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Opettaja on yksi merkittadvimmista henkil6ista kouluikaisen lapsen ja nuoren eldmassa
(Gordon 2006, 387) ja koulukokemukset sailyvat muistoissamme hyvin vahvoina lapi
elamén (Jantunen & Ojanen 2010, 5). Opettaja toimii ammatissaan omien kokemustensa
ja ndkemystensé seké koulutuksessa omaksumiensa taitojen pohjalta. Yliopistotasoinen
koulutus tuo mukanaan yhteiskunnallista arvostusta (Valijarvi 2006, 18) mutta myods
suuria odotuksia ja paineita profession edustajia kohtaan (Niemi 2006, 81).

Opettajien tasokkaasta koulutuksesta huolimatta maastamme l6ytyy paljon lapsia, jotka
ovat vaarassa pudota koulujarjestelmén ulkopuolelle ja esimerkiksi tuoreimmat PISA-
tulokset viittaavat koulujen eriarvoistumiseen ja koulun kyvyttdmyyteen vastata nuorten
todellisuutta vastaaviin ongelmiin (Kupari, Vélijarvi, Andersson, Arffman, Nissinen,
Puhakka & Vettenranta 2013, 70 — 71). Koulujen ja opettajien toimintaa on siis kyettava
tehostamaan ja kehittdmaan entista paremmaksi. Taman tutkimuksen tavoitteena on
antaa puheenvuoro koululaisille ja selvittdd koulukotiin sijoitettujen nuorten ndkemyk-
sid hyvésté opettajasta ja hyvan opettajan toiminnasta.

Tutkimus toteutettiin laadullisena haastattelututkimuksena. Tutkimusjoukkona olivat
koulukotiin sijoitetut nuoret ja otokseen valikoitui 21 nuorta neljastd Suomen kouluko-
dista. Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina ja aineisto analysoitiin sisallénana-
lyysin keinoin teemoittelemalla.

Yhtd lukuun ottamatta kaikki nuoret pystyivat palauttamaan mieliinsd ainakin yhden
hyvan opettajan kouluhistoriastaan. Nuoret kuvasivat hyvaa opettajaa mukavaksi ja po-
sitiiviseksi aikuiseksi, jonka kanssa tuli hyvin toimeen. Hyvé opettaja kéytti monipuoli-
sia opetusmenetelmid, keskusteli paljon ja osasi selittdd kasiteltavié asioita hyvin ja sel-
keasti. Opettajan tuli olla aidosti innostunut opettamisesta ja opetettavista asioista seka
jaksaa kannustaa oppilaitaan. Erittdin tarkeda oli, ettd opettaja kunnioitti oppilaita ja
hé&nella oli aikaa kuunnella ja auttaa sek& kouluun ettd arkielamaan liittyvissa asioissa.
Vain aidon l&sndolon kautta opettajan ja oppilaan valille syntyi kunnioittava ja luotta-
muksellinen suhde, joka koettiin kaiken opetuksen ja yhteistyon perustaksi.

Tutkimus osoitti, ettd nuoret kaipaavat aitoa lasndoloa ja ymmaérrysta, joita ilman myos
itse opiskelu kéy vaikeaksi tai jopa mahdottomaksi. Yhteiskunnan lyhytnakdiset saasto-
tavoitteet opetustoimesta pienentévat opettajien mahdollisuutta todelliseen vuorovaiku-
tukseen, oppilaiden aitoon kohtaamiseen ja tasokkaaseen tukeen ja opetukseen. Myds
opettajankoulutusta tulee kehittd4 jatkuvasti todellisia tarpeita vastaavaksi. Oppilaiden
koulumotivaatio on paljon helpompi sdilyttdd kuin palauttaa.

Asiasanat: Lastensuojelu, koulukoti, opettajuus, oppiminen, opetusmenetelmét, opetta-
ja-oppilassuhde.
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1. JOHDANTO

Lemped luetuttaja, kannustava kasvattaja tai karttakeppié heiluttanut hirmu. Jokaisella
meilld on jonkinlaisia kokemuksia opettajista ja ndma muistot sailyvat vahvoina mielis-
sdmme lapi eldman, niin hyvassa kuin pahassa (Jantunen & Ojanen 2010, 5). Opettajas-
ta muodostuu usein yksi merkittavimmista aikuisista kouluikéisen lapsen elamassa (Ah-
nert, Milanz, Kapper, Schneiderwind & Fisher 2013, 555). Yliopistotasoinen opettajan-
koulutus on osaltaan yllapitdnyt opettajien hyvaa asemaa ja kansallisissa gallupeissa
opettajan yhteiskunnallinen arvostus nousee Suomessa muiden arvostettujen professioi-
den tasolle. (Valijarvi 2006, 18 — 19, 25.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteet (2004, 14; teoksesta kéytetdén jatkossa
lyhennetta POPS 2004) méérittelevat opettajien toteuttamalle opetukselle laajoja tavoit-
teita aina oppilaan itsetunnon kehittdmisesta elinikéiseen oppimiseen seka kriittiseksi ja
osallistuvaksi kansalaiseksi kasvattamiseen. Opettajan yhteiskunnallinen vaikutus nékyy
niin kulttuurissa, taloudessa kuin maamme Kilpailukyvyssékin. Kouluissa tapahtuvan
kasvatustyon odotetaan edistdvan myds sivistysta ja moraalista kasvua seké yksilon etta
yhteison tasolla. (Niemi 2006, 83, 91.) Ammattiin kohdistuu siis paljon odotuksia ja

paineita yhteiskunnan eri tahoilta.

Opettajien korkeatasoinen koulutus ja vahva yhteiskunnallinen asema luovat ammatin
edustajille myds vaikutusvaltaa koulun toimintaa koskevassa péaatoksenteossa (Valijarvi
2006, 19). Vaikka koulua koskeva lainsdadénto, opetussuunnitelmat ja muut ohjeistot
maadrittavatkin paljolti opettajan ty6td (Niemi 2006, 83), professionaalisuus tuo silti mu-
kanaan paljon vapautta ja vastuuta (Tirri 2002, 25). Opettajat eivat ole kuitenkaan mi-
kaan homogeeninen ryhmé, jolla on yhtenevat kasitykset koulusta ja sen toiminnasta
(Niemi 2006, 80). Hyvén peruskoulutuksen turvaamiseksi on ensiarvoisen tarke&a kay-
da jatkuvaa keskustelua kasvatuksesta, koulutuksesta ja opettajuudesta (Jantunen &
Ojanen 2010, 5; Keurulainen 2006, 231; Niemi 2006, 80).

Yksi suuri keskustelun virittdja on viime vuosina ollut OECD (Organisation for
Economic and Cultural Development), jonka teettdmat PISA-tutkimukset herattavéat
mielenkiintoa aina ilmestyessédan. Suomi on ollut perinteisesti aivan koulutusmittausten
karkipadssa, mutta tuoreimmat tulokset ovat herattdneet myos huolta. Vaikka koulutus-
mahdollisuuksellinen tasa-arvo toteutuukin melko hyvin maassamme, ovat erot hei-

koimmin ja parhaiten menestyneiden koulujen vélill4 kasvaneet. Lisaksi PISAn tulokset



kertovat ristiriidasta koulun kayténteiden ja koulun ulkopuolella kohdatun todellisuuden
valilla. Pedagogiset keinot, joilla vahvistetaan etenkin poikien motivaatiota ja uskoa
opiskelun merkityksellisyyteen, vaativat lisd4d huomiota. (Kupari, Vélijarvi, Andersson,
Arffman, Nissinen, Puhakka & Vettenranta 2013, 10, 69 — 71.) On syyt& pohtia, miten
onnistumme vastaamaan paremmin nuorten todellisiin oppimisen tarpeisiin ja kuinka

pystymme kehittdmaan opettajien osaamista vastaamaan néité tarpeita.

Metsdmuurosen (2006a, 22) mukaan suunnitteilla olevan tutkimuksen aihepiirid kannat-
taa etsia tutkijan omien mielenkiinnon kohteiden tai spesialiteettien joukosta. Oma kiin-
nostukseni koulukotimaailmaan ja lastensuojeluverkostomme viimeisen silmukan va-
rassa oleviin lapsiin ja nuoriin syttyi jo opintojeni alkuvaiheessa. Proseminaarityoni
kasitteli koulukotiin sijoitettujen nuorten taustoja ennen koulukotiin tuloa ja sen yhtey-
dessa huomioni Kiinnittyi nuorten hyvin erilaisiin ndkemyksiin omahoitajasuhteista.
Osan mielestd omahoitaja oli “aivan paras” kun taas toiset eivét tulleet lainkaan toimeen
tdman kanssa. Tama ristiriita herétti kysymyksen siitd, mika tekee sijoitettujen nuorten
parissa tyoskentelevésta aikuisesta nuoren mielestd hyvéan tai huonon; mita aikuiset te-
kevét oikein tai vaarin? Tulevana erityisluokanopettajana kiinnostukseni kohdistui eri-
tyisesti nuorten parissa toimiviin opettajiin, ja halusin lahted selvittdmaan kuinka voisin
itse toimia mahdollisimman hyvin koulunkdynnin ongelmien kanssa kamppailevien

lasten hyvaksi.

Opettajuutta on tarkasteltu jonkin verran alan asiantuntijoiden ndkdkulmasta ja esimer-
kiksi Uusikyla (2006) on kerannyt koulunsa jo kdyneiden nuorten aikuisten muistoja
vanhoista opettajistaan. Harvemmin kysytaan kuitenkaan koulua kayviltd lapsilta ja
nuorilta itseltddn, minkalaista opettajaa he toivoisivat itselleen. Lastensuojelun kentélld
on sitd vastoin herdtty antamaan puheenvuoro myés lapsille, mutta tutkimukset ovat
keskittyneet pitkalti lasten koti- ja perhesuhteisiin sekd elaméén sijoituksen aikana tai
sen jalkeen (mm. Bardy, Barkman & Janhunen 2000; Haapasalo & Repo 1998; Hiitola
2008; Hamalainen 2012; Laakso 2009; Lehto-Salo 2011; P6s6 2004). Esimerkiksi Ha-
maldisen (2012, 193) mukaan olisi kuitenkin hyva tutkia myds lasten muita verkostoja
ja lahiympariston merkitystd lapsen elamaan.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella koulukotiin sijoitettujen nuorten néke-
myksia hyvastd opettajuudesta ja hyvéan opettajan toiminnasta. Asiaa kysytdan suoraan
nuorilta itseltdén, silla tavoitteena on antaa heille mahdollisuus saada &&nensd, omat

tulkintansa ja ajatuksensa kuuluville (Eder & Fingerson 2002, 181; Eskola & Vastamaki
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2010, 27). Tutkimukseen valikoituivat nimenomaan koulukotiin sijoitetut nuoret, silla
heilld on usein suuria ongelmia nimenomaan koulunkdynnissé ja tdméan vuoksi oletettiin
olevan myos vahvoja nédkemyksia opettajuudesta. Tutkimuksella on tutkijalle selkea
henkilokohtainen merkitys, mutta silla pyritdan myos tayttamaan tutkimuskentén aukko-
ja ja antamaan tyokaluja etenkin erityisen tuen tarpeessa olevien lasten ja nuorten kans-

sa tydskenteleville opettajille.

Tieteellisen tiedon kumuloituvan luonteen vuoksi on ensisijaisen tarke&a tutustua valit-
tuun aihepiiriin liittyvaan Kirjallisuuteen ennen empiiristd tutkimusta (Metsamuuronen
2006a, 23). Siksi aloitan tarkasteluni erittelemélld turvallisen lapsuuden perusteita ja
turvattomuutta ehkéisemaan kehitettyd suomalaista lastensuojelujarjestelmad. Seuraa-
vassa luvussa pureudutaan koulukotien toimintaan ja merkitykseen lastensuojelun osana
ja neljas luku syventda vield nakemysta sijoitettujen lasten kanssa tydskentelysta. Vii-
dennessd luvussa lukija johdatellaan koulutuksen ja opettajuuden maailmaan hyvén
opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna. Kasiteltyd teoriapohjaa sovelletaan laadullisessa
haastattelututkimuksessa, jonka tuloksia ja merkityksia esitellaan raportin loppuluvuis-

Sa.

Lastensuojelulain (6 8) mukaan alle 18-vuotiasta pidetddn lapsena ja 18 — 20-vuotiasta
nuorena. Tastd johtuen tutkimuksen teoriaosuudessa puhutaan padasiallisesti nimen-
omaan lastensuojelun ja koulukodin piirissd olevista lapsista tai lapsista ja nuorista.
Tutkielman otsikossa ja raportin empiriaosuudessa tutkittuja kutsutaan nuoriksi heidén
omaa mielipidettddn kunnioittaen. Haastateltavat mielsivét itsensd ennemmin nuoriksi
kuin lapsiksi, joten tutkijan oli luontevaa kayttdd myos raportoinnissa heidan omien

kokemustensa mukaista maaritelmaa.



2. TURVALLINEN LAPSUUS JA LASTENSUOJELU

YK:n lapsen oikeuksien sopimus on lapsia koskeva ihmisoikeussopimus, joka velvoittaa
siihen sitoutuneet maat huolehtimaan lasten erityisestd suojelusta ja huolenpidosta seka
ennen syntymaa ettd sen jalkeen. Sopimuksen mukaan onnellisuus, rakkaus ja ymmér-
tdmys ovat ensisijaisen tarkeitd lapsen taysipainoisen kehityksen kannalta. (Yleissopi-
mus lapsen oikeuksista.) Myo6s vuoden 2008 alussa Suomessa voimaan tullut uusi las-
tensuojelulaki (2007/417, 1 §; laista kaytetdan jatkossa lyhennettd LSL) pyrkii turvaa-
maan lasten oikeuden turvalliseen kasvuympéristoon, tasapainoiseen ja monipuoliseen
kehitykseen seké erityiseen suojeluun. Lastensuojelulain mukaan vanhemmilla tai muil-
la huoltajilla on ensisijainen vastuu lapsen hyvinvoinnista, mutta heit4 on tuettava tassa
kasvatustehtdvassa ja heidat on ohjattava tarvittaessa lastensuojelun piiriin (LSL
2007/417, 2 8).

Lastensuojelun piirissa oleville perheille tarjotaan erilaisia palveluita ja tukitoimia, joi-
den avulla pyritédan turvaamaan lasten riittavan hyvat edellytykset kasvuun ja kehityk-
seen (Haapasalo & Repo 1998, 2; LSL 2007/417, 2 8). Lastensuojelua on lapsi- ja per-
hekohtainen lastensuojelu, johon siséltyvat lastensuojelutarpeen selvitys, asiakassuunni-
telma, avohuollon tukitoimet, Kiireellinen sijoitus, huostaanotto, sijaishuolto ja jalki-
huolto. Myds esimerkiksi erityinen tuki opetuksessa, nuorisotydssa tai ditiys- ja lasten-
neuvolassa lasketaan ehkéisevaksi lastensuojeluksi. (LSL 2007/417, 3 §8.) Tarjotuista
palveluista raatéloidaan jokaisen lapsen ja perheen yksilollisia tarpeita vastaava koko-
naisuus, jonka puitteissa voidaan tarjota niin aineellista, sosiaalista kuin henkistékin
apua (Bardy & Heino 2013, 20). Erilaisten tukitoimien avulla pyritaan turvaamaan lap-
sen tasapainoinen kehitys ja hyvinvointi, myonteiset ja jatkuvat ihmissuhteet seka hyva
hoito ja kasvatus (LSL 2007/417, 4 §; Raty 2004, 98).

