaisen tydn johtamiseen.
(Stenberg, 2005, 3). Heidadn tieto-taito-vaatimuisia tulee kartoittaa

kouluhyvinvoinnin ndkékulmista.

Muutoksen johtaminen on vaativa haaste nykypaigujevaisuuden johtajalle.
Sydanmaanlakka (2004, 136) painottaa nimenomaddsily johtajuutta ja puhuu
uudesta johtamisen viitekehyksestd, jossa ihminéid&in kokonaisuutena,
alykkaana ja innovatiivisena tydntekijana. Mekanista organisaatioista siirrytdan
sen myota alykkaisiin organisaatioihin ja kasvuntghokkuuden painottamisesta

kestavaan kehitykseen.

Alykas johtajuus on johtajan ja tuloksentekijdidealinen vuoropuhelu (dialogi
toiminnassa), jossa he tietyssa tilanteessa yéitté&suorittaa jaetun vision ja
tavoitteet mahdollisimman tehokkaasti. Taméa prosegmhtuu tietyssa tiimissa ja
organisaatiossa, jossa vallitsevat tietyt arvoky#tuuri. Kehitys on portaittaista.
Johtamiskulttuurissa keskitytdan erinomaisuuteeka jsaavutetaan, jos muistetaan
todellisuus, rohkeus, eettisyys ja unelmat. (erbl4 - 137). Johtajan tukema
dialoginen yhteistyd muuttaa koulua, jos toimiriiggstetaan pragmaattisesti niiden
ideoiden pohjalta, joita dialoginen toiminta its&&s (ei hallintobyrokratia) nostaa

tarpeellisiksi.



Voin taméan tutkimuksen perusteella suositella, ethtorit ottaisivat luomani
dialogisen  yhteistoimintamallin ~ sdanndéllisine  (aikalukujarjestyksessa)
palavereineen kayttéon. Kaikkien erilaisten hanétkei viidakossa ohjaustydn
omalahtdinen koulukohtainen pitkantahtaimen kefmitéén tavallisella normi- ja
erityisopiskelijoista saatavalla korotetulla vaftosuusrahalla on tehokkaampaa
kuin suurella rahalla nayttavasti toteutetut hamekkejoiden hyodty loppuu
hankerahojen loputtua..

Koulujen oma oppimisprosessi, kyky oppia omastanitmnasta on osoittautunut
parhaaksi hyvéaksi kaytannoksi. Hidastumisongelnaticaistaessa on ammatillisella
toisella asteella innovatiivisten esimiesten tukeaasyntynyt paljon uusia
oppimiskokeiluja pajakouluineen. Naistd koulun dmisinnovaatioista ja

opiskelupajoista tarvittaisiin edelleen tutkimusta.

Toiminnan kehittdmiseen tarvitaan juuri niiden ilsten tietoa, jotka ovat kyseisissa
tilanteissa. (Arnkil, 2005, 640 - 641, 645 - 64A)nkil lainaa Aristoteleen sanoja:
"On selvad, etté kaytannollinen jarkevyys ei olgdellista tietoa. Se koskee, kuten
sanoimme, yksittéisia asioita, silla tehtavat wait sellaisia” (NE VI 8.1142a, 23 —
25, Arnkil, 2005, 647). Taman tutkimuksen mukaaniskgupajan kaytannot
siirtyvat opettajien osaamiseksi, kun he tukiopettgpajassa. Heidan hankkimansa

tieto tulisi mielestani siirtdd opettajien kouluselen.

6.4 Koulun ja tydelaméan yhteistyo

Ammatillisen opettajan kehittyminen ja jaksaminemiss opettajahaastattelun
mukaan vauhtia paitsi laajemman opettajankoulutuk@ehtaamiskoulutusta ja
erityispedagogiikkaa), myds tydssaoppimisen katesinainen tydéssdoppiminen
ja sen ohjaus jai taman tutkimuksen ulkopuolelteskin nayttéjen valmistelu ja
toteutus selvensivat tassa tutkimuksessa kauppageet tyoelamayhteyksien
tarvetta. Tyodssdoppimiseen ja ammattiosaamisen taildiyt liitetddn paljon
odotuksia, mutta yhteistyd koulun ja tydelaman I&#likangertaa erilaisten

tavoitteiden ja ajatusmallien takia. (Peltomaki,jdMSilvennoinen, H. 2003).
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Arviointi on muuttunut opetussuunnitelman kritearie mukaisesti

kaytannonlaheisemmaksi ja osaamispohjaiseksi. Kkotilaisia opetussuunnitelmia
voisi opintojen joustavan sujumisen vuoksi vielaeraman rakentaa yhdessa
tydelaman edustajien kanssa, jolloin saataisiirntddnollisia opintokokonaisuuksia.
Naitd opintokokonaisuuksia voitaisiin suorittaa d¢yé koulutusaikana ja ne
helpottaisivat myds aikaisemmin hankitun osaamisenustamista osaksi tutkintoa
koulutuksen alussa. Nain lyhennettéisiin opiskédojai. Yhteistydossa tydelamén
kanssa voidaan télla tavoin raivata kokonaan tyéiradn oppimisen polku myés

kaupan alan toisen asteen koulutukseen.