Lastensuojelun piirissé olevien lasten maara on kasvanut jatkuvasti ja myds kodin ulko-
puolelle sijoitettujen lasten ja nuorten maara on ollut nousussa (Bardy & Heino 2013,
23-24; Hamaldinen 2012, 13; Lastensuojelu 2012, 1). Asiakasmadrien noususta huoli-
matta kunnan on huolehdittava siitd, ettd lastensuojelu vastaa sisélloltdan ja laajuudel-
taan kunnassa esiintyva tarvetta. Kunnan on siis huolehdittava, etté lastensuojelun tuki-
toimia jarjestetaan kaikille lapsille ja nuorille, joiden terveys tai kehitys on vaarantunut,
ja toimet ovat laadultaan riittdvid méaararahoista riippumatta. (Bardy ym. 2001, 90; LSL
2007/417, 11 §; Raty 2004, 95.)



2.1 Avohuolto

Lastensuojelulain mukaan lapsi- ja perhekohtaiseen lastensuojeluun kuuluvat siis las-
tensuojelutarpeen selvitys, asiakassuunnitelma, avohuollon tukitoimet, lapsen kiireelli-
nen sijoitus ja huostaanotto, sijaishuolto seké jéalkihuolto (LSL 2007/417, 3 §). Lasten-
suojelussa vallitsee niin sanottu lievimman riittdvan toimenpiteen periaate eli jokaisen
perheen kohdalla on toimittava mahdollisimman hienovaraisesti ja kéytettavé ensisijai-
sesti avohuollon tukitoimia (LSL 2007/417, 4 8; Ré&ty 2004, 85; Taskinen & Torronen
2004, 13). Kunnalla on velvollisuus ryhtya avohuollon tukitoimiin, jos 1) kasvuolosuh-
teet vaarantavat tai eivét turvaa lapsen terveytta tai kehitysté tai 2) lapsi kéyttaytymisel-
l4&n vaarantaa terveyttddn tai kehitystdan (LSL 34 8). Edellytyksen& avohuollon tuki-
toimien jarjestamiselle on kuitenkin huoltajan antama suostumus, silla ennen huos-
taanottoa lapsen huoltajalla on taysi oikeus paattda lapsen hoidosta, asuinpaikasta ja
muista henkildkohtaisista asioista (Raty 2004, 96).

Avohuollon tavoitteena on tukea lasta ja perhettd omassa elinymparistosséén ja ennalta-
ehkaista nain ongelmien syntya ja kasautumista. Muun muassa neuvonnan, taloudellisen
tuen, tukihenkil6toiminnan, terapiapalveluiden sekd loma- ja virkistystoiminnan avulla
pyritdén ehkaisemaéan huostaanottoja ja turvaamaan lasten ja nuorten kasvua kotioloissa.
(Bardy ym. 2001, 90; LSL 2007/417, 35 §, 36 §; Mikkola 2004, 77; Myllarniemi 2006,
24; Taskinen & Torrénen 2004, 13.) Myds tuen tarjoaminen muualla kuin lapsen kotona
on avohuollon aikana mahdollista, mutta tavallisimmin perhe- tai laitossijoituksia edel-
t&4& huostaanottopaatds (Haapasalo & Repo 1998, 2; LSL 2007/417, 37 8).

2.2 Huostaanotto

Lievimman riittdvén toimenpiteen periaatteen mukaisesti avohuollon tukitoimet ovat
aina ensisijaisia huostaanottoon nahden (Raty 2004, 85). Mikali avohuollon toimenpi-
teet osoittautuvat kuitenkin riittdmattomiksi, mahdottomiksi tai epatarkoituksenmukai-
siksi, arvioidaan lapsen huostaanoton tarve (Myllarniemi 2006, 24). Huostaanottoon on
ryhdyttava, mikali lapsen terveys tai kehitys on uhattuna, avohuollon tukitoimet on to-
dettu riittdmattomiksi tai sopimattomiksi ja on lapsen edun mukaista, ettd han asuu
muualla kuin kotonaan (Heino 2013, 105; Kangas 2004, 114; LSL 2007/417, 40 §; Myl-
larniemi 2006, 108; P6sd 2002, 398). Huostaanottoon johtaneet lapsen terveytta tai ke-

hitystd uhkaavat tekijat voivat olla seurausta vanhempien puutteellisesta hoidosta tai
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lapsen omasta k&yttaytymisestd, kuten péihteidenkdytostd tai rikollisuudesta (Kangas
2004, 114; LSL 2007/417, 40 8).

Huostaanotossa vastuu lapsen hoidosta ja huolenpidon jarjestdmisesta siirtyy vanhem-
milta julkiselle vallalle. Se rajaa siis hyvin konkreettisesti vanhempien huoltajuutta ja
antaa kunnan sosiaalihuollosta vastaavalle toimielimelle padtosvallan lapsen olinpaik-
kaa, hoitoa, kasvatusta ja valvontaa koskevissa asioissa. (Heino 2013, 105; Hiitola
2008, 6; LSL 2007/417, 45 §; Mikkola 2004, 77.) Huostaanotto on luonteeltaan hallin-
to-oikeudellinen vapaudenriistopaatos, lastensuojelun aarimmaisin keino, joka nayttay-
tyy perheelle usein Kkriisina ja puuttumisena perheen itseméaaraamisoikeuteen (Myllar-
niemi 2006, 101; Raty 2004, 102; Taskinen & Torronen 2004, 15). Huostaanottoon joh-
taneet huolenpidon puutteet ja kodin olosuhteet sekd nédiden vaikutus lapsen terveyteen
ja kehitykseen ja ilmeneminen lapsen oirehdinnassa on kuvattava ja yksiloitava tark-
kaan. (Raty 2004, 96-97). Ei ole olemassa yleispatevaa vastausta siihen, millainen oirei-
lu ylittda rajan ja milloin on oikea aika ottaa lapsi huostaan tai sijoittaa (Kalland 2012,
216). Sosiaalityontekijoita syytetddn vuoroin turhan varhain puuttumisesta ja vuoroin
lilan my6haan auttamisesta — kultaista keskitietd on vaikea maarittdd (Bardy ym. 2001,
92; Kivinen 1992, 5). Monesti tyontekijoiden on valittava vaikeista vaihtoehdoista se
“viahiten huono” — usein huostaanotto — ja talloin on térkedd, ettd kaikki perusteet on
Kirjattu tarkasti faktapohjalta asiakirjoihin (Kalland 2012, 216; Raty 2004, 97)

2.3 Sijaishuolto

Mikali huostaanottoon paadytéan, voidaan lapsen sijaishuolto jarjestdd perhehoitona,
laitoshuoltona tai muulla lapsen tarpeiden edellyttamalld tavalla, kuten sukulaissijoituk-
sena (Bardy ym. 2001, 95; Hamaldinen 2012; LSL 2007/417, 49 8). Lastensuojelulaissa
ei oteta kantaa sijoituspaikan suhteen eli laitos- ja perhesijoitukset nahddéan lain mukaan
tasavertaisina vaihtoehtoina (Laakso 2009, 28). Tarkeinté on turvata sijoitetulle lapselle
sellaiset arkipdivan olosuhteet, ettd hdnen kasvunsa ja kehityksensd mahdollistuvat
(Tuovila 2001, 75). Sijaishuoltopaikka tulisi madrittaa aina lapsen ién, tarpeiden ja on-
gelmien mukaan, mutta tosieldmassé sijoitusta maarittavéat valitettavan vahvasti kunnan

varat ja sijaishuoltopaikkojen tilaresurssit (Raty 2004, 102).

Suomea on pidetty yleisesti hyvin laitosvaltaisena lastensuojelumaana (Laakso 2009,

28), silla esimerkiksi vuoden 2012 lopussa huostassa olleista lapsista puolet oli sijoitet-
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tuna muualle kuin sijaisperheisiin (Lastensuojelu 2012, 1, 4). Laitosympaéristossa lapsel-
le ei voida taata samalla tavoin pysyvia kiintymyssuhteita kuin perheessé ja erityisesti
alle kouluikaisia pienid lapsia sijoitetaankin huomattavasti useammin perheisiin kuin
teini-ikdisia (Hiitola 2008, 38; Kalland 2012, 216; Laakso 2009, 28, THL 2014, 3).
Nuorten kohdalla laitossijoitusten yleisyyttd puoltaa huostaanotettujen nuorten vaikea
tilanne (Hiitola 2008, 38). Nuoret voivat sijoitusvaiheessa usein jo niin pahoin, etta per-
hesijoitus olisi liian vaikea ja rankka niin perheelle kuin nuorellekin ja lastensuojelulai-
toksen useat aikuiset pystyvat tarjoamaan rakentavamman alustan lapsen eheytymiselle
(Pasanen 2001, 28).

Mikali Suomessa paadytaan laitossijoitukseen, on tarjolla useita erilaisia vaihtoehtoja.
Lapsi tai nuori voidaan sijoittaa esimerkiksi oppilaskotiin, pienryhmékotiin, yhteisoko-
tiin tai ammatilliseen perhekotiin. Nimitysten viidakko on kasvanut 2000-luvulla sita
mukaa, kun yrityspohjalta toimivat yksityiset lastensuojelulaitokset ovat raivanneet tie-
tdan kuntien, valtion ja jarjestojen yll&pitamien lastensuojelulaitosten rinnalle. (Laakso
2009, 36; Yksityiset sosiaalipalvelut 2010, 1.) Lastensuojelupalveluiden kentdn laaje-
nemisen myota erilaiset sijaishuoltoyksikét pyrkivat erikoistumaan ja tarjoamaan nain
spesifejd palveluita tietylle asiakasryhmalle. Tamén tutkimuksen lahtékohtana vaikutta-
vat koulukodit ovat merkittdva osa sijaishuollon kenttda ja niiden tavoitteena on vastata
kaikkein haasteellisimpien lasten ja nuorten tarpeisiin. (Stakes ja valtion koulukodit
2008, 4.)

2.4 Huostassapidon kesto ja lakkaaminen

Huostaanotto on luonteeltaan valiaikainen toimenpide eli se on aina voimassa vain tois-
taiseksi ja se voidaan purkaa, mikali lakkauttaminen ei ole lapsen edun vastaista (Bardy
ym. 2001, 94; LSL 2007/417, 47 §; Réaty 2004, 102;Taskinen & Torrénen 2004, 15).
Huostassapidon jatkamisen edellytyksia arvioidaan asiakassuunnitelman tarkistamisen
yhteydessd, lapsen tai huoltajan hakiessa huostassapidon lopettamista tai kun se muu-
toin osoittautuu tarpeelliseksi (LSL 2007/417, 47 8). Huostassapito lakkaa viimeistadn
silloin, kun lapsi tayttaa 18 vuotta (Lastensuojelu 2012, 2; LSL 2007/417, 47 8). Véliai-
kaisesta luonteestaan huolimatta osa etenkin pienend huostaanotetuista lapsista viettéa
koko lapsuutensa ja nuoruutensa sijaisperheessa tai laitoksessa (Hiitola 2008, 6; Myllar-

niemi 2006, 91). Varhainen ja vakauteen pyrkivé sijoitus on néhty onnistuneen lasten-



suojelun peruslahtékohtana (Niemi 2003, 21), mutta yh& useammin yhdelle lapselle
kasaantuu elamén aikana useita sijoituksia yhden pysyvan paikan sijaan (Bardy ym.
2001, 93).

Lastensuojelutarpeen jatkuva kasvu ja etenkin kodin ulkopuolelle sijoitettujen lasten
osuus on nahty helposti mittarina pahoinvoinnin kasvusta ja elinolosuhteiden heikenty-
mistd viime vuosina. Seka Bardy ja Heino (2013, 13) ettd Hiilamo ja Kangas (20010,
496) herattelevat kuitenkin pohtimaan asiaa lastensuojelun kehittymisen nakokulmasta.
Heiddn mukaansa madrien kasvu heijastelee pidemminkin yhteiskunnallista huolenpitoa
ja lastensuojelutyon aktiivisuutta. Hiilamon ja Kankaan (2010, 496) tarkastelussa avo-
huoltoon panostaneissa kunnissa oli sijoitettu myés enemman lapsia eli avohuollon te-
hokkuutta ja sijoitusten lukuméaaréé ei voida nahda yksioikoisesti kaantaen verrannolli-
sina toisilleen. Huolen esiin nostaminen heréattaa tukitoimien tarpeen ja tehostaa autta-

misen ketjua — toisinaan aina sijaishuoltoon asti.

2.5 Lastensuojelun asiakkaat

Lastensuojelun tarve on siis ilmeinen, mutta keitd ndmé lastensuojelun asiakkaana ole-
vat lapset ja perheet oikein ovat? Lastensuojelun tilastoraportin (2012, 1-2, 7) mukaan
vuonna 2012 lastensuojelun avohuollon asiakkaina oli noin 87 200 lasta, kodin ulko-
puolelle oli sijoitettu 17 830 lasta ja néista 10 675 oli otettu huostaan. Poikia on sijoitet-
tu kodin ulkopuolelle tyttéja enemman aina 1990-luvulta lahtien ja vuonna 2012 kodin

ulkopuolelle sijoitetuista 53 % oli poikia ja 47 % tyttdja (Lastensuojelu 2012, 7).

Ikaryhmittéin tarkasteltuna erityinen huoli ja lastensuojelulliset toimenpiteet nayttaisivat
kohdistuvan yhtaalta vauvoihin ja pieniin lapsiin ja toisaalta murrosikéisiin (Bardy ym.
2001, 91). Lapsia kirjataan lastensuojelun asiakkaiksi paljon alle kolmevuotiaina, mutta
huostaanotot kohdistuvat useammin erityisesti murrosikaisiin (Heino 2013, 94). Lasten-
suojelun tilastoraportin (2012, 2) mukaan huostassa olleiden 16 — 17-vuotiaiden lasten
osuus vaeston ikaryhmasta oli 2,9 % kun se kaikissa alle taysi-ikaisissa oli vain yksi
prosentti (Lastensuojelu 2012, 2). Seka Hiitola (2008, 14) ettd Myllarniemi (2006, 49)
ovat saaneet tarkasteluissaan samansuuntaisia tuloksia, joiden mukaan suurin osa huos-
taanotetuista lapsista (Hiitolalla 52 % ja Myllarniemielld 53 %) oli yli 13-vuotiaita. Alle
kouluikaisié ja ala-asteikaisid oli huostaanotettu ik&aryhmittéin tarkasteltuna huomatta-
vasti vahemman (Hiitola 2008, 14; Myllarniemi 2006, 49).



My®0s huostaanottoon johtaneet syyt vaihtelevat ikdryhmittain. Myllarniemen (2006, 70)
tarkastelussa vanhempien paihdeongelmat mainittiin yleisimmin huostaanoton syyksi 0
— 12-vuotiailla. My6s perushoidon ja -turvan puutteet nousivat esille etenkin 3 — 6-
vuotiaiden kohdalla. 13 — 17-vuotiailla huostaanoton tarvetta aiheutti eniten nuoren oma
rajaton kaytos. (Myllarniemi 2006, 70.) Nuorten kohdalla lastensuojeluun johtaneet te-
kijat liittyvat ympariston sijaan enemmankin nuoren omaan kaytokseen kuten koulun
laiminly6ntiin, paihteidenkéayttéon ja rikoksiin (P6s6 2002, 401). Vanhempien kokema
avuttomuus murrosikéisten nuorten edessa nédkyy myas siing, ettd tassa ikaryhmassa yha
useamman lapsen vanhempi toivoo ja itse pyytdd oman lapsensa huostaanottoa (Myll&r-
niemi 2006, 70).