Myds valtiovallan mielestd on edelleen kehitettéwalleja, jotka tukevat tyon ja
koulutuksen yhdistamista. Tyohon siirtyneiden opig&iden opintojen loppuun
saattamista tulee tukea yhteistydssa valtion, kang tydelaman keskusjarjestdjen
kanssa. (OPM, 2007). Opintojen hyvaksilukemisenasij puhutaan saadostasolla
osaamisen tunnustamisesta, mika ajatuksena sissgtiidosiasian hyvaksymisen
valtakunnan tasolla, ettd osaamista hankitaan feulwlkopuolella, ja tama
osaaminen hyvaksytddn osaksi muodollista koulutudigds nuorten ty6pajat ja
pajakoulut osallistuisivat innolla néihin koulutaéitoehtokokeiluihin, joissa
tutkinto tehdé@én ns. toisin (Marniemi, J. ym., 200arniemi, J. ja Pekkala, T.
2005).

Opettajahaastatteluissani tuli ilmi opettajien ¢arella tydssdoppimisjaksoilla
tyopaikoilla opiskelijoita ohjaamassa. Tamé& helpistt tydpaikkojen vastuuta
oppimisen jarjestdmisesta. Opettaja saisi vaihteloeman tythonsa. Jos opettaja
olisi enemman tyopaikalla ja koko ajan dialogisgkés oppijan etta tyopaikan
kanssa, voitaisiin tydssdaoppiminen paremmin sigéby opetussuunnitelmaan ja
henkildkohtaiseen opiskelusuunnitelmaan. Opettajasi vsuunnitella tyopaikalla
yhdessa tydnpaikkaohjaajan kanssa mielekkaitd dppina nayttétehtavia.
Opiskelun ja tydn valisella vuorovaikutuksella voddla keskeinen asema paitsi
l[&paisyn parantamisessa, myds kaikille mielekkdaami@ulupolun ja tydeldméan

rakentamisessa.

TyOpaikalla toimiessa pdivittyisi luontevasti my@gettajan oma ammattitaito-

osaaminen. Tyossdoppimiskokemukset voivat avataiauwppimisuria hiin
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opettajalle kuin opiskelijalle, kun he siirtyisivaiuteen kaytdnnonléheiseen
oppimisymparistéén. Tyodn avulla opettaja opettgsiopiskelija oppisi erilaisia
asioita eri tavalla kuin oppilaitoksessa. My6s opigen koordinointi tydpaikan ja
koulun valilla paranisi. Opettajien osallisuus dgigoiden tydssaoppimiseen

vaatisi lisatutkimusta.

Nuorten nayttétutkintojen my6ta ammatillinen koulyppimisympéristona on

tavallaan asetettu uudelleenarviointiin. Voitaigimetti&, mitd on mielekasta oppia
tydssad ja mitd koulussa. Jatkotutkimugtavitaan myds tydelamayhteyksien
kehittamisessa. Monet koulut tekevat jo nyt jouatayhteistydta tydpaikkojen ja
pajakoulujen kanssa tai hyvaksyvat kaytdannodssaumpibsaamisen nayttbéna
teoriaopetusta korvaamaan. Heidan aanténsa januskiokemuksiaan sek& uusia
OPH:n  koordinoimia  tutkimuksia tarvittaisin  opesusinnitelma- ja

oppimiskeskusteluissa.

Osaamisen kriteeriperusteisuus ja nayttétutkinnosiasa opetussuunnitelmissa
pakottivat opettajan venym&an muutoksessa osaasais@#rirajoille, mutta myos
yhteisty6hon ja dialogiin sekd toistensa ettd t@iin kanssa. Se vaikuttaa
vakisinkin opettajan opetustyyliin, opetusmeneteinja oppimistehtaviin. Sikali
naen, ettd monet ammatillisen koulun opiskelijoigezisimmat ongelmat ratkeavat
tdssa yhteistyossa, kun siihen heittaydytdan digesti ja ennakkoluulottomasti.
Selontekoja ja tutkimuksia koulun ja tybelaman igit@sta tulee koko ajan

nayttéjen myota.

6.5 Hallinnonalojen valinen yhteisty6

Tama tutkimus keskittyi ohjaukseen koulun sisali hallinnonalojen vélisen
suunnittelun, yhteisty6én ja sen koordinoinnin pujatéarve tuli silti monasti esille
hitaasti etenevien moniongelmaisten nuorten koukén ohjauksessa.
Moniammatilliset kokoukset olivat lilan asiantuakeskeisid, ja niissd puhuttiin
nuoren ja huoltajien "paéan yli” senkin vuoksi, eftsianomaiset olivat menettaneet

otteen omasta elamastaan. (vrt. Lamsa, 1996, 2009).
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Nuoriin suunnatut toimet eri hallinnonaloilla eivéuodostaneet kokonaisuutta ja

tiedon kulku oli puutteellista. (myds Peltonen, 800

Syrjaytymisvaarassa olevien nuorten tukemiseksittean sektorien rajat ylittavaa
yhteistoimintaa. Erilaisissa projekteissa yhteitlydovat yleisimmin tehneet
tydvoimatoimi, Kansanelékelaitos, terveystoimi, iaaBtoimi, koulutoimi,
nuorisotoimi, seurakunta, perheneuvola ja jotkulvgdakeskukset ja yritykset.
Runsas kolmasosa projekteista olisi toivonut tijgga yhteistyoté koulujen kanssa,
joissa vierastettiin ulkoisia konsultteja (Linnakas ja Suikkanen, 2004, 83-85) ja
monialaista yhteistyotd. Sektorikeskeisyydestad jajefiteiden kaaoksesta voi
kuitenkin paastad joustavaan dialogiseen verkostogeen. (Arnkil, T. ym., 1996,
2000).

Perusopetuslain mukaan koulun oppilashuoltoon tgisiil kansanterveyslain
mukainen kouluterveydenhuolto ja lastensuojeluliankaiset koulupsykologi- ja
kuraattoripalvelut. Uusi lastensuojelulaki (417/2P®elvoittaa kunnat jarjestamaan
riittdvan tuen ja ohjauksen koulunkayntiin. Paljonja millaista tukea on riittévéa
tuki? Tallaisen tuen tulkinnasta ja jarjestamisepruskoulussa kaivattaisiin
tutkimuksia. (Peltonen, 2008). Niita ei toistaiseide. (Rimpel&, 2008, 12).

Oppilashuolto ymmarretdan kuitenkin nyt aiempaa ipuslisemmin ja laajemmin.
Koulussa voidaan — kuten luomassani dialogisestgisghimintamallissa — miettia
rooleista kasin luovasti tiimissd, mitd esimerkikgiettaja tai kuraattori kulloinkin
tekee, ja milloin konsultoidaan koulun ulkopuoligiahoja. Opetusministerio ja
Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittamigkessStakes (nykyisin Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos) ovat julkaisseet erinomaiseehitamisvalikon varhaisen
puuttumisen tueksi seka koulu- ettd kuntatasoleir{dmaki, 2007, 41-55). Eri
hallinnonalojen tydn koordinointi kunnissa on léifévaisuuden suuri haaste. Jotkut

kunnat ovat koordinointitydssa jo varsin pitkalla.

Koulujen hyvinvoinnin kannalta téarkeintd on niidemmaehtoinen kehittdminen
autenttisiksi ja dialogisiksi yhteisotiksi, jotkat@rat itse huolen siitd, etta yhteison
kaikilla jasenilla on hyva olla koulussa. Tama waat huolenpito tapahtuu

joustavassa yhteistytssa koko ymparoéivan todellisoikkanssa verkostoituen.
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LITTEET

Liite 1 Verkkokysely opettajille

Arvoisa kollega

Ohjauksen, opetuksen ja kouluyhteisémme toiminmBelleen kehittdmisen
merkeissa toivomme, etta kaytat 15 - 20 minuuikaasi seuraaviin kysymyksiin
vastaamiseen. Kysely koskee erilaisia oppimistavizktoimia ja
arviointikéytanteita oppilaitoksessamme.

Kyselyssa on yhteensa 19 kysymysta.

Osa vastauksistasi kuuluu Pirkon vaitostutkimuksgeka koskee opiskelijoiden ja
opettajien kasityksia oppimisen tukemisesta. Pappuun nimesi, jos suostut
lisdhaastatteluin auttamaan jatkossa. Muuten \&stata nimettdmana.