2.5.1 Lastensuojelun piirissa olevien lasten haasteet

Lastensuojelun piirissa olevat lapset ovat joutuneet eldamaén usein monella tapaa kuor-
mitettua lapsuutta, joka heijastuu ongelmina niin psyykkiselld, sosiaalisella kuin fyysi-
sen terveydenkin alueella (Haapasalo & Repo 1998, 19; Heino 2013, 98; Hiitola 2008,
30; Myllarniemi 2006, 70). Huostaanottopaatoksissé ulospdin suuntautuneet sosiaaliset
ongelmat (aggressiivisuus, sopeutumattomuus) korostuvat sisdédnpdin kaantyneiden
emotionaalisten ongelmien (ahdistuneisuus, depressiivisyys) rinnalla (Myllarniemi
2006, 70). Etenkin pojilla diagnoosit painottuvat tarkkaavaisuuden ja ylivilkkauden on-
gelmiin sekd kaytoshairidihin kun taas tytoilla todetaan enemman mieliala- ja ahdistu-
neisuushairioita (Pasanen 2001, 81). Lehto-Salon (2011, 40 — 42) tarkastelussa kouluko-
tiin sijoitetuista nuorista 88,5 %:lla oli ainakin yksi psykiatrinen diagnoosi, joista ylei-
simpié olivat kéytoshairiot, mielialahairiot ja paihdehairidt. Naiden lisaksi esimerkiksi
itsetuhoisuutta esiintyi peréati 40 %:lla nuorista. (Lehto-Salo 2011, 40 — 42.)

Kaiken kaikkiaan lastensuojelun piirissa olevien lasten oirehdinnan kasautuminen on
voimakasta ja heilld esiintyy muihin lapsiin verrattuna enemman tunne-elaman, tark-
kaavaisuuden ja ylivilkkauden sek& kayttaytymisen oirehdintaa. Lasten ja nuorten oi-
rehdinta purkautuu muun muassa fyysisené aggressiivisuutena, tavaroiden tuhoamisena
ja varasteluna, valehteluna sek& lintsaamisena koulusta. (Pasanen 2001, 80 — 81, 84.)
Lehto-Salon (2011, 40 — 41) tutkimuksessa 70 %:lla koulukotinuorista oli ilmennyt ri-
kollisuutta ja 29 %:lla myds tuomioita ja Pasasen (2001, 80) tarkastelussa 40 % pojista

ja 16 % tytoista oli saanut nuhteita tai virallisen varoituksen poliisilta. Haapasalo ja Re-



po (1998, 22) taas havaitsivat, ettd 20 — 30 % sijoitettuina olleista lapsista tekee myo-
hemmin rikoksia ja erityisesti my6haan tapahtunut sijoitus ja sijoituspaikkojen vaihtu-

minen altistavat epasosiaaliseen kayttdytymiseen.

Myos koulunkéynnin vaikeudet mainitaan usein nuorten huostaanottopaatoksissa (Myl-
larniemi 2006, 74). Lehto-Salo (2011, 40 — 42) havaitsi tutkimuksessaan, ettd kouluko-
tiin sijoitetuilla nuorilla oli keskimaéaraistd heikommat kielelliset taidot ja monella oli
my0s oppimisen vaikeuksia kuten lukivaikeutta ja matematiikan haasteita. My6s eng-
lannissa ja Ranskassa on havaittu, ettd lastensuojelulapsilla on muihin lapsiin verrattuna
todennakdisemmin ongelmia koulussa, paljon koulun keskeyttamisia ja alhainen aka-
teeminen koulutustaso (Denecheau 2011, 277). Ongelmat koulussa selittdvat toisaalta
tilastollisesti merkitsevésti koulupudokkuuden ja péihteiden ké&yton yhteytta, sill4 kou-
lujarjestelmasta putoaminen lisad merkitsevasti paihteiden kaytéan riskia. Sekéd koulusta
jattaytymisen ettd myohemmaén péihteiden kdyton taustalla on todettu taipumusta olla

tottelematta auktoriteetteja ja sd&ntoja. (Drapela 2006, 332, 338.)

2.5.2 Perheiden problematiikka

Lasten ja nuorten oirehdinnan liséksi ja sen rinnalla on syyta tarkastella myos lastensuo-
jelun asiakkaana olevia perheitd. Lastensuojeluongelmat liittyvat hyvin usein siihen, etta
vanhemmat eivét jaksa, pysty tai halua pitdd huolta lapsistaan riittdvasti. Taustalla on
monesti mielenterveys- ja paihdeongelmia, perheristiriitoja ja vakivaltaisuutta, jaksa-
mattomuutta ja avuttomuutta. (Bardy ym. 2001, 91; Hiilamo & Kangas 2010, 491; Hii-
tola 2008, 26; P6s0 2002, 401). Esimerkiksi Myllarniemen (2006, 69) tarkastelussa
kolme eniten mainittua huostaanoton perustetta olivat vanhempien péihdeongelmat (43
%:lla), vaikeudet tai kyvyttomyys vanhemmuudessa (34 %:lla) sek& lapsen perushoidon
ja -turvan puutteet (32 %:lla). Myd6s Lehto-Salon (2011, 40 — 42) tutkimuksessa koulu-
kotiin sijoitettujen nuorten vanhemmat listasivat ongelmiksi perheen hajoamisen (83

%), vanhempien paihdeongelmat (71 %) sek& perhevékivallan (63 %).

Huomionarvoista on, ettd esimerkiksi koulukotiin sijoitettujen nuorten perheissé on ha-
vaittu paljon kasautuvia ongelmia (Lehto-Salo 2011, 42; Myllarniemi 2006, 71). Las-
tensuojelun asiakkaiden joukossa on paljon yksinhuoltajaperheité ja perheissa ilmenee
usein paihdeongelmien liséksi mm. vakivaltaisuutta, sisaisié ristiriitoja, taloudellisia

vaikeuksia ja uupumusta (Haapasalo & Repo 1998, 22; Hiilamo & Kangas 2010, 491,
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495; Lehto-Salo 2011, 40 — 42; Myllarniemi 2006, 71; Pasanen 2001, 116, 124). Pasa-
sen (2001, 116) tutkimuksen mukaan ldhes kolmasosa lastenkotilasten vanhemmista oli
yrittdnyt itsemurhaa eli ongelmat perheissa ovat todellisia ja vakavia. Nama vanhempi-
en ongelmat johtavat fyysisen ja emotionaalisen hoivan puutteisiin, jotka voivat etenkin
pitk&én jatkuneina johtaa lapsen kehityksen hairidihin, hyvinvoinnin heikkenemiseen ja
vuorovaikutustraumoihin (Denecheau 2011, 278; Hiitola 2008, 30; Sinkkonen 2012,
168).

Lastensuojelun asiakkaaksi tulevat perheet kuuluvat vaeston lasten kdyhyyteen verrat-
tuna selvasti useammin kdyhiin perheisiin (Heino 2013, 95). Alhainen koulutustaso ja
ty6ttdmyys ovat lastensuojeluperheissd huomattavasti muuta véestéa yleisempia ja mo-
net perheet ovatkin eléneet lyhyt- tai pitk&aikaisesti toimeentulotuella (Hiitola 2008, 23
— 24; Pasanen 2001, 116 — 117). Useammassa tutkimuksessa on myds havaittu, ettd suu-
rin osa huostaanotetuista lapsista tulee yhden vanhemman perheisté ja esimerkiksi kou-
lukotiin sijoitettujen nuorten vanhemmat ovat eronneet huomattavasti useammin kuin
koko vaeston lapset (Heino 2013, 94; Hiitola 2008, 23; Kitinoja 2005, 262;Pasanen
2001, 116). Lastensuojelulliset ongelmat saattavat periytyd myods sukupolvelta toiselle,
silld monilla lastensuojelun asiakkaana olevien perheiden vanhemmilla on itselldénkin
kokemuksia lapsuuden laitossijoituksista (Hiitola 2008, 25; Pasanen 2001, 116; Pdso
2004, 79).

Kaiken kaikkiaan lastensuojelutarpeen ja etenkin huostaanoton taustalla on lahes aina
useampia tekijoita ja lastensuojeluviranomaisten huoli herda vasta monen riskitekijén
tuloksena. Kyseessa on monimuotoinen kokonaisuus, jossa useat eri asiat vaikuttavat
toisiinsa ja valitettavan usein my6s kasaantuvat riskioloissa kasvaville lapsille. (Bardy
ym. 2001; Denecheau 2011, 279; Haapasalo & Repo 1998, 5; Heino 2013, 97; Myllar-
niemi 2006, 67; Pasanen 2001, 168.) Lasten valiset hyvinvointierot ovat kasvaneet ja
koyhien ja rikkaiden lasten maailmat voivat nykyaén olla hyvinkin kaukana toisistaan —
osa lapsista parjaa yha hienommin ja osa joutuu jonottamaan lastensuojelua alati kasva-
van tungoksen keskelld (Bardy & Heino 2013, 17). Toisaalta on muistettava, ettd vaikka
jokainen lastensuojelun interventio onkin tavallaan liikaa, on lastensuojelulasten ja -
perheiden osuus kaikista suomalaisista lapsista ja perheista kuitenkin hyvin pieni (Ki-
tinoja 2005, 60). Lisaksi lastenkodissa asuvilla lapsilla on monesti paljon voimavaroja,
positiivisia mielikuvia itsestédan ja selkeitéd tulevaisuuden suunnitelmia, mutta ne on vain

muistettava nostaa esiin ja kohottaa ansaitsemaansa arvoon (Pasanen 2001, 171).
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3. SUOMEN KOULUKOTIJARJESTELMA

Koulukodit ovat ainoita valtion yllapitamia lastensuojeluyksik6itd Suomessa, jotka tar-
joavat nimensd mukaisesti sekd koulun ettd kodin sijoitettavalle lapselle tai nuorelle.
Koulukodit ovat siis kasvatuslaitoksia, joissa lapselle turvataan taysipaivaisen hoidon ja
huolenpidon lisdksi myds mahdollisuus koulutukseen ja opiskeluun. (Kitinoja 2005, 67,
159; Salminen 2001, 29.) Koulukodit tarjoavat laaja-alaista ja asiantuntevaa palvelua
yhteiskunnassa vaikeimmassa huollollisessa tilanteessa oleville lapsille ja heidén per-
heilleen. Kaytdnnodssa tdma tarkoittaa lastensuojelulain mukaista avo-, sijais- ja jalki-
huoltoa sek& mielenterveyslaissa tarkoitettuja mielenterveyspalveluita lukuun ottamatta
tahdosta riippumatonta hoitoa. Lisaksi koulukodit pyrkivédt tukemaan vanhempia ja
huoltajia vanhemmuudessaan ja kasvatustehtavéssaan. (Kitinoja 2002, 158 — 159; Sal-
minen 2001, 17.) Paikallisten lastenkotien tavoin koulukodeilla on térked tehtavéa lahi-
alueen lastensuojelun laitoshuollon jarjestdjand, mutta tdman lisaksi niilla on myos mer-

kittdva rooli valtakunnallisena palveluntuottajana (Kitinoja 2005, 69).

Koulukodit ovat olleet merkittava osa suomalaista lastensuojelujarjestelmaa aina 1800-
luvun lopulta lahtien. Koululaitos itsessdéan oli aikanaan yksi keskeisimmisté valineista,
jonka kautta yhteiskunta pystyi vaikuttamaan yksittdisten perheiden tapaan kasvattaa
lapsiaan, ja sijoitus kasvatuslaitokseen nahtiin kaikkein voimakkaimpana keinona puut-
tua yksittdisten perheiden elamaan. Téssa jarjestelmassa koulukodin tehtéva oli jo 1800-
luvun lopulla auttaa lasta kasvamaan ja kehittymaan niin, ettd han kykenee kohtaamaan
sen maailman, johon on sijoituksensa jalkeen siirtymassa. Vaikka yhteiskuntamme on
muuttunut ja arvomme ja toimintatapamme ovat vuosien saatossa vaihdelleet, on koulu-
kotityon pddmaara yha 2000-luvullakin samanlainen: kulkea nuoren rinnalla hénta tuki-
en ja eteenpdin auttaen. (Vehkalahti 2004, 16, 316.)

Suomalainen kasvatuslaitosjarjestelma oli alkuaan vahvasti rikosoikeudellinen ja valta-
osa laitosten oppilaista oli sijoitettuna tekemansa rikoksen vuoksi. Vuodesta 1992 lahti-
en nuoria on voitu sijoittaa koulukotiin myds psykiatrisin perustein ja mielenterveydel-
liset tekijat ovatkin korostuneet koulukotisijoituksissa siitd lahtien. (Vehkalahti 2004,
17, 307.) Psykiatristen perusteiden liséksi koulukotisijoituksen taustalla on nykyaan
ongelmia koulunkdynnin ja pdihteiden kanssa sekd vanhempien kyvyttomyytta vastata
lapsen hoidosta ja kasvatuksesta (Haikari 2009, 167; P6s6 2004, 53). Poson (2004, 122

— 123) mukaan koulukotien tehtdvand on auttaa nuoria, jotka oirehtivat psyykkisesti ja

12



rikkomalla sosiaalisia normeja ja joilla on monesti jo pitkd ja monipolvinen lastensuoje-

luhistoria.

Suomessa on kuusi valtion yll&pitamaa ja kaksi yksityista koulukotia (Kitinoja 2005,
74; Laakso 2009, 16; THL 2014, 10 — 11). Maara on verratten pieni kun huomioidaan,
ettd muita lastensuojelulaitoksia ja ammatillisia perhekoteja on maassamme noin 600
(Laakso 2009, 16). Valtion koulukoteja ovat Harvialan koulukoti Harvialassa, Limingan
koulutuskeskus Limingassa, Vuorelan koulukoti Nummelassa, Kasvun yhteist Mikke-
lissa, Lagmansgardenin koulukoti Pannaisissa seka Sippolan koulukoti Sippolassa (THL
2014, 10 — 11). Naiden lisaksi yksityisia koulukoteja ovat Perhekuntoutuskeskus Lauste
Turussa ja Pohjolakoti Muhoksella (Kitinoja 2005, 74).

3.1 Lainsaadanto

Kuten jo aiemmin mainittiin, koulukodit ovat opetusta jarjestévia lastensuojelulaitoksia
(mm. Salminen 2001, 29) ja ne toimivat ndin ollen erityisopetuksen ja lastensuojelun
leikkauspisteessa (Kitinoja 2005, 67). Lainsaadannollisesti koulukotityota maarittelevat
keskeisimmin asetus valtion koulukodeista (769/1978), lastensuojelulaki (417/2007)
sekd laki lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta (361/1983). Lisdksi perusopetuslaki
(628/1998) ja perusopetusasetus (852/1998) asettavat raamit koulukodeissa annettavalle
opetukselle ja mielenterveyslaki (1116/1990) puolestaan ohjaa niissa tehtavaa mielen-
terveystyota. (Kitinoja 2005, 69; Salminen 2001, 10.)

Asetus valtion koulukodeista (769/1978, 2 §) madrittaa, ettd valtion koulukodeissa an-
netaan kasvatusta, hoitoa ja perusopetusta sellaisille huostaan otetuille lapsille ja nuoril-
le, joille perhehoito, lastenkoti tai muu lastensuojelulaitos ei ole tarkoituksenmukainen
sijoituspaikka. Koulukodeissa voidaan jarjestdd myos muuta perusopetukseen liittyvaa
opetusta sekd ammatillista koulutusta. Sijaishuollon liséksi koulukodit voivat tarjota
lastensuojelulain mukaista avohuoltoa ja jalkihuoltoa sek& mielenterveyslaissa tarkoitet-
tuja mielenterveyspalveluja lukuun ottamatta tahdosta riippumatonta hoitoa. (Asetus
valtion... 2 8.) Koulukotien yleinen johto ja valvonta kuuluvat sosiaali- ja terveysalan
tutkimus- ja kehittdmiskeskukselle kun taas opetuksen ja koulutuksen jarjestamista

tarkkailee laaninhallitus (Asetus valtion... 3 §).
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3.2 Koulukotien toiminta

Koulukotityon toiminnan yleisind toimintaperiaatteina mainitaan usein yksilollisyys,
yhteisollisyys, perhekeskeisyys ja toiminnallisuus. Lisaksi esimerkiksi normaalisuus,
joustavuus ja ratkaisukeskeisyys ovat usein esilla hoidon ldhtdkohtia listattaessa. (Ki-
tinoja 2002, 160; Pds6 2004, 42; Salminen 2001, 17 — 19.) Valtion koulukotien strategi-
assa vuodelle 2020 koulukodeille on kirjattu neljé tarke&a arvoa. Ensinnékin kouluko-
deissa uskotaan ihmisen kehittymiseen ja kykyyn oppia kantamaan vastuuta elamastaan
eli jokaisella lapsella ja nuorella on mahdollisuus kehittyd merkitykselliseksi yhteiskun-
nan jaseneksi omalla tavallaan. Koulukodeissa kannustetaan myos osallisuuteen ja yh-
teistyohon eli nuori ja hanen perheensé nahdéaan aktiivisina toimijoina ja nuoren autta-
minen perustuu aina yhteisty6lle. Niin fyysinen kuin psyykkinenkin turvallisuus on kai-
kessa toiminnassa koulukotien ensisijainen ja ehdoton periaate. Viimeisené arvona esiin
on nostettu ammatillisuus ja ammattietiikka, jolla korostetaan osaamisen ja eettisen toi-

minnan merkitysta koulukotityossa. (THL 2014, 6.)

Koulukotitoiminnan padmaariksi voidaan kiteyttaa lyhyesti jo aiemminkin esille tullut
”pyhd kolminaisuus” eli kasvatus, opetus ja hoito (Kitinoja 2005, 68). N&diden kolmen
kautta tavoitellaan lapsen kokonaisvaltaista psykososiaalista kuntoutumista turvallisessa
ja vuorovaikutuksellisessa ymparistossa (Kitinoja 2002, 159). Monesti konkreettisia
paamaaria hoitotydn alussa ovat koulun loppuun saattaminen seka rikos- ja/tai huume-
kierteen katkaiseminen. Naiden osatavoitteiden avulla pyritéén siihen, etta lapset ja nuo-
ret saavuttaisivat voimavarojensa mukaisen elamanhallinnan ja heilld olisi sijoituksen
jalkeen edesséédn hyvé, yhteiskuntakelpoinen eldama. (Kitinoja 2002, 159 — 160; Salmi-
nen 2001, 25 — 26.) Yleisten tavoitteiden lisaksi koulukotien valilla on hieman erikois-
tumista ja osa laitoksista on kohdistanut palveluitaan esimerkiksi tiettyjen ongelmien
hoitoon tai yhteistydhon psykiatrian kanssa (Bardy ym. 2001, 96; Kitinoja 2005, 74-75;
Salminen 2001, 17).

Vaikka lastensuojelun sijaishuoltopédétokset kohdistuvatkin usein kunnan l&hialueelle,
voidaan koulukoteihin sijoittaa nuoria mista pdin Suomea vain (P6s6 2004, 48). Koulu-
kotiin tullessaan nuoret ovat ldhes aina vakavassa ongelmakierteessa, johon aiemmat
lastensuojelun tukitoimet eivét ole pystyneet riittavasti puuttumaan (Ps6 2004, 49 — 50,
124; THL 2014, 5). Hyvin usein koulukotiin tulevilla lapsilla ja nuorilla onkin takanaan
pitkd lastensuojelu- ja laitoshistoria ja koulukoti nahddén viimeisend vaihtoehtona paik-
kaamassa aiempia lastensuojelun puutteita (Kitinoja 2002, 157; P6s6 2004, 122; Salmi-
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nen 2001, 27). Esimerkiksi Lehto-Salon (2011, 42) tutkimuksessa 70 % nuorista oli
ollut sijoitettuna muualle ennen koulukotisijoitustaan ja myds Haikari (2009, 168) ha-
vaitsi, ettd koulukotisijoitukseen oli paadytty vasta ongelmien alkaessa voimakkaasti
karjistyd. Tallaisessa Kriisiytyvéassd elaménvaiheessa onnistuneella koulukotihoidolla
saattaa olla hyvinkin ratkaiseva ja ennaltaehkéiseva vaikutus nuoren eldmassa (THL
2014, 5).

Koulukotiin sijoitettujen nuorten keskeisid haasteita ovat koulu- ja paihdeongelmat eli
koulunkéaynnin laiminlydnti ja muut siihen liittyvat ongelmat seké alkoholin, huumeiden
ja laakkeiden kaytto (Haikari 2009, 187; Pdsd 2004, 50). Myds psykiatriset tekijat ovat
yleisi& ja esimerkiksi vuonna 2006 Sippolan koulukodin oppilaista 26 % Kirjattiin yh-
deksi sijoitussyyksi mielenterveysongelmat. Nuoria kuvataan yleisesti masentuneiksi,
kaytoshairioisiksi, rajattomiksi ja aggressiivisiksi ja monet nuoret ovat joutuneet teke-
misiin my0s virkavallan kanssa. (Haikari 2009, 187; P6s6 2004, 50.) Koulukodit néh-
daan siis vahvasti kaikkein vaikeahoitoisimpien nuorten sijoituspaikkoina, joilta vaadi-
taan laaja-alaista asiantuntemusta ja moniammatillista osaamista vaativan hoitoty6n
onnistumiseksi (Lehto-Salo 2011, 15; Salminen 2001, 17).

Kéytannossé jokaiselle nuorelle ja hanen perheelleen raétéldidaan oma kasvatus- ja hoi-
tosuunnitelma, johon kirjataan henkilokohtaiset tavoitteet ja suunnitelmat hoidon, kas-
vatuksen, koulutuksen ja vapaa-ajan osalta. My0ds viimeiseksi mainittu eli vapaa-ajan
suunnittelu ja ohjattu vapaa-ajantoiminta ovat tarked osa koulukotityon arkea, sill& ku-
ten vanha koulukotivéen laitosslogan kuuluu: ”Mikéli me emme keksi lapsille sellaista
toimintaa, mistd he pitavit, keksivit he meille sellaista toimintaa, mistd me emme pida”.
(Kitinoja 2002, 160 — 161.) Mielekkaan aktiviteetin kehittdminen on tarke&d& myos siksi,
koska nuoret pyritddn monesti irrottamaan heidédn aiemmista eldménympyrgistaan ja
ystévapiiristddn. Jo fyysisestikin hieman syrjassé sijaitsevien koulukotien on kyettava
tarjoamaan kiinnostavia ja kuntoutumista tukevia vaihtoehtoja vanhojen huonoksi todet-
tujen elintapojen tilalle. (P6s6 2004, 38.) Kasvatus- ja hoitosuunnitelmaa laadittaessa ja
sitd paivitettdessa nuorella on aina mukanaan hédnelle nimetty omahoitaja, joka on pe-
rehtynyt kokonaisvaltaisesti juuri kyseisen nuoren tilanteeseen ja toimii hénen luottoai-
kuisenaan koko sijoituksen ajan (Kitinoja 2002, 160 — 161).

Olennainen osa koulukotity0td ja sijoitetun nuoren hoitoa on yhteydenpito erilaisiin
yhteistyotahoihin. Tiivis yhteisty0 lapsen perheen ja muiden hanelle tarkeiden ihmisten

kanssa on yksi koulukotitydn peruslahtokohdista (Kitinoja 2002, 161). Myo6s suhde
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psykiatriseen hoitojérjestelmééan on hyvin vahva koulukotinuorten yleistyneiden psyki-
atristen ongelmien, tutkimusten ja hoitojen vuoksi (P6s6 2004, 123; Vehkalahti 2004,
306). Liséksi yhteydenpito eri viranomaistahoihin kuten poliisiin, oikeuslaitokseen ja

kriminaalihuoltoon on valitettavan usein vélttdmatonta (Kitinoja 2002, 161).

3.3 Koulunkaynti koulukodissa

Koulun merkitys osana koulukotity6td vahvistui merkittévasti peruskouluun siirtymisen
myo6td 1970-luvun alussa ja kaikkien koulukotien yhteydessa toimiikin nykyadén oma
peruskouluopetusta antava erityiskoulunsa (Kitinoja 2002, 161; Vehkalahti 2004, 272).
Suurin osa nuorista suorittaa sijoituksen aikana peruskoulua, mutta peruskoulunsa suo-
rittaneille nuorille on tarjottava my6s mahdollisuus ammattikoulun tai lukion kdymiseen
tai oppisopimuspohjaiseen tyohon joko koulukodissa tai lahialueen kouluissa (Asetus
valtion koulukodeista 769/1978, 16 §; Kitinoja 2002, 161; Pdsd 2004, 45; Salminen
2001, 21—22). Myos peruskouluaan suorittavat oppilaat voivat opiskella kunnan perus-
koulussa ja toisaalta koulukodin koulussa voi opiskella my6s ei-sijoitettuja oppilaita
(Kitinoja 2002, 161; Salminen 2001, 21). P&&osin koulukodeissa tarjotaan peruskoulu-
opetusta, jota antavat ovat tehtéviinsd patevoityneet erityisopettajat tai erityisluokan-
opettajat (Vehkalahti 2004, 275).

Koulunkdynti rytmittda vahvasti koulukodin arkea luoden siihen paiva-, viikko ja vuosi-
rytmin (P6s6 2004, 44). Opetusta leimaa vahvasti yksilollisyys. Opiskelu tapahtuu pien-
ryhmissé ja jokaiselle lapselle ja nuorelle on laadittu oma henkilokohtainen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma (Kitinoja 2002, 161). Oppilaskeskeisyys seka oppi-
laiden i&n, edellytysten ja erityishaasteiden huomioiminen toimivat vahvasti opetusta
ohjaavina tekijoind. Opetuksessa korostetaan myos vahvasti sosiaalista harjaantumista
seké elamanhallintaan liittyvia taitoja. Monen lapsen ja nuoren tavoitteena on yksinker-
taisesti peruskoulun loppuun saattaminen ja tdmén ohella pyritddn harjaannuttamaan
jatko-opintovalmiuksia tulevaisuutta silmalla pitden. (Salminen 2001, 21; Vehkalahti
2004, 274 — 275, 277.)
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4, TYOSKENTELY SIJOITETTUJEN LASTEN KANSSA

4.1 Turvattomuuden vaikutukset

Huostaanotetuilla ja kodin ulkopuolelle sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla voi siis ilmeta
paljon erilaista oirehdintaa ja kdyttaytymisen ongelmia. Lapsista huolehtineet aikuiset
eivét ole kyenneet vastaamaan heid&n idnmukaisiin tarpeisiinsa ja heille on kehittynyt
paljon ongelmia suhteessa itseensd, toisiin ihmisiin sek& ympéristoon (Roine 2000, 45;
Tuovila 2001, 14). Etenkin véakivaltaisista kodeista kasvaa nuoria, joille aggressiivisuus
on normaali reaktio eldman taisteluun ja itsensa puolustamiseen (Bardy, Barkman &
Janhunen 2000, 43). Oireet ovat lapsen tapa kertoa ympdristolleen, ettd han tarvitsee
apua (Tuovila 2001, 24).

Ihmisen mieli toimii parhaiten olosuhteissa, jotka hén havaitsee turvallisiksi (Hughes
2006, 26). Sijoitettujen lasten persoonallisuus ja psyykkinen rakenne ei ole kuitenkaan
paassyt kehittymééan rauhassa, silla heidédn eldmastddn on puuttunut tarkea kokemus
itsen, omien kokemusten ja l&heisten ihmisten jatkuvuudesta ja pysyvyydesta (Tuovila
2001, 14). Turvallisuuden puuttuessa lapset pyrkivat luomaan sité itse ja selviytymaan
esimerkiksi taistelemalla ympéristodén vastaan, pakenemalla omaan turvaansa tai kiel-
tamalla omat todelliset tunteensa (Bardy ym. 2000, 123; Huhges 2006, 26). Deprivoitu-
neen lapsen on vaikea ilmaista itsedan ja saadelld omia tunteitaan, jolloin paha olo pur-

kautuu impulsiivisena toimintana (Hughes 2006, 33; Roine 2000, 47).

Turvattomassa ympéristossé kasvaneella lapsella ei ole ollut erityistd syyta luottaa sii-
hen, ettd aikuinen pysyy hénen rinnallaan ja auttaa selviytymaén arkipdivan haasteista.
Taman vuoksi sijoitettujen lastenkin voi olla vaikea asettua uuden aikuisen ohjaukseen
ja luottaa siihen, ettd hanestd pidetddn huolta. (Mékelda & Vierikko 2004, 85; Pasanen
2000, 67.) Lapset voivat pyrkia kontrolloimaan ja manipuloimaan tilanteita ja ihmisia
ymparillaan, silla se on ollut edellisesséd kodissa ainoa vaihtoehto selvitd eteenpéin
(Hughes 2006, 108; Makel&d & Vierikko 2004, 85; Tuovila 2001, 23). Toisaalta jo pie-
nestd l&dhtien haastavaan ymparistdonséa sopeutumaan joutuneet lapset voivat olla myos
taysin vailla omia toiveita ja valmiita suostumaan kaikkeen, mitd heille ehdotetaan
(Méakeld & Vierikko 2004, 85 — 86).
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4.2 Tyoskentely lasten kanssa

Sijaishoidon perustehtavand on huolehtia jokaisen lapsen ja nuoren emotionaalisesta,
alyllisesta ja sosiaalisesta kasvatuksesta seka fyysisestd terveydestda (Roine 2000, 45;
Tuovila 2001, 38). Kodin ulkopuolelle sijoitetun lapsen on tarked tulla myonteisesti
nakyvéksi, tuntea olevansa arvokas ja rakastettava (Bardy ym. 2000, 123; Mékeld &
Vierikko 2004, 32, 42). Hughesin (2006, 9, 100, 141, 395) mukaan kaltoinkohdellun
lapsen kohtaamisessa on keskeista terapeuttinen asenne, joka edellyttadd aikuiselta leik-
kisyyttd, rakkautta, hyvaksyntéa, uteliaisuutta ja empatiaa. Myds Roine (2000, 45) ko-

rostaa hoidollisen asenteen tarkeytta lastensuojelulasten kanssa tydskenneltdessa.

Lapsi tarvitsee ihmisen, joka haluaa oppia tuntemaan hanet ja jonka avulla hén voi pei-
lata myos itsedan ihmisend (Bardy ym. 2000, 124). Tama edellyttad aikuisen ja lapsen
vélistd vuorovaikutusta, joka on myo6s koulukotityon ehdoton kulmakivi (Bardy ym.
2000, 124; Tuovila 2001, 39). Toistuvat pettymykset ja huonot aikuissuhteet vaikeutta-
vat kontaktin luomista sijoitetun lapsen kanssa, mutta aikuisen tulisi silti antaa aikaansa,
uskoa lapsen kehityspotentiaaliin ja olla kiinnostunut tdman tunteista ja ajatuksista (Kal-
land 2012, 211; Pasanen 2000, 67; Tervonen-Arnkil 2000b, 36). Jo aikuisuuden vahva
lasndolo ja kuulluksi tuleminen ovat lapselle eheyttévié ja arvokkaita kokemuksia (Roi-
ne 2000, 45; Tuovila 2001, 31). Néiden kautta lapset oppivat pikkuhiljaa myos luotta-
maan uusiin aikuisiin ymparillaan ja kykenevét kohtaamaan ja kasittelem&an omaa pa-
haa oloaan (Bardy ym. 2000, 123 — 124 ; Hughes 2006, 390; Tervonen-Arnkil 2000a,
34; Tuovila 2001, 28).