ENSIKSI JOITAKIN TAUSTATIETOJA
Valitse itsedsi koskeva vaihtoehto tai kirjoitdnsin varattuun tilaan.

1. Sukupuoleni on
nainen
mies

2. Ikani on
alle 30 vuotta
30-39 vuotta
40-49 vuotta
yli 50 vuotta

3. Olen tydskennellyt opettajana
alle 5 vuotta

5-10 vuotta

11-20 vuotta

yli 20 vuotta

4. Nykyisessa tyopaikassani olen tydskennellyt
alle 5 vuotta

5-10 vuotta

11-20 vuotta

yli 20 vuotta



5. Opetan talla hetkella seuraavia aineita. Vastas valitsemalla sopivana
pitdmasi vaihtoehto tai kirjoittamalla siihen vauain tilaan.

6. Toisella asteella aloittavien taso kouluarvo8anknaistuna on mielestani
T(1)

T(2)

H(3)

H(4)

K(5)

7. Aloittavien opiskelijoiden taso on mielestéani
muuttunut paremmaksi

pysynyt entiselldén

muuttunut huonommaksi

vaihdellut vuosittain

8. Koen opiskelijoiden opiskeluongelmat ensi sigass
haasteena koululle

haasteena itselleni

opiskelijan ongelmana

yhteiskunnallisena ilmiéna

muulla tavalla

Millaisella muulla tavalla mahdollisesti koet opédifpiden opiskeluongelmat?

9. Kun huomaan opiskelijalla oppimisvaikeuksia,insgiten
kysyn hanelta, mitéa apua hén tarvitsee

ohjaan hénet opon luo

ohjaan hanet tukiopettajan luo

annan itse tukimateriaalia

otan yhteytté pajaan

en tee mitdan

teen omalla tavallani

Jos et tee mitéén tai teet jotakin omalla tavallzgi miksi et tee mitédén tai mita ja

miten teet omalla tavallasi?

10. Tukitoimiin osallistumiseni (valitse kaikki @ssi sopivat vaihtoehdot)
Olen toiminut vuoden 2000 jalkeen ryhmaohjaajana

Olen toiminut tukiopettajana

Olen toiminut erityisopetuksesta vastaavana opettajer-va)

Olen osallistunut tukitoimiin muulla lailla

En ole osallistunut tukitoimiin

Milla muulla tavalla olet mahdollisesti osallisturtukitoimiin?



LOPUKSI VIELA MUUTAMIA ASIOITA

Listaa seuraavien kysymysten kohdalla spontaaemsiksi mieleesi tulevat asiat.
Naiden kysymysten tarkoitus on kartoittaa nykytilatia ja toimia opettajien
koulutuksen ja tukemisen pohjana.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

16.

17.

18.

19.

Miten kehittaisit opiskelupajan toimintaa?

Mitk& ovat mielestasi ryhméanohjaajan paateh®ava

Miten mielestasi autettaisiin parhaiten opisitalkeuksissa olevaa opiskelijaa?
Missa opiskelijan tukemiseen liittyvissa asaisarvitsisit koulutusta?
Minkalaisissa asioissa teet yhteistyota tyateresi kanssa?

Minka&laisia arviointimenetelmia kaytit tana lskionna?

Minkalaisia arviointimenetelmia kaytit tana lkionna?

Mité on mielestasi kannustava arviointi?

Mik& merkitys omassa arvioinnissasi on opigielitsearvioinnilla?

Mita ymmarrat kasitteella kriteeriperusteinevianti?

KIITOS VASTAUKSISTASI!

KYSELYN TULOKSIA KUULET SYKSYLLA, JOLLOIN MYOS ALKA A
OPISKELIJA-ARVIOINNIN KEHITYSHANKE YKSIKOSSAMME.

JOS OLET JATKOSSA KAYTETTAVISSA LISATIETOJEN SAAMIBKSI,
KIRJOITA VIELA NIMESI.



Liite 2 Tulokkaiden valmiustesteja syksylla 1999

Liite 2a Koulutuselamakerta

OHJAUSKYSELY
Nimi:

Ryhma: pvm

KOULUTUSELAMAKERTA on osa elamékertaasi. Voisimmidessé pohtia sen
merkitystd, jos alla olevaan tilaan ja vaikka tedén puolen paperia muistelisit,
millainen koulutuspolkusi on tdhan asti ollut.