Eheyttavét ja luottamusta synnyttdvat kokemukset liittyvat monesti aivan tavalliseen
yhdessdoloon ja tekemiseen, kuten ruokailuun, auttamiseen ja rajojen asettamiseen
(Tuovila 2001, 36). Tervonen-Arnkilin (2000b, 37) mukaan lastensuojelulaitoksissa
pidet&an yll& hoidollista ja huolenpidollista ilmapiiria kiinnittdmalla huomiota mm. ym-
périston viihtyvyyteen, yhdesséoloon, toiminnan sisaltéon ja turvallisiin rakenteisiin.
Myos fyysinen kosketus on usein tehokas keino viestittdd empatiaa ja kiinnostusta ja
auttaa lasta tai nuorta sddteleméan omia tunteitaan (Bardy ym. 2000, 124; Hughes 2006,
31, 386; Tuovila 2001, 36). Samat asiat ovat tarkeitd myods koulun puolella, jossa lasten-
suojelun lapset kaipaavat muiden tavoin aivan tavallista koulun arkea, huomiota, kan-
nustusta ja ystavid (Heino & Oranen 2012, 242). Pelaaminen ja leikkiminen, yhteiset
seikkailut ja elamykset luovat jaettuja kokemuksia, jotka murtavat pikkuhiljaa lapsen
luomaa suojakuorta (Pasanen 2000, 67).
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Toisaalta lastensuojelulapset voivat olla kokemustensa takia hyvin haavoittuneita ja he
tarvitsevat tavallista enemmaén hyvaksyntéa ja itsetunnon tervettd tukea. Osalla ongel-
mat ovat kulminoituneet koulunk&ynnin vaikeuksiin, jolloin tarvitaan erityisti ohjausta
ja opetusta, luovaa tilaa ja riittavasti rajoja. (Heino & Oranen 2012, 242.) Kaikenlaiset
muutokset sarkevat lapsen jatkuvuuden kokemuksen ja epdavarmuus tulevasta toimin-
nasta ja ihmissuhteista on haastavaa (Bardy ym. 2000, 10, 14, 25, 123; Roine 2000, 48;
Tuovila 2001, 30). Ennakoitavuuteen vaikuttavat ennen kaikkea selkeét sdéédnnot ja rajat,
joista jokainen lapsen ja nuoren kanssa tydskentelevé aikuinen pitdd kiinni. Rajoittami-
seen voi liittyd myos fyysisté kiinnipitamista ja rauhoittumista ennen kuin lapsen omat
saatelytaidot kehittyvat riittavalle tasolle. (Hughes 2006, 381; Roine 2000, 46; Tervo-
nen-Arnkil 2000a, 32; Tuovila 2001, 40 — 41.) Rajoittamisen ja kurinpidon tulee kohdis-
tua aina lapsen kayttaytymiseen, ei lapseen persoonana. ja sen jalkeen on térked osoittaa
lapselle, ettd hdn on edelleen arvokas ja hyvéksytty teostaan huolimatta (Hughes 2006,
190, 224, 379 — 380, 400 — 401). Aikuisen tarjoamat mallit toisten ihmisten arvostami-
sesta, tunteiden onnistuneesta sdatelysta ja ristiriitojen ratkaisemisesta ilman vékivaltaa
valittyvat lapselle ja tukevat tamén myonteista kehitystd (Roine 2000, 48; Tervonen-
Arnkil 2000a, 32).

Ty6skentely intensiivisessé hoitotydssa vaikeasti oireilevien lasten ja nuorten kanssa on
psyykkisesti hyvin kuormittavaa. Lastensuojelulaitosten henkil6kunta joutuu kohtaa-
maan vakivallan uhkaa, haukkumista, nimittelya ja seka lasten ja nuorten ettd néiden
omaisten pahaa oloa. (Laakso 2009, 226; Tervonen-Arnkil 2000b, 29, 42.) Téasta huoli-
matta tyontekijat kiintyvat usein lapsiin ja kantavat painavaa vastuuta ndiden kasvatuk-
sesta ja tulevaisuudesta. Laakson (2009, 226) mukaan lastenkotity® heréttaa tyonteki-
joissa paljon ristiriitaisia ja sekavia tunteita, hamillddn oloa ja neuvottomuuttakin.
(Laakso 2009, 226, 249.) Myos sijoitettujen lasten kanssa tydskentelevét opettajat ja
muut aikuiset kokevat samoja paineita ja haasteita, johon esimerkiksi koulukodissa on

kyettéva reagoimaan.
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5. HYVA OPETTAJUUS

Lastensuojelun liséksi toinen tutkimukseni kannalta keskeinen k&site on opettajuus.
Opettaja mielletddn usein yhdeksi merkittdvimmista henkildista pienen — ja isommankin
— oppilaan eldaméssa ja opettajan tyohon liittyy paljon vaikutusvaltaa ja vastuuta oppi-
laan kasvusta ja kehityksestd. Opettajalla on keskeinen rooli lapsen tai nuoren itseluot-
tamuksen, sosiaalisten taitojen ja oppimiskokemusten kartuttamisessa eiké kukaan muu
koulujarjestelmén henkild pysty vaikuttamaan yhté vahvasti oppilaan kehitykseen — niin
hyvassé kuin pahassakin. (Gordon 2006, 387; OAJ 2014; Skinnari 2004, 203; Solasaari
2010, 40—41.) Opettajat ovat siis todella merkittavié toimijoita yhteiskunnassamme ja
kaikille yhteisen peruskoulun my6té opettajuus vaikuttaa jollain tavoin jokaisen yksilon

elamaan.

Opettajan ammattiin liitetddn paljon toiveita, odotuksia ja vastuuta. Opettajan on odotet-
tu yhtaalta siirtdvan kallisarvoista kulttuuriperintéd sukupolvelta toiselle ja toisaalta
kasvattavan nuoresta ikaluokasta itsendisia ja kriittisesti ajattelevia kansalaisia (Valijar-
vi 2006, 11). Opettajille on annettu Suomalaisessa yhteiskunnassa eréanlainen erityis-
tehtdvd, johon heitd valmennetaan kansainvélisesti verrattuna hyvin korkeatasoisella
koulutuksella. Korkean koulutuksen myo6ta opettajien harteille asetellaan myds painava
vastuullisuuden viitta, jonka myo6té heidan odotetaan toimivan korkeaa ammattietiikkaa
noudattaen vaikeissakin paatoksentekotilanteissa. (OAJ 2014.) Yhteiskuntamme odot-
taa, ettd opettajien patevyyden avulla korkeatasoinen oppiminen on mahdollisimman

monen saavutettavissa (Niemi 2006, 81).

Opettajan tyon yhteiskunnalliset ehdot, mahdollisuudet ja odotukset ovat muokkautu-
neet kasi kddessa koulutusinstituution kehityksen kanssa (Vélijarvi 2006, 9). Rankat
tulostavoitteet ja yhteiskunnan paineet ohjaavat tehostamaan opetusta kohti huippuosaa-
jia tuottavaa kasvatustehdasta ja samalla esimerkiksi luovuuden, inhimillisyyden ja yh-
teisollisyyden ihanteet ovat painuneet taka-alalle (Uusikyla 2002, 18). Monesti sano-
taan, ettd lapsi tarvitsee kahta asiaa, rakkautta ja rajoja, mutta yhteiskuntamme malli
ohjaa arvottamaan koulutuksen onnistumista pikemminkin yksilon menestymisen, rikas-
tumisen ja julkisuuden perusteella (Solasaari 2010, 30; Uusikyld 2002, 21). Virallisella
tasolla opettajien toimintaa ohjaavat opetusty6ta koskeva lainsaadénto ja normisto, ope-
tussuunnitelmat sekd esimerkiksi Opetusalan Ammattijarjeston (OAJ) eettiset periaat-
teet (OAJ 2014).
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Opettajien tyostd ja ammattitaidosta on kaiken kaikkiaan tullut hyvin julkinen puheen-
aihe ja tyoéhon kohdistuneet odotukset ovat kasvaneet avoimen keskustelun myota (Kil-
pid & Markkula 2006, 71). Opettajan ammattia arvostetaan Suomessa todella paljon ja
se nouseekin vertailuissa toistuvasti yleismaailmallisesti arvostettujen akateemisten
ammattien, kuten l&d&karien ja lakimiesten, tasolle (\Valijarvi 2006, 10). Mutta mitd me
todella arvostamme kun sanomme arvostavamme opettajan ammattia? Millainen on
korkealle kohottamamme taidokas opettaja ja kuinka odotamme osaavan opettajan toi-

mivan?

Empiirinen tutkimus on yrittanyt lahes 100 vuotta selvittdd hyvén opettajan salaisuutta
(Hellstrom 2008, 80). Opetus ja oppiminen ovat kuitenkin monimutkaisia ilmi6ita, em-
meka voi paatella opettajan hyvyytta esimerkiksi suoraan oppilaiden saavutusten perus-
teella (Laes 2001b, 235; Uusikyla 2006, 57). Opettaja ei ole pelkka opetusteknikko,
vaan my0s kasvattaja, aikuinen auktoriteetti ja kypsan ihmisen malli, joka toimii jokai-
sessa opetustilanteessa seka oppimisen tukijana ettd vuorovaikutteisena kanssatekijana
ja yhteiseldmén mallina (Hellstrom 2008, 263; Niemi 2002, 126; Uusikyld 2006, 155).
Opettajan tulee myds kyetéd arvioimaan ja kehittdméan omaa toimintaansa niin, etta se
palvelee oppilaiden kasvua ja oppimista parhaalla mahdollisella tavalla (Valijarvi 2006,
21). Hyvésta opettajuudesta on pyritty piirtdmaan monenlaisia muotokuvia (mm. Uusi-
kyla 2006) ja pitkan historiansa myota ammattiin on ehditty liittdmain myos erilaisia
yleisesti hyviaksyttyjéd "’yli-inhimillisyyden” myytteja (Gordon 2006, 43 — 44).

Seuraavissa kappaleissa pyrin maalaamaan teorian luomaa muotokuvaa tasta myyttises-
ta kasvattajasta, jota vertaan empiriaosuudessa koulukotinuorten mielikuviin todellisuu-
den opettajista. Tarkastelu on jaettu kolmeen osa-alueeseen, jotka ovat syntyneet luetun
kirjallisuuden pohjalta. Ne eivat nojaa mihink&an yksittdiseen teoriaan vaan ovat tutki-
jan nékemyksia laajan kirjallisuuden muodostamista kokonaisuuksista. N&in ollen opet-
tajuutta kuvataan téssa opetuksen, henkildkohtaisten tekijoiden ja vuorovaikutuksen

nakokulmasta, joista jokainen tarkentaa omalta osaltaan opettajuuden keskeisié piirteita.

5.1 Opetus

Kouluopetus on kasvatusta, jonka avulla pyritddn kehittdmééan oppilaiden persoonalli-
suutta, tietoja ja taitoja opetussuunnitelman asettamien tavoitteiden mukaisesti (Uusiky-

14 2002, 10). Suomessa uskotaan vahvasti, ettd hyvé opettaja ja hyvé opetus ovat pitkalti
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sama asia eli opettajuutta voidaan tarkastella opettajan opetuksen ja oppilaan oppimisen
kautta (Hellstrom 2008, 80). Toisaalta alamme ymmartéd, ettei opettajan tarkein tehtava
ole enéda pelkka tiedon jakaminen vaan liséksi opettajalta vaaditaan kykya ohjata oppi-
lasta, tukea tdman konstruointiprosessia ja vaikuttaa yleiseen inhimilliseen ja sosiaali-
seen kehittymiseen (Laursen 2004, 32; Tynjala 2006, 112). Liséksi oppimista tapahtuu
formaalin jérjestetyn opiskelun ohella paljon my6s informaalisesti eli arkisten asioiden
ja vuorovaikutuksen kautta (Hellstrom 2008, 242). Opettaja ei siis ole endd mikaan ai-
nutlaatuinen oppimisen auktoriteetti vaan oppilaat saavat yhd enemman vastuuta omasta
oppimisestaan ja esimerkiksi tietotekniikan kehitys tarjoaa tdysin uudenlaisia mahdolli-
suuksia opettajuuden ja opiskelun kehittamiselle (Kilpié & Markkula 2006, 70).

Opettaja toteuttaa tytssddn aina virallista, opetuksen jarjestdjan vahvistamaa opetus-
suunnitelmaa ja ohjaa oppilaita saavuttamaan opetussuunnitelmassa heille maariteltyja
tavoitteita (Hellstrom 2008, 202; POPS 2004, 10; Uusikyla 2006, 38). Opetussuunni-
telma jatta& opettajille kuitenkin paljon vapauksia ja harkintavaltaa opetuksensa suun-
nittelun, toteuttamisen ja kehittdmisen suhteen (Haapaniemi 2010, 79; Tirri 2002, 24;
Uusikyla 2006, 38; Vaélijarvi 2006, 10). Todellisuus ei aina jasenny tarkkojen op-
piainerajojen mukaisesti, joten toisinaan opettajan on rakennettava opetuksensa laajem-
pien opetusta eheyttavien aihekokonaisuuksien ymparille (Hellstrom 2008, 11; POPS
2004, 38 — 43). Lasta tulisi kasvattaa kokonaisuutena ja yksilona eikd koulu saa olla

irrallinen oppiainejakoinen osa oppilaan elamaa (Hellstrom 2008, 55).

5.1.1 Opetusmenetelmat

Opetusmenetelmilld tarkoitetaan opetuksen muotoa eli tapaa, jolla opetus jarjestetaan
(Hellstréom 2008, 208). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 19) mu-
kaan opetuksessa tulee kéayttaa kullekin oppiaineelle ominaisia menetelmia ja monipuo-
lisia tyotapoja, jotka tukevat ja ohjaavat oppilaan oppimista mahdollisimman hyvin.
Opettajan tulisi kyeta valitsemaan sellaiset kullekin ikdkaudelle sopivat tyotavat, joiden
avulla oppilaiden taidot kehittyisivat mm. ajattelun, ongelmanratkaisun, sosiaalisuuden
sekd tieto- ja viestintatekniikan hallinnan osa-alueilla. (POPS 2004, 19) Erilaisia ope-
tusmuotoja ovat esimerkiksi opettajakeskeinen, oppilaskeskeinen ja yhteistoiminnalli-
nen tydmuoto, mutta tutkimusyrityksista huolimatta mitdén selkedd nayttéad jonkin me-

netelmé&n paremmuudesta ei ole 16ydetty (Hellstrom 2008, 209, 213). Paras tapa lienee-
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kin yhdistad monipuolisesti erilaisia menetelmid ja ohjata oppilasta opiskelemaan niin
itsendisesti, opettajan ohjauksessa kuin myos vuorovaikutuksessa opettajan ja vertais-
ryhmén kanssa (POPS 2004, 18; Uusikyla 2006, 86, 110).

Opettajan tehtavéna on selvittdd, mitd oppilas osaa jo valmiiksi, ja muokata sitten ope-
teltava tieto siihen muotoon, ettd oppija kiinnostuu siitd ja pystyy omaksumaan keskei-
sen tietoaineksen (Hellstrom 2008, 175, 259; Uusikyla 2002, 10). Pystyakseen t&hén
opettajan on hallittava myos itse opetettava aine ja aihealue (Laursen 2004, 145; Uusi-
kyla 2006, 86). Hyvin valmistautunut opettaja ja suunnitelmallinen opetus viestivat op-
pilaalle, ettd opettaja vélittdd heistd ja heiddn oppimisestaan (Bergin & Bergin 20009,
158; Uusikyla 2006, 110). Louhela (2012, 94) havaitsi tutkimuksessaan, ettd struktu-
rointi lis&si niin yleis- kuin erityisopetuksenkin oppilaiden mahdollisuuksia kokonais-
valtaiseen osallistumiseen ja tuttujen rutiinien my6ta tunteihin saatiin sujuvuutta ja lisaa
aikaa itse opetettavalle aineelle. Myo6s Sinkkonen (2012, 146) korostaa ennakoitavuuden
tarkeytta lapsen kaytoksen hallinnassa ja toisaalta Uusikylan (2006, 66) mukaan yksi
opettajan tyypillisimmista virheistd oppitunnilla on opetuksen epdjohdonmukaisuus ja
hitaus. Hyvista suunnitelmista huolimatta opettaja tekee kaytdnnon ratkaisuja tunneilla
my0s osin sattumanvaraisesti ja joustaa oppilaiden intressien mukaisesti (Keurulainen
2006, 226; Uusikyla 2006, 84).

Opetusmenetelmi& valittaessa on pohdittava opetuksen tavoitteita ja oppilaiden yksil6l-
lisid oppimistyylejd. Sama opetustapa ei valttamétté ole kaikille se paras vaihtoehto ja
opettajan tulisikin kyeta vaihtelemaan opetustyylejaan joustavasti ja luovasti tilanteen
mukaan. (Keurulainen 2006, 226; Uusikyla 2006, 65, 97). Joku voi oppia parhaiten kat-
somalla, toinen kuuntelemalla ja kolmas esimerkiksi tekemalld (Hellstrom 2008, 131).
Valtakunnallinen opetussuunnitelma velvoittaa opettajan huomioimaan oppilaiden eri-
laiset oppimistyylit, tyttdjen ja poikien véliset erot sek& yksilolliset kehityserot ja taustat
(POPS 2004, 19). Néiden pohjalta ja mielelladn myds yhdessé oppilaiden kanssa opetta-
ja rakentaa monipuolisen opetusmenetelmien, -vélineiden ja -materiaalien kokonaisuu-
den, joka vastaa omalla tavallaan jokaisen oppilaan yksil6llisiin tarpeisiin (Konu 2002,
46; Uusikyld 2002, 10).

Opiskelutilat ja -vélineet tulee suunnitella ja jarjestad niin, ettd ne mahdollistavat moni-
puolisten opiskelumenetelmien ja ty6tapojen kdyton (POPS 2004, 18). Tavallinen luok-
kahuone on voi olla hyvinkin rajoittava ymparistd, mutta opettajalla kykenee laajenta-

maan oppimisymparistod esimerkiksi opintoretkien, Kirjastokdyntien tai muiden vierai-
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lujen avulla. Luokkahuoneeseen sité vastoin saadaan elavyytta esimerkiksi audiovisuaa-
listen vélineiden, havainnollisuuden tai vierailijoiden myota. Ympériston rikastuttami-
nen saattaa auttaa myos oppilaiden ei-hyvaksyttavan kayttaytymisen ehkaisemisessa,
silla kaytoshairiot kumpuavat monesti turhautumisesta ja ikdvystymisesta. (Gordon
2006, 207 — 210.)

Oppimateriaalilla tarkoitetaan opetuksessa kaytettavia valineitd, kuten oppikirjoja, pele-
ja ja videoita. Karttakepit ja lukutikut ovat jd&neet historiaan ja tilalle on alkanut ilmes-
tya monipuolisia digitaalisia laitteita ja materiaaleja. (Hellstrém 2008, 240, 269.) Valta-
kunnallisiin tavoitteisiinkin on Kirjattu, ettd oppimisympariston varustuksen tulisi tukea
oppilaan kehittymista nykyisen tietoyhteiskunnan jaseneksi ja antaa valmiuksia tieto- ja
mediatekniikan kayttamiseen (POPS 2004, 18). Tieto- ja viestintatekniikan (TVT) kehi-
tys antaakin mahdollisuuden rakentaa oppimisen kenttaa aivan uudella tavalla ja se tuo
opetukseen monipuolisuutta, vaihtelevuutta ja ajankohtaisuutta (Kilpidé & Markkula
2006, 64, 67; Valijarvi 2006, 21). Opetuksessa voidaan hyddyntdd monipuolisia l&hes-
tymistapoja ja pedagogisia ratkaisuja, kuten verkkopelejd, iPadeja ja alytauluja (Keuru-
lainen 2006, 229; Kupari ym. 2013, 71). Ndiden avulla opetuksesta voidaan kehittéa
entista elamyksellisempéa, havainnollisempaa ja yhteisollisempéa ja lisdksi TVT no-
peuttaa tiedonhakua ja mahdollistaa oppilaiden erityistarpeiden huomioimisen entistéa
paremmin (Kilpio & Markkula 2006, 67 — 68).

Tieto- ja viestintatekniikka tukee monilta osin hyvin koulun toimintaa ja tavoitteita ja se
motivoi usein oppilaita keskittymaan hyvin tyéhonsa (Kilpid & Markkula 2006, 67 —
68). Teknologiaa ei saa kuitenkaan néhda itseisarvona ja autuaaksi tekevand menetel-
mand, vaan on pohdittava tarkkaan, kuinka se saadaan valjastettua parhaiten opiskelun
tueksi, monesti perinteisten opetusmenetelmien rinnalle (Ketamo & Vasama 2001, 97;
Kilpié & Markkula 2006, 68 — 69). TVT:n kaytto vaatii myos opettajilta ja koululta uu-
denlaisia resursseja. Opettajan on hallittava seka teknisten vélineiden kaytto ettd niiden
opettaminen ja koulun taas on tarjottava mahdollisuus helppojen ja innostavien verkko-
tyovalineiden kayttoon. (Kilpié & Markkula 2006, 65.)

Kéytettiin opetuksessa sitten tieto- ja viestintatekniikkaa tai muita opetusmuotoja, on
tarkedd antaa oppilaille mahdollisuus ilmaista itseddn ja toimia aktiivisina tekijoina ja
ajattelijoina (Hellstrom 2008, 41 — 42; Laursen 2004,61). Oppilaat haluavat asettaa
omia tavoitteitaan ja toteuttaa omia ideoitaan, pelata ja naytelld, tehd& toitda yhdessa

muiden oppilaiden kanssa (Hellstrém 2008, 41 — 42, 316). Heille on annettava aikaa
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olla luovia ja oma-aloitteisia ja edetd itselleen sopivaan tahtiin ilman kiirett4 ja maanista
suorittamisen pakkoa (Uusikyld 2006, 53). Tama vaatii myos opettajalta uudenlaista
asennoitumista, silla oppilaskeskeisyys kehittda tiedon lisdyksen ohella muun muassa
oppilaiden luovuutta, itsetuntoa ja sosiaalisuutta — piirteitd, joita on vaikeampi perintei-
silld koulukokeilla mitata (Hellstrom 2008, 2013). Aktiivisuuteen ja itsendisyyteen kan-
nustaminen maksavat kuitenkin niihin kéytetyn ajan takaisin, silla tutkimusten mukaan
oppilaiden motivoituneisuus ja itseluottamus tietyssd oppiaineessa ovat voimakkaasti

yhteydessé opintosuorituksiin kyseisessa aineessa (Kupari ym. 2013, 70).

5.1.2 Motivointi

Pelkkien monipuolisten opetusmenetelmien tuominen luokkaan ei riitd turvaamaan to-
dellista oppimista vaan opettajan on kyettdvd motivoimaan oppilaansa oppimaan. Op-
pimiseen innostaminen ja Sitd seuraava oppimisesta innostuminen ovat valttdmattomia
edellytyksia itse oppimisprosessille (Ahonen 2002, 65). Onnistunut motivointi voi par-
haimmillaan sysété oppilaan itsedan vahvistavaan oppimisen kehdén, jossa myonteinen
asenne johtaa parempaan osaamiseen ja osaaminen taas ruokkii motivaatiota (Kupari
ym. 2013, 70). Oppimisen motivaatioksi riittaisi monesti oppilaan kiinnostus ja innostus
aiheesta, mutta usein lasten ja nuorten parissa tydskentelevat huomaavat pettymyksek-
seen, ettd vastassa onkin innostuksen sijaan vastustusta, keskittymiskyvyn puutetta ja
vélinpitamattomyytta (Ahmavaara 2010, 99; Gordon 2006, 22). Kiinnostusta riittdd mo-
nesti vield koulun aloitusvaiheessa, mutta mitd ylemmille luokka-asteille siirrytaan, sita
enemman opettajan on kaytettdva aikaansa ja energiaansa oppilaan motivoimiseen
(Ahonen 2002, 65). Ei-motivoitunut oppilas kehittelee itselleen korvaavaa viihdyketta ja
hairitsee pahimmillaan muiden oppilaiden opiskelua ja opettajan opettamista (Hellstrom
2008, 243). Oppimismotivaatio onkin tuotava opetussuunnitelman sivuilta oppimista-

voitteiden keskioon myos kaytdnnon opetuksessa (Kupari ym. 2013, 71).

Perinteisesti ajatellaan, etté erilaiset palkkiot, kuten hyvat arvosanat tai opettajan huo-
mio, motivoivat oppilaita tyoskentelemaén kohti opettajan, rehtorin tai kunnan asetta-
mia tavoitteita (Gordon 2006, 32). Lapset ovat kuitenkin keskendan hyvin erilaisia ja
kiinnostuvat eri tavoin eri asioista (Hellstrom 2008, 122). Ammattitaitoinen opettaja
tutustuu oppilaisiinsa hyvin ja pyrkii sitten motivoimaan heitéd yksil6llisesti hankkiman-

sa tiedon perusteella (Uusikyld 2006, 88). Yksi tarkeimmista l&ht6kohdista onkin aset-
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taa jokaiselle yksilolliset ja saavutettavissa olevat tavoitteet ja tehdd ne myos selvésti
nakyvéksi oppilaalle (Hellstrém 2008, 120 — 121).

Kaikki lapset innostuvat oppiessaan uutta ja toisaalta pitkéstyvat ja masentuvat virheista
ja epaonnistumisista (Gordon 2006, 35). Oppilas, joka kokee menestyvansad, motivoituu
entistd enemman ja “jatka hyvéd tyotd” —tyylinen suostutteleva motivaatiopalaute kan-
nustaakin usein hyvin oppilasta (Uusikyld 2006, 90). Onnistumiset seka tietojen ja taito-
jen parantaminen oppilaan omissa kiinnostuksen kohteissa ja omalla etenemisnopeudel-
la johtaa tutkitusti parempaan kouluhyvinvointiin (Konu 2002, 45). Tehtavien tulisi olla
mielekkaitd, oppilaita kiinnostaviin asioihin liittyvia ja niissa tulisi huomioida lasten
oma nakokulma (Hellstrom 2008, 120, 316).

Motivoiva opetus on monipuolista ja riittdvan haastavaa. Vaihtelu, ongelmanratkaisut ja
erilaiset lahestymistavat, kuten tutkiva oppiminen, auttavat pitdmaan opiskeluintoa ylla.
(Hellstrom 2008, 120; Kupari ym. 2013, 71; Uusikylda 2006, 67, 110.) Kiinnostavat
haasteet ja tukevat oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta seka edistavat aktiivi-
suutta, itseohjautuvuutta ja luovuutta (POPS 2004, 18). Opiskelutehtévien tulisi yhdis-
tyd myos realistisiin elamantilanteisiin, jotta opittu ei jaisi vain arkielamasta irralliseksi
ja abstraktiksi tiedoksi (Laes 2001a, 258; Uusikyla 2006, 67)

Yksi tarked tekija koulumotivaation yllapitdmisessa on luokan yleinen ilmapiiri. Kiris-
tynyt, Kilpailua ja rangaistuksia korostava ilmapiiri sammuttaa nopeasti oppilaan uskal-
luksen ja halun opiskella. (Hellstrém 2008, 121, 316.) Oppilaan tulee tuntea, ettd han on
tarked osa kouluyhteis6a ja koulu on turvallinen paikka opiskella ja kokea onnistumisen
elamyksid (Uusikyld 2006, 47). Pysyvyyden ja turvallisuuden puute, huonot ihmissuh-
teet ja raskas motivaatio vievét taatusti motivaation opiskella (Hellstrém 2008, 120).
Opettajan tulee vaalia motivoivaa ilmapiiria osoittamalla myds oma innostuksensa niin
oppilaita kuin oppiainettakin kohtaan (Hellstrom 2008, 121; Laursen 2004, 33). Oppi-
laiden téytyy nahda, ettd opettaja hallitsee aineensa, on kiinnostunut siitd ja pitdéd sen
opettamista arvokkaana. Nakemalla vaivaa ja tekemélla opettamiaan asioita myds itse
opettaja osoittaa, ettd kyseesséd on jotain innostaa ja oppimisen arvoista. (Laursen 2004,
43, 183.)
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5.1.3 Oppilaantuntemus

Kuten opetusmenetelmien valinta ja oppilaiden motivointikin osoittaa, jokainen oppilas
on aina yksilollinen ja jokaisella on omat kanavansa oppia ja innostua asioista. Tdman
vuoksi opettajan tulisi ndhdé jokainen oppija omana ajattelevana ja oppivana persoona-
naan ja opetella tuntemaan ja hyvaksymaan hanet ainutkertaisena yksilond (Hellstrom
2008, 98; Laursen 2004, 58; OAJ 2014; Uusikyla 2006, 98). Oppilaiden niputtaminen
erilaisiin kasvottomiin ryhmiin, kuten lahjakkaisiin, maahanmuuttajiin, erityisoppilaisiin
tai yliaktiivisiin, vaikuttavat opettajan ennakko-odotuksiin ja alentavat oppilaan itsetun-
toa (Gordon 2006, 35). Opettaja ei saa hyvéksyé oppilaaseen lyotyja leimoja, vaan hé-
nen on perehdyttdva henkilokohtaisesti jokaiseen ainutlaatuiseen lapseen ja rakennetta-
va toimintansa sen pohjalta (Laursen 2004, 58; Uusikyld 2006,88). Opettajalla on mah-
dollisuus auttaa oppilaita kasvamaan vahvemmiksi ja vastuullisemmiksi tai toisaalta
jattaa syrjaytymisen ja vetaytymisen merkit huomiotta ja ihmistuntemus onkin nostettu
viime aikoina yhdeksi opettajan tarkeimmistd ammattitaidon osista (Laes 2001a, 255;
Niemi 2002, 126).

Taitava opettaja ei késittele luokkaa kuin nimetdnta massaa, vaan hén tuntee oppilaansa,
heidén tarpeensa ja tulevaisuuden toiveensa ja osaa liittdd naméa opetussuunnitelman
kasvatustavoitteisiin (Hellstrom 2008, 259; Laursen 2004, 14). Opettaja pyrkii ymmar-
tdmaan oppilaiden erilaisia taustoja, ajattelua ja mielipiteitd ja suunnittelee opetuksensa
oppilaiden l&htétason, oppimistyylien ja motivaation pohjalta (Hellstrom 2008, 303 —
304; OAJ 2014; POPS 2004, 19, 24; Uusikyld 2002, 10). Opettajalta vaaditaan kykya
eriyttad opetuksensa erilaisten oppijoiden edellytyksia ja oppimistarpeita vastaavaksi ja
auttaa jokaista tahdikkaasti ja hienotunteisesti parhaalla mahdollisella tavalla (Hellstrém
2008, 260; Keurulainen 2006, 226; Niemi 2002, 134; OAJ 2014; Uusikyla 2006, 84).