Miten olet kokenut koulut ja oppimiset? Miten otetnistunut? Onko matkasi ollut
ruusuinen vai ohdakkeinen? Kuka tai ketka ovatetliaerkittavia tukijoina tai
masentajina? Miten olet itse vaikuttanut oppimigeétinkélainen on uskosi omiin
kykyihisi talla hetkella? Oletko nyt onnistumassa?

Voit kayttaa ranskalaisia viivoja, jos koet kirfaitnisen hankalaksi.



Liite 2b Opiskelijatietolomake

Taman lomakkeen tarkoituksena on helpottaa ja takee oppimispolulla
siirtyessasi uuteen opiskelupaikkaan. Antamasoti&ésitellaan

luottamuksellisena.

Opiskelijan nimi Henkilétunnus Puhelin
Kotiosoite Postinumero Postitoimipaikka
Séhkopostiosoite:

Opiskelija-asunnon 0soitgetoa voidaan téydentaa opiskelun Postinumero Postitoimipaikka
alkaessa)

Huoltajan/lahiomaisen nimi Puhelin Matkapuhelin
Huoltajan/ldhiomaisen osoite Postinumero Postitoimipaikka

Huoltajan/lahiomaisen séahkopostiosoite

Koulutusala: Ala on 1. hakutoiveeni [ kylla [] ei
Koulutus

peruskoulu [] lukio (] ammatillinen koulutug’] osa lukiota/ammatillista koulutusia
muu, mika?

Peruskoulu ja paattévuosi:

Peruskoulun kaikkien aineiden keskiarvo:

Peruskoulun luokanvalvojan, opinto-ohjaajan jayesitpettajan nimi:

Olen saanut aikaisempien opintojeni aikana
tukiopetusta/erityisopetusta seuraavissa aineissa:

[ Matematiikka

[ Fysiikka/kemia

[ Ruotsin kieli

[ Englannin kieli

[ Aidinkieli / lukiopetus
[ Muu, mika

Tarvitsen tukea jatkossa
[ Matematiikka

[ Fysiikka/kemia

[ Ruotsin kieli

[ Englannin kieli

[ Aidinkieli / lukiopetus
1 Muu, mika




Olen saanut vapautuksen jostakin oppiainegestan[] kylla, oppiaine

Mikali olet osallistunut erityisopetukseen peruskissa, rastita oikea vaihtoehto:
[ EMU: Peruskoulun mukautettu opetus

[J kokonaan mukautettu opetus

[ osittain mukautettu opetus
[J EHA: Harjaantumisopetus
[ ESY: Erityisopetuksen pienryhma yleisopetuksertugsiunnitelman mukaan
1 Muu, mika

Kéayn tyossa koulun ohella kylla OJ en]

Tyopaikka

Terveydentilani (esim. kuulo, varinako, lagkityemgia) mahdolliset sairaudet, vammat tai tapaftrrjotka voivat
vaikuttaa opiskeluuni

Aion opiskella lukiossa ammatillisten opintojen ba@

O kylla O en

Haluan keskustella opiskeluun tai henkilokohtaisel@maan liittyvista asioista

O kuraattorin

O opinto-ohjaajan

O terveydenhoitajan

O luokanvalvojan/ryhménohjaajan kanssa

Muita lisatietoja opiskeluun tai henkilokohtaisesamaan liittyvisté asioista

Tahan lomakkeeseen kirjattavia tietoja luovutet@ianastaan ryhmanohjaajan ja opiskelijapalveluttamkiloston kayttoon.

Paikka ja aika Paikka ja aika




Liite 2c Luku- ja kirjoitustesti

Luettelen yhteensa kolmekymmenté sanaa, jotka kirjiat vastauspaperiisi.
Ensin luen koko virkkeen, sen jalkeen toistan sangroka sinun pitaa kirjoittaa.
Sana toistetaan vain kerran.