Oppilaantuntemus auttaa opettajaa hahmottamaan oppilaiden henkil6kohtaisia tarpeita
ja tavoitteita ja ymmartamaan esimerkiksi sen, etteivat kaikki oppilaat halua viitata tai
osallistua aktiivisesti keskusteluun kaiken aikaa (Hellstrom 2008, 53 — 54; Uusikyla
2006, 83). Opetus vaikuttaa vahvasti ihmisen koko persoonaan ja tuntemalla oppilaansa
opettajalla mahdollisuus vaikuttaa mahdollisimman mydnteisesti oppilaan yksil6llisyy-
teen, itseluottamukseen ja hyvinvointiin (Hellstrom 2008, 303; Skinnari 2004, 181).
Hyvé opettaja osoittaakin aitoa kiinnostusta oppilaisiin ja heidén tyohonsa, silla koulu-
terveyskyselyn mukaan opettajan kiinnostus oppilaiden kuulumisista on yksi kouluhy-
vinvoinnin osatekijoista (Konu 2002, 39; Uusikyla 2006, 85).
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Oppilaantuntemuksen kannalta on hyvin merkittdvad, kuinka paljon oppilaita yksittdisen
opettajan vastuulle on suotu. Suuret luokat vaikeuttavat opettajan mahdollisuutta pereh-
tya jokaisen oppilaan taustoihin ja henkilékohtaisiin asioihin ja luokkakoot ovatkin ol-
leet paljon esilla yhteiskunnallisessa keskustelussa viime aikoina. Toisaalta aineenopet-
tajilla on viel& haastavampi tilanne, silla heilla saattaa olla helposti useampi sata oppi-
lasta, jotka vaihtelevat kurssista ja jaksosta toiseen. On aivan eri asia paneutua kunnolla
yhteen alakoulun luokkaan kuin ottaa haltuun valtaosa ylakoulun oppilaista. Talléin
vastuukin jakautuu toki useamman opettajan kesken, mutta yksittaisen opettajan kyky
joustaa ja sopeuttaa opetustaan kunkin oppilaan tarpeiden mukaan on véistamatta haas-

tavaa.

5.1.4 Oppilaan osallistaminen

Nakemyksemme oppilaasta ja oppilaan roolista on monipuolistunut vuosien kuluessa ja
nykyinen ajatus oppijasta itsendisend ajattelijana on muokannut myos késitystdimme itse
opetustilanteesta (Laes 2001a, 253). Ei riitd, ettd aikuinen vain jakaa tietoa ja johtaa
toimintaa autoritdarisesti, vaan myos oppilaalla tulee olla mahdollisuus koulun toimin-
takulttuurin ja oman oppimisympéristonsé luomiseen ja kehittdmiseen (POPS 2004, 18
— 19). Oppilaiden osallistaminen opiskelua ja koulunkédyntid koskevaan paatoksente-
koon liséa turvallisuutta ja kouluhyvinvointia (Konu 2002, 39, 45; Uusikyla 2006, 48).
Oppilas ei olekaan en&a yksisuuntaisen tiedon passiivinen vastaanottaja, vaan myos
oppilaiden pyrkimykset ja mielipiteet ansaitsevat huomiota, tukea ja kannustusta (Laur-
sen 2004, 79). Monessa muussa toiminnassa sama periaate on ollut jo pitkaan pinnalla

ja tunnemme idean hyvin asiakaslahtoisyytena (Gerlander & Takala 2000, 167).

Osallistamisella on havaittu olevan monenlaisia hyotyja. Osallisuus auttaa tunnistamaan
omia voimavaroja ja pitdimaan huolta omista tarpeista ja oikeuksista (Bardy & Heino
2013, 22). Osallistumien antaa myos tervetta itseluottamusta ja edistéa luottavaisen mi-
nékasityksen rakentumista (Ahmavaara 2010, 100; Atjonen 2010, 93 — 94; Bardy &
Heino 2013, 22). Yhteinen suunnittelu ja opetuksen osallistava toteutus sitouttavat ja
motivoivat oppilaita paremmin opiskeluun ja viestivat oppilaille, etti opettaja arvostaa
heidan tydtaén ja silla on merkitysta (Bergin & Bergin 2009, 159; Gordon 2006, 306;
Hellstrom 2008, 323; Uusikyla 2006, 85). Avoin yhteistyd tukee myds oppilaiden ar-
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gumentaatiotaitojen kehittymistd, sosiaalista oppimista ja moraalisen vastuuntunnon
vahvistumista (Gordon 2006, 314; Tirri 1999, 188).

Opettajan antama valinnanvapaus herattda oppilaissa luottamusta opettajaa kohtaan ja
on toisaalta merkKki siitd, ettd opettaja luottaa oppilaan pystyvan itsendiseen péaatoksen-
tekoon (Louhela 2012, 95). Osallistaminen vaatiikin opettajalta uudenlaista asennetta ja
toimintatapaa, sill4 hanen on luovuttava perinteisesta auktoriteetinroolistaan ja otettava
oppilaat tasa-arvoisesti mukaan yhteisiin pyoredn pdydan keskusteluihin (Tirri 1999,
186 — 187). Opettajan tulee olla avoin oppilaiden ehdotuksille ja perustella hyvin, mika-
li ehdotukset eivat ole hdnen mielestdaan sopivia koulun ja oppilaan arkeen (Laursen
2004, 56). Hyva esimerkki oppilaan osallistamisesta on henkilokohtaisen opetuksen
jarjestamistd koskevan suunnitelman laatiminen, jossa oppilas paasee aktiivisesti vaikut-
tamaan omaa opetustaan koskevaan paatoksentekoon (Hellstrom 2008, 257). Laajem-
min yhteinen paétoksenteko voi olla vaikka ideointia koulun kehittdmiseksi tai yksin-
kertaisimmillaan esimerkiksi &&nestys siitd, pidetadnko koe perjantaina vai maanantaina
(Haapaniemi 2010, 83; Tirri 1999, 187).

5.1.5 Arviointi

Arviointi ohjaa vahvasti opetuksen toteutusta ja on yksi keskeinen osa sitd. Arviointi
itsessadn on hyvin laaja késite ja sen alla esimerkiksi oppilaan arviointi, koulusuoritus-
ten arvostelu ja koulutuksen arviointi sekoittuvat helposti keskendén (Niemi 2006, 90).
Monesti arviointi mielletddn kattavaksi ylakésitteeksi, jolla tarkoitetaan laajasti tulosten
vertaamista asetettuihin tavoitteisiin (Hellstrom 2008, 68, 265). Kouluarvioinnin tavoit-
teena on tukea ja edistdd oppilaan kehitystd yht&altd antamalla oppilaalle tietoa hdanen
osaamisestaan ja toisaalta auttamalla opettajaa kehittdmaan opetustaan paremmin oppi-
mista palvelevaksi (Hellstrom 2008, 68; Niemi 2006, 90).

Oppilaan arviointiin liittyy paljon opettajan valtaa ja vastuuta (Niemi 2006, 90; OAJ
2014). Vaikka kéaytettaisiinkin esimerkiksi itse- tai vertaisarviointia, on asiantuntijan
valta ja vastuu aina viime kadessé opettajalla (Atjonen 2010, 87). Opettaja paattaa esi-
merkiksi sen, mihin kokeissa keskitytdan ja kuinka ne arvostellaan (Hellstrom 2008,
110; Niemi 2002, 134). Arviointi edellyttdd opettajalta eettista sensitiivisyyttd, tasa-
arvoisuutta ja oikeudenmukaisuutta (Atjonen 2010, 87; Niemi 2006, 90; Niemi 2002,

134). Esimerkiksi oppilaan temperamentti tai sukupuoli eivét saisi vaikuttaa oppilaan
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arviointiin ja kiitoksia olisi hyva jakaa tasapuolisesti kaikille, ei jatkuvasti vain samoille
oppilaille (Hellstrom 2008, 267; Uusikyla 2006, 96). Epéoikeudenmukainen arviointi
saattaa pahimmillaan johtaa siihen, ettd oppilas alkaa vihata tiettya oppiainetta, kyseistéa
opettajaa ja koko koulua (Uusikyla 2006, 147).

Oppilaan arviointi on muodostunut kiintedksi osaksi koulueldmén infrastruktuuria ja sen
jatkuva lasnéolo vaikuttaa merkittavasti opiskeluilmapiiriin, -motivaatioon ja tat4 kautta
suoraan myos lasten ja nuorten hyvinvointiin (Ahmavaara 2010, 98). Arviointi ei siis
ole yhdentekevééa eiké sitd saisi toteuttaa kevyesti tai huolimattomasti. Atjonen (2010,
86) onkin maéaritellyt arvioinnille viisi keskeista ohjaavaa kysymysta: mita, miksi, mi-
ten, kuka ja milloin. "Mitd” ohjaa méérittelemdin, arvioidaanko esimerkiksi teoriaa vai
kéytintod, prosessia vai tulosta tai edistymisté vai tiimityotd. “Miksi” maérittelee, onko
toiminnan ja arvioinnin tavoitteena esimerkiksi motivointi, palautteen antaminen tai
virheiden korjaaminen ja “miten” taas rajaa sitd, pohjaako arviointi mm. itsearviointiin,
ryhméty6hon, portfolioon tai kokeeseen. ”Kuka” opastaa pohtimaan, suorittaako arvi-
oinnin opettaja, oppilas itse vai vaikkapa opiskelutoveri ja “milloin” asettaa vilitavoit-
teet ja mittauspisteet esimerkiksi kurssin loppuun tai puoliviliin tai ohjaa jatkuvaan ar-
viointiin. (Atjonen 2010, 86.)

Arviointi kohdentuu kolmeen kokonaisuuteen, oppimiseen, tyoskentelyyn ja kayttayty-
miseen (Atjonen 2010, 88). Arvioinnin tulisi olla mahdollisimman monipuolista, jotta
oppilaat paasisivat osoittamaan tietotaitojaan erilaisin tavoin: kirjallisesti, suullisesti,
toiminnallisesti, ryhmané, portfoliona jne. (Atjonen 2010, 93). Viime vuosina arvioin-
nilta on alettu odottaa enemman osallistavuutta ja inklusiivisuutta ja esimerkiksi vertais-
ja itsearvioinnit ovat yleistyneet opettajan suorittaman arvioinnin rinnalla (Atjonen
2010, 85; Hellstrom 2008, 266).

Mikali arviointi tapahtuu vain numeeristen todistusten kautta, nousevat arvosanat hel-
posti oppimisen tavoitteeksi ja tietotaitojen kartuttaminen jaa taka-alalle. Pelkk& nume-
roarvostelu tukee huonosti oppilaan itsetuntemusta ja saattaa kolhia tai ponkittaa kat-
teettomasti lapsen tai nuoren minékuvaa. Muun arvioinnin rinnalla toteutettavat keskus-
telut tai kirjallinen palaute antavat monesti syvéllisempad palautetta niin oppilaan vah-
vuuksista kuin lisdpanostusta vaativista osa-alueistakin. (Ahmavaara 2010, 98 — 99.)
Samalla opettajalla on mahdollisuus saada palautetta sek& omasta opetuksestaan ettd

oppilaan todellisesta kehityksestd ja ymmarryksestd (Laes 2001a, 253). Sopivan palau-
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tetilanteen jarjestaminen ja kahdenkeskinen keskustelu viestivat myods oppilaalle, etta

opettaja tarkoittaa mita sanoo ja haluaa todella auttaa (Uusikyla 2006, 92).

Tapahtuipa arviointi sitten miten vain, on tarkead, ettd opettaja sailyttdd kasvatusopti-
misminsa, uskoo oppilaidensa mahdollisuuksiin ja antaa sen nékya joka paiva opetuk-
sessaan (Uusikylda 2006, 157). Opetuksessa tulee luoda avoin ja kannustava ilmapiiri,
jossa oppilaat saavat realistista ja myonteista palautetta opiskelunsa tuloksista (Kupari
ym. 2013, 71; Uusikyld 2002, 10). Mahdollisuus palautteeseen, kannustukseen ja roh-
kaisuun ovat merkittavia kouluhyvinvoinnin osatekijoita ja niiden tulisi kohdistua ennen
kaikkea oppilaan kéyttaytymiseen, ei oppilaaseen persoonana (Konu 2002, 44; Uusikyla
2006, 144). Hyvan itsetunnon ja realistisen mindkuvan rakentamiseksi kiitoksen ja kan-
nustamisen tulisi olla rehellist4 ja realistista eli lasta ei saisi liioin ihannoida eiké lannis-
taa (Niemi 2002, 134; Sinkkonen 2012, 207). Etenkin murrosian my6td nuoren suhde
ymparistoon ja itseen muuttuu Kriittisemmaksi ja objektiivisemmaksi, jolloin on tarkeaa
antaa tarkempaa palautetta oppilaan todellisesta osaamisesta suhteessa asetettuihin ta-
voitteisiin (Ahmavaara 2010, 107).

Palkitsemissysteemit eivat saisi perustua pelkéstddn normatiivisiin Kilpailukriteereihin
vaan jokainen edistysaskel on suhteutettava aina kunkin oppilaan omiin lahtokohtiin.
Jatkuva vertailu tuottaa vaistamatta epdonnistumisen elamyksid, synnyttaa epatoivoa ja
murentaa itsetuntoa. (Ahmavaara 2010, 100 — 101; Uusikyla 2006, 45, 53, 88, 96.)
Opettajan on tehtdva etukéteen selvéksi, miksi ja miten arviointia toteutetaan ja mité
siitd seuraa (Atjonen 2010, 94; Uusikyla 2006, 88). Liséksi on hyva osoittaa, ettd myos
epaonnistumiset ovat sallittuja ja on lupa vasta opetella olematta taydellisen taidokas
(Ahmavaara 2010, 108; Uusikyla 2006, 88). Tallin on hyva myds korostaa, etta heikot
tulokset on parannettavissa harjoituksen ja yritysten avulla eivatké epdonnistumiset joh-
du mistddn oppilaaseen liittyvastd, peruuttamattomaksi koetusta tekijasta (Uusikyla
2006, 87).

5.2 Henkilokohtaiset tekijat

Opettaja on ensisijassa ihminen, jolla on erilaista ammattitaitoa omista erikoistumisalu-
eistaan (Skinnari 2004, 199). Opettaja on tydssdan sek& ihminen ettd kasvattaja, jolta
odotetaan muun muassa oikeudenmukaisuutta, kypsyytta ja vahvoja ihmissuhdetaitoja

(Laes 20014, 251; Uusikyla 2002, 11, 32, 74). Opettajalla on oltava tunneélya ja hanen
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tulee tunnistaa sekd omia ettd oppilaidensa heikkouksia ja vahvuuksia (Skinnari 2004,
203; Uusikyla 2006, 132).

Henkilokohtaisilla tekijoilla on paljon merkitysta opettajan ammatissa ja ne nousevat
ldhes véaistamattd keskusteluun hyvésta opettajuudesta keskusteltaessa. Vaikka persoo-
nallisuuden merkitys opettajan ammatille on yleisesti tiedossa, ei kasvatustieteellinen
tutkimus ole onnistunut maarittelemaan sitd, mista tarkeat henkilokohtaiset ominaisuu-
det koostuvat ja mika on niiden suhde opettajien muuhun ammatilliseen ja kaytannolli-
seen osaamiseen (Laursen 2004, 10). Seuraavassa tarkastellaan hieman opettajan yksi-
I61lisyyteen liittyvia tekijoita, kuten persoonallisuutta, autenttisuutta ja arvoja, hyvan

opettajuuden ndkokulmasta.