1. Hienomotorisetaidot liittyvat kirjoittamiseen.

2. Hanet diskvalifioitiinyksimielisesti kilpailuissa.

3. Tutkinnon voi suorittaa myds monimuoto-opiskelun

4. Han ei tehnyt sitd vahingoittaaksd&veria.

5. Tyéturvallisuusmaarayksissin tarkeita ohjeita.

6. Sosiodraaman yksi opetusmenetelma.

7. Sellaiset metodivat vanhanaikaisia.

8. Osuuskunnat voivat laskea liikkeeseen myds gaéikakirjalainoja.
9. Haja-asutusalueillei ole tarpeeksi palveluja.

10. Rikosprosessioikeudellin@ikeus kasittaa rikosprosessia jarjestavat saamok
11. Kenk&anikirtuli naarmuja.

12. Han kayttaytyniin pelkastaan arsyttadksemmua.

13. Piittaamattomuudessala@n on suorastaan raivostuttava.

14. Teiden varsilla on runsaasti matkailupropagaraiaoksia.

15. Talousskandaaliuutindreilutteli maailman pdérssikursseja.

16. Aanen voimakkuuden haittarajana pidet@&desibelia.

17. Struktuurion suomeksi rakenne.

18. Tybehtosopimusneuvotteluissavitaan palkoista.

19. Oppimiskonferenssivattiin Finlandia-talolla.

20. Lukeminen ja kirjoittaminen ovat prosessinonagisimintoja.

21. Ulkomaankirjeenvaihtajayd on hyvin vaativaa.

22. Nykyaan yritykset hakevat ennen kaikkea dynamtyontekijoita.
23. Tie kulki_ mutkitellermaalaismaisemassa.

24. Koulunkayntini sujui valilla kangerrellen.

25. Sitouduimmekaikki taméan tehtavan suorittamiseen.

26. Tuhlaavaisuudessanmenetitte kaiken.

27. Han on temperamenttisimmillaasiintyessaan.

28. Standardisopimuksktaditaan valmiille lomakkeille.

29. Markkinatuomioistuin on Helsingissa toimivakeistuomioistuin.
30. Talletuspankkien vakavaraisuussaannodséaadittu kansainvélisen mallin
mukaan.

Sanalistatestin viheluokitus (Ruoppila-Rornan-Vasti)
Sanalistatesti pisteytetdan virhepistein.

1 virhepiste
« reversaali tai rotaatio (kirjaimet vaihtavat pgaik tai kirjain on vaarin pain)



* puuttuva kirjain geminaatasta

* puuttuva kirjain pitkéstéa vokaalista
e muu puuttuva kirjain

* m/n -sekaannus

¢ ng-aanteen virheet

e muu vaara kirjain

« ylim&arainen kirjain

« yhdyssanojen virheet

« lisdmerkkien virheet

2 virhepistetta
» vaara sanaloppu
* puuttuva tavu

3 virhepistetta
« vaara mielekds sana
e rauniosana (ei mielekas sana)

4-5 virhepistetta
* puuttuva sana

Virheita Arvosana
0

1-4
5-14
15-21
21-

P wha

Opiskelija, jonka virhepistemaéra on yli 15, kaogiskelua haittaavasta lukivaikeudesta.
Jokainen tapaus on yksildllinen, joten vaikka puniita kirjaimista ja yhdyssanavirheista
tulee saman verran virhepisteitd, analyysissa ptésgrkastella myos sitd, minka tyyppisia
virheité opiskelijalla on eniten. Yhdyssanavirheeivat olla merkki
harjaantumattomuudesta kirjoittamiseen.



Liite 3 Toimintatutkimuksessa tehdyt opiskelijaklyse

Liite 3a Ensimmainen opiskelijakysely

Arviointi on koulussamme voimakkaan kehittamisehteena. Pyydamme sinua
vastaamaan seuraavaan opintojaksokohtaiseen kpsegimmaista jaksoa koskien. Arvioi
seuraavia asioita.

1. Tiesitkd opintojakson aikana, minka asioiden osa@miantaa arvosanan yksi jne..?

2. Mitka asiat opit hyvin ja mitka jaivat oppimatta?

3. Saitko henkil6kohtaista kannustusta?

Mikrotietokone tyovalineena (opettajan nimi)
1.

2.

3.

Kaupan oikeustaito (opettajan nimi)

1.

2.

3.

Peruslaskutoimitukset ja prosenttilasku (opettajam)
1.

2.

3.

Tydelamén kielenkayttétilanteet (opettajan nimi)

1.

2.

3.

Tuote ja sen elinkaari (opettajan nimi)

1.

2.

3.

Asiakaspalvelun ja markkinoinnin perusteet (opattajimi)
1.

2.

3.

Tekstinkésittelyn ja toimistotydn perusteet (ogattanimi)
1.

2.

3.
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Liite 3b Toinen opiskelijakysely

POHJOIS-SAVON AMMATILLINEN INSTITUUTTI ITSEARVIOINTILOMAKE
Liiketalouden Kuopion yksikké

2.10.2003
Tutkinto: Liiketalouden perustutkinto
Opintokokonaisuus: Liiketalous ja hallinto
Ryhmé: PO3A
Jakso: Il
Opiskelija:
[ Osaan | Enosaa

Asiakaspalvelun ja markkinoinnin perusteet

- hallitsen tuotteen vaikutuksen markkinoinnin kilpailukeinona
(tuotelajitelmat ja —valikoimat, tuotteen elinkaari, tuotteen merkki ja
nimi, tuotteet kerrokset, tuotteen pakkaus, tuotteen hinta, takuu,
myyntipaikka ja markkinointiviestinté)

- hallitsen palvelutapahtuman vaiheet

- osaan esittely- ja neuvottelutaidot osto- ja myyntitilanteessa

Tuote ja sen elinkaari

- osaan toimia ympaéristévastuullisesti tyésséni

- osaan selvittaa tuotteiden ymparistévaikutuksia

- osaan k&yttaa tuotteiden ominaisuuksiin ja ymparistéasioihin
liittyvia tietokantoja, tilastoja

Kaupan oikeustaito

- osaan hakea oikeudellista tietoa eri lahteista ja soveltaa sita
asiakaspalvelutilanteeseen

-tunnen kasitteiden tavarakauppa, palvelusten kauppa, liikekauppa
ja kuluttajakauppa oikeudellisen merkityksen

- osaan toimia myyjan aseman, velvollisuuksien ja vastuun
edellyttamalla tavalla

- osaan laatia sopimuksia

- tunnen sopimusvastuun, takuuehtojen, tuoteturvallisuuden ja
omavalvonnan merkityksen

- tunnen asiakkaan oikeudet ja osaan hoitaa reklamaatiot eri
osapuolien etujen ja oikeuksien mukaisesti

Taloushallinnon perusteet

- tunnen kannattavuuteen vaikuttavia tekijsita

- tunnen erilaisia kustannuksia

- osaan laatia yksinkertaisia kannattavuuslaskelmia esim.
katetuottolaskelman

Tekstinkésittelyn ja toimistotyon perusteet

- osaan hakea tekstia esim. jakelukansiosta

- osaan asetella tekstin standardien antamien ohjeiden mukaisesti
- hallitsen tekstin havainnollistamisen, oikoluvun, numerot ja merkit
- osaan laatia yksinkertaisia lomakepohjia varustettuna yrityksen
logolla/kuvilla

- hallitsen kuvien kasittelyn
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Mikrotietokone tydvilineend Osaan En osaa
- osaan luoda nayttavia diaesityksia

- osaan kayttaa erilaisia dioja esityksissa

- osaan kayttaa erilaisia tyotiloja esitysta tehdessa

- osaan kayttaa piirtotyékaluja ja tekstinkasittelya diassa

Yrittdjyys ja liikeidea

- ymmarran yrittajyyden merkityksen yksilén ja koko yhteiskunnan
voimavarana

- osaan arvioida omia yrittajavalmiuksiani

- osaan laatia liikeidean

Peruslaskutoimitukset ja prosenttilaskut ja korkolasku

- osaan sujuvasti kayttaa prosenttilaskua eteen tulevien ongeimien
ratkaisemisessa

- ymmarran ajan vaikutuksen rahasuorituksiin

- osaan laskea lainojen ja talletusten korot




Liite 3c Kolmas opiskelijakysely

Kysely kannustuksesta

Hei!

Kirjoita tdhé&n alla olevaan tilaan vapaamuotoisestioen, kuka sinua on
kannustanut ja miten han on kannustanut kolmanjasolla.

Kiitos!

Pirkko



Liite 3d Neljas opiskelijakysely

Hei!

Kerro vapaasti neljannen jakson opiskelustasi. Mitayttihin valmistautuminen
on sujunut? Oletko saanut tarpeeksi tukea ja kansita®

Kiitos vastauksistasi!

Pirkko



Liite 3e Viides opiskelijakysely

KANNUSTAVA ARVIOINTI
Toukokuu 2004

LIIKETALOUDEN PERUSTUTKINTO

NAYTTO: Liiketalous ja hallinto-osa

OPISKELIJAN ITSEARVIOINTI

Nimi:

1. Mieti ja kuvaa muutamalla sanalla, mita olet oppikwiuneen lukuvuoden
aikana yritystoiminnasta, yrityksen taloudestagarkattavuudesta ja
yrittdjan oikeustiedosta?

2. Mitka opituista asioista ovat tuntuneet vaikeilta?

3. Kerro, mitd hyodtya sinulle on ollut oppimistasi@sta? Onko opituille
asioille kaytt6d mydhemmin?



4. Onko jotain erityistd, mita naytdn vastaanottajisi huomioida
arvioinnissa?

5. Anna palautetta, niin osallistut nuorten nayttdjehittdmiseen: Anna risuja
ja ruusuja nayton jarjestelyista ja naytosta.



Liite 4 Vuosina 2003-2005 opettajuuteen liittyvidheata

mediassa

Elokuu 2003

Ripeys valttia ammattioppilaitoksen opoille. Vallgttumpelot opiskelevat
yhdessa. Myos Valkyt tormailevat ongelmiin. Pirdkarmen haastattelu. Opettaja
32/2003. Anja Hiltunen.

Marraskuu

Opettajalla on ja ei ole valtaa. Koulu kantaa ptidien viattomuuden sddekehaa.
Kirja-arvostelu Vuorikoski, Torma, Viskari: Opetéa vaiettu valta. Helsingin
sanomat 12.11.2003.

Tammikuu
Perhedraamaa vanhempainillassa. Opettaja 47/2@63. Tikkanen.

Pula ammatti-osaajista pahenee pian entisestadsingia Sanomien Vieraskyna-
palstan kirjoitus 18.11.2003. OPM:n ammatillisemlkwuksen yksikon johtaja
Timo Lankinen.

Joulukuu
Impivaaralainen koulu, postmoderni nuoriso. Helgirganomien mielipide-palstan
kirjoitus 14.12.2003. Marjo Vuorikoski

Suomesta puuttuu poikapedagogiikka. Tyttdjen j&ipaikehityserot ovat
poikkeuksellisen suuria murrosiassa. Helsingin Swatd4.12.2003. Juha-Pekka
Raeste.

Miké& on olennaista olemisessa? Opettajan paakigd@ti—52/2003. Sirpa Karhi.

Rakkauden pedagogiikka. Aitoa ihmisyytta, totuudelitta ja sydamen sivistysta.
Dosentti Simo Skinnarin haastattelu. Opettaja 51223. 19.12.2003.

Tammikuu 2004
Opettaja — vallan kayttaja vai kohde? Kirja-arvhsMuorikoski, Térma, Viskari:

Opettajan vaiettu valta. Opettaja 4/2004. Pekka [gtadit.

Tohtori oudoksuu poikien surkuttelua koulussa. Thédi ne ovat toisen luokan
kansalaisia. Marjo Vuorikosken haastattelu. Helsir®anomat. Esko Siekkinen.

Helmikuu

Opettajien paastava yksin tekemisen perinteestil @lkkainen vaatii avaamaan
koulun ovet ja ikkunat. Tohtori Olli Luukkaisen tstattelu. Helsingin Sanomat
13.2.2004

Maaliskuu
Onko opettajan arjessa tilaa arvojen pohdinnalle@t@ja 10/2004. Sirpa Torméa



Hyva opettaja ohjaa kysymaan ja pohtimaan. Toltwsi Pyhaltdén haastattelu.
Opettaja 11/2004. Kirsi Casrtrén.

Pojat koulun ongelmana. Opettajan Paakirjoitus @242 Hannu Laaksola

Ammatillisen opettajan tyé muuttunut. Helsingin Sarien Mielipide-palstan
kirjoitus 17.3.2004. Ammattikasvatuksen dosentp@eHelakorpi.

Elamyshakuisuus voi johtaa syrjaytymiseen. Elamigsisat sietavat stressia, mutta
koulu ei sieda heita. Helsingin Sanomat 26.3.204&tjut Lindberg.

Huhtikuu

Projektit monipuolistavat ammatillista koulutustielsingin Sanomien mielipide-
palstan kirjoitus. 16.4.2004 It&-Suomen tydkoulointaja Katja Komonen ja Minna
Canth-instituutin johtaja Tarja Eskelinen.

Toukokuu
Ammatillinen opettajuus muutoksessa. Onko opeéijapoliisi vai ohjaaja?
Tohtori Liisa Tiilikkalan haastattelu. Opettaja 2004.

Stressaava ammatti. Opettajan Paakirjoitus 20—-P2/28annu Laaksola
Inkluusion pyorteissé. Opettaja 20—21/2004. Jdtairadlund.

Kesékuu
Nuorimpiakin ikaryhmia uhkaa kahtiajako tytelamas&aimannes nuorista saa
vanhemmiltaan rahallista tukea. Helsingin Sanon&2004. Meri Toivanen.

Tunnealya voi oppia. Aidossa vuorovaikutuksessaevalttaa tunteiden
leimahduksia. Tohtori Tiia Isokorven haastattelpe@aja 26/2004. Harri
Mannonen

Elokuu
Hyotyajattelu pois koulusta. Veli-Matti Varrin haakelu. Me-lehti elokuun
numero. Anneli Kanto.

Syyskuu
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