5.2.1 Persoonallisuus

Opettajan persoona on tarked osa hénen ty6taan ja sen kehittdminen ja hoitaminen ovat
seka opettajan oikeus ettd velvollisuus (OAJ 2014). Suomessa arvostetaan sitd, etté jo-
kainen opettaja on erilainen ja jokainen tekee ty6tadn omalla persoonallaan, Kuitenkin
opetussuunnitelman asettamissa rajoissa (Hellstrom 2008, 47, 180). Opetustydssa opet-
tajan oma persoona yhdistyy hanen ammattirooliinsa ja -etiikkaansa eli opettaja tekee
ty6téan ja pohtii kohtaamiaan eettisid ongelmia omien arvojensa, uskomuksiensa ja tun-
teittensa valossa (Tirri 1999, 25, 30).

Hyvéaa opettajaa kuvataan usein mm. ystavalliseksi, oikeudenmukaiseksi ja vastuuntun-
toiseksi, myonteiseksi, tarmokkaaksi ja innokkaaksi (Laursen 2004, 48; Uusikyld 2006,
61). My6ds omana itsend oleminen, luotettavuus, innokkuus, huumorintaju ja inhimilli-
syys nousevat monesti esiin hyvaad opettajaa méaariteltdessa (Harjunen 2002, 303; Hell-
strom 2008, 28; Uusikyla 2006, 128). Laursenin (2004, 49) tutkimuksessa pd&osa opet-
tajista oli ulospéin suuntautuneita, kéytti paljon ruumiinkielté ja otti myos fyysista kon-
taktia oppilaisiin (Laursen 2004, 49). My6s huumori Vvarittdd monesti hyvan opettajuu-
den muotokuvaa. Huumorin kayttd vaatii opettajalta kuitenkin taitoa ja oppilaantunte-
musta, jotta se toimii positiivisena ja uusiutuvana luonnonvarana eika loukkaa ketaan.
(Skinnari 2004, 204; Uusikyla 2006, 106, 132.)

Erilaisista kuvauksista huolimatta hyva opettajuus ei vaadi tietynlaista persoonallisuutta,

eivatka erilaiset kayttdytymispiirteet ole suoraviivaisesti yhdistettdvissa opettajaper-
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soonallisuuksiin (Laursen 2004, 149 — 150; Uusikyld 2006, 63). Merkityksellisté on se,
ettd opettaja on 16ytanyt oman tapansa opettaa ja hénella on taito luoda laheinen ja luot-
tamuksellinen suhde oppilaisiinsa (Laursen 2004, 50, 150). Myo6s oppilaiden erilaiset
persoonallisuudet vaikuttavat opetuksen onnistumiseen ja erilaiset opettajapersoonalli-
suudet voivat sopia eri tavoin erilaisille oppilastyypeille (Laursen 2004, 149 — 151; Uu-
sikyld 2006, 57). Ei siis ole yhta ainoaa oikeaa opettajapersoonallisuutta, vaan monen-
laiset opettajat voivat olla hyvié opettajia eikd sama opettaja aina ole paras kaikille op-
pilaille (Hellstrom 2008, 80, 179; Uusikyl& 2006, 57).

5.2.2 Autenttisuus

Lapset ja nuoret ovat todella herkkia sille, valittadko aikuinen aidosti heistd ja nuoret
kritisoivatkin aikuisista helposti kahta piirrettd: ep&aitoutta ja kuuntelemattomuutta
(Gordon 2006, 60—=61; Skinnari 2004, 161). Opettajan ty6 vaatii tayttd persoonallista
sitoutumista ja oppilaat aistivat helposti, mikali opettaja ei ole aidosti ja vakuuttavasti
tatd tee (Laursen 2004, 15, 54; Tirri 1999, 14). Laursen (2004, 19) puhuu autenttisesta
opettajuudesta, jolla han kuvaa opetuksen ja opettajan uskottavuutta ja eheyttd. Myos
tassé tarkastelussa autenttisuudella tarkoitetaan opettajan aitoutta ja siihen liittyvia piir-

teita.

Laursenin (2004, 28) mukaan yksi tarkeimmista autenttisuuden tekijoista on opettajan
omakohtainen intentio. Opettaja ymmartaa siis tyonsa merkityksen ja haluaa opettaa
oppilaitaan. Opettaja on asettanut tydlleen omakohtaisia tavoitteita, ja han pyrkii teke-
madn sanomaansa elévéksi luokassa. (Laursen 2004, 28, 55.) Autenttiset opettajat satei-
levat opettamisen halua ja nauttivat saadessaan tehda tyotaan ja opettaa (Harjunen 2002,
307; Laursen 2004, 119). Taéma opetusinto séateilee myds oppilaisiin, jotka kokevat au-
tenttisen opettajan innostavana, uskottavana ja l&sné olevana. Liséksi autenttinen opetta-
ja kunnioittaa oppilaitaan, on kiinnostunut ainesisallon liséksi heidédn oppimisestaan ja
viihtyy heid&n seurassaan. Autenttinen opettaja haluaa tehda yhteis- ja tiimityota kolle-
goidensa kanssa. Han huolehtii omasta kehittymisestdan opettajana ja pyrkii samalla
vaikuttamaan positiivisesti myos oppilaiden asenteisiin. (Laursen 2004, 17, 28 — 30, 94,
181.)
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5.2.3 Tasa-arvoisuus

Opettajan tulisi pyrkié kaikessa toiminnassaan oikeudenmukaisuuteen ja tasapuolisuu-
teen (Hellstrom 2008, 61; OAJ 2014; Uusikyla 2006, 88). Tahén kuuluu erityisesti tasa-
arvon ja yhdenvertaisuuden edistaminen seké syrjinnén ja suosimisen valttaminen (OAJ
2014). Perusopetus on erinomainen keino lisata ja edistad niin alueellista kuin yksil6i-
den ja sukupuolten valistakin tasa-arvoa ja antaa kaikille yhtalaiset valmiudet toimi tu-
levaisuuden yhteiskunnassa (POPS 2004, 14). Myd6s opettajan ammattieettisiin periaat-
teisiin on kirjattu, ettd “ihmisarvoa tulee kunnioittaa riippumatta ihmisen sukupuolesta,
sukupuolisesta suuntautuneisuudesta, ulkonéddsta, iastd, uskonnosta, yhteiskunnallisesta

asemasta, alkuperastd, mielipiteistd, kyvyista ja saavutuksista” (OAJ 2014).

Tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus eivét kuitenkaan tarkoita sitd, etta kaikille tarjottaisiin
aina samaa ja saman verran, vaan opettajan on huomioitava jokaisen oppilaan yksilolli-
set tarpeet (Ahonen 2002, 73). Opettaja voi myds pyrkid eliminoimaan sukupuolen ja
kotitaustan vaikutuksen seké opettajan ettd oppilaiden toimintaan ja oikaisemaan stereo-
tyyppisia kasityksia esimerkiksi ammateista ja oppiaineista (Soininen, Karkiainen &
Tuusa 2001, 173). Todellisuus viittaa kuitenkin siihen, ettd opettajat huomioivat tytt6ja
ja poikia eri tavalla tiedostamattaan ja esimerkiksi sukupuoliroolimallit el&vét viel& lu-
kiolaisillakin sitkedssé (Soininen, Karkiainen & Tuusa 2001, 149 — 150).

5.2.4 Arvot

Arvot liittyvat siihen, mitd ihminen ja yhteiso pitdvat hyvana ja tavoittelemisen arvoise-
na, mita arvostetaan (Ojanen 2010, 7). Opettajan ammatti on jatkuvasti tekemisissa ar-
vojen kanssa, sill& opettaja joutuu tekemaan péivittain opetuksen tavoitteita ja toteutusta
koskevia valintoja, jotka pohjaavat pitkalti opettajan omiin arvoihin. Ndiden tiedostettu-
jen ja tiedostamattomien arvojen kautta opettaja peilaa esimerkiksi opetuksen sisaltdihin
ja metodeihin sekd oppilaan kohtaamiseen liittyvid paatoksiaan. (Niemi 2006, 93; Tirri
2002, 23.)

Suomessa opetuksen arvot kiteytyvét valtakunnallisessa opetussuunnitelman perusteis-
sa, jota koulukohtaiset opetussuunnitelmat tdydentavat (Tirri 2002, 23—24; Uusikyla
2002, 13). Perusopetuksen arvopohja rakentuu ensisijaisesti ihmisoikeuksien, tasa-arvon
ja demokratian varaan ja opetuksen odotetaan edistdvan yhteisollisyyttd, vastuullisuutta
sekd yksilon kunnioittamista. Arvoissa korostetaan myds luonnon monimuotoisuuden ja
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ympariston elinkelpoisuuden séilyttdmista sek& monikulttuurisuuden hyvaksymista. Eri
oppiaineiden opetus on perusopetuksessa poliittisesti sitoutumatonta ja uskonnollisesti
tunnuksetonta. (POPS 2004, 14.) Opetustyon taustalla on siis vahvasti ihmisarvoa, to-
tuudellisuutta, oikeudenmukaisuutta ja vapautta kunnioittavat arvo, joita opettajat siirté-
vét tyonsa kautta kasvaviin oppilaisiin (Uusikyla 2002, 10; Tirri 2002, 27).

5.3 Vuorovaikutus

Opettajan tyd on luonteeltaan sosiaalista ja se vaatii jatkuvaa alyllistd, sosiaalista ja
emotionaalista vuorovaikutusta oppilaiden, omien kollegoiden ja vanhempien kanssa
(Keurulainen 2006, 229; Valijarvi 2006, 21). Tydn onnistuminen riippuu olennaisesti
vuorovaikutuksen toimivuudesta ja opettajan kyky myonteiseen ja toimivaan vuorovai-
kutukseen oppijoiden kanssa on yksi laadukkaan opetuksen kulmakivista (Gerlander &
Takala 2000, 157; Gordon 2006, 22; Keurulainen 2006, 229). Opettajan ammatissa ih-
missuhdeulottuvuus on niin syvd, ettd ammattia voidaan kutsua ihmissuhdeammatiksi
eli interpersoonalliseksi ammatiksi (Gerlander & Takala 2000, 157; Laes 2001b, 236).
Ihmissuhde- ja viestintdammattina opettajan ty6 on jatkuvasti alttiina aikamme kulttuu-
risille muutoksille (Laes 2001b, 238).

Opettajan interpersoonallinen tyd ei ole siis ainoastaan sisaltéjen hallintaa ja niiden
opettamista, vaan se vaatii opettajalta sekd ihmissuhde- ettd viestintdvalmiuksia (Laes
2001b, 236 — 237). Vuorovaikutustaitoja tarvitaan toimittaessa niin oppilaiden, koulun
kuin huoltajienkin kanssa. VVuorovaikutus on kuitenkin jainyt opettajienkin koulutuk-
sessa usein toisarvoiseksi ja epdmaaraisemmaksi ainehallinnan rinnalla ja vuorovaiku-
tustaidot ovat ja&neet ikaan kuin ndkymattdméksi osaksi opettajan ammattitaitoa (Ger-
lander & Takala 2000, 160). Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti vuorovaikutuksen ele-
menttejd hyvén opettajuuden nakokulmasta: Mité lukuisat vuorovaikutustilanteet edel-
Iyttavéat opettajalta? Kuinka hyva opettajuus ilmenee opettajan ja oppilaan vélisessa pe-

dagogisessa suhteessa tai luokanhallinnassa?

5.3.1 Opettajan ja oppilaan vélinen suhde

Opetus edellyttda aina seké opettajaa ettd oppilasta ja vuorovaikutus ndiden kahden toi-

mijan valilla on yksi opetuksen perustavimmista késitteista (Hellstrom 2008, 90). Opet-
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tajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen laatu on yksi ratkaisevimmista tekijoista
opetuksen onnistumisen kannalta (Gordon 2006, 22). Tavoitteena on luoda rohkaiseva,
Kiireeton ja myonteinen ilmapiiri, joka tukisi hyvin avointa keskustelukulttuuria (POPS
2004, 18; Tirri 1999, 186). Perustava lahtokohta kaikessa kommunikaatiossa on se, ettd
viestin l&hettdja on uskottava ja sitoutunut asiaansa eli esimerkiksi opettajan on myds
itse toimittava sen mukaan, mitd hén opettaa (Laursen 2004, 43). Vuorovaikutuksen
tulisi olla myonteistd, kannustavaa ja lisata lapsen luottamusta omaan oppimiskykyynsa
(Hellstrom 2008, 316; Uusikyla 2006, 110). Negatiivinen asennoituminen leimaa oppi-
lasta ja saattaa vaikuttaa oppilaan omaan kasitykseen itsestaan (Decker ym. 2007, 103;
Uusikyla 2006, 110). Opettaja ei saa esimerkiksi haukkua oppilasta tai tehda hénta nau-
runalaiseksi (Laursen 2004, 63).

Oppilaan tarkein suhde koulussa on hénen suhteensa opettajaan (Decker, Dona & Chris-
tenson 2007, 102; Gordon 2006, 387). llman hyvaa opettaja-oppilassuhdetta opettajan
erinomaisetkin opetustekniikat ovat hyodyttomid, silld oppilaat vapautuvat oppimaan
vasta silloin, kun opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutussuhde on kunnossa (Gor-
don 2006, 45). Opettajan ja oppilaan valinen suhde on hyvin merkittdva myos oppilaan
kouluhyvinvoinnin kannalta (Konu 2002, 39, 45). Turvallisten suhteiden luominen on
monesti helpompaa alakoulussa kuin yldkoulussa, jossa ryhmaét vaihtuvat useammin ja
aineenopettajat viettdvat vahemman aikaa kunkin oppilaan kanssa. Hyvien suhteiden
luominen on silti hyvin merkityksellistda myds vanhempien oppilaiden kanssa. (Bergin
& Bergin 2009, 153.)

Lampo, kunnioitus ja luottamus kertovat oppilaalle, ettd opettaja valittaa hénesta ja ar-
vostaa héntd ihmisend (Bergin & Bergin 2009, 150; Harjunen 2002, 463). Hyva opettaja
kohtaa oppilaansa ihmisind ja ainutlaatuisina yksiléing, on kiinnostunut heisté ja auttaa
yksilollisesti parhaansa mukaan (Uusikyld 2006, 67, 83). TallGin oppilaat tuntevat, ettd
opettaja huomaa ja hyvéksyy heidat ja kunnioittaa heita (Laursen 2004, 60, 79). Oppi-
laan kunnioittaminen onkin yksi opetustyon tarkeimpié ldhtokohtia ja pedagogisen rak-
kauden ydin (Hellstrom 2008, 175; OAJ 2014; Skinnari 2004, 96; Uusikyla 2006, 51).
Pedagoginen vuorovaikutus ei synny pakottamalla vaan opettajan on kunnioitettava
oppilaitaan ja heidan tavoitteitaan ja oltava kiinnostunut oppilaiden mielipiteista ja ko-
kemuksista (Hellstrom 2008, 175; Laursen 2004, 28 — 29, 55, 64 — 65). Kaytanndssa
tdma voi nékya esimerkiksi siten, ettd opettaja antaa tarpeeksi tilaa oppilaiden omatoi-

miselle tydskentelylle tai valitsee opetusmateriaalia, joka on merkityksellista oppilaille
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(Laursen 2004, 64). Vasta talloin oppilaat uskaltavat luottaa opettajaan ja alkavat raken-
taa hyvaksymistd, kunnioitusta ja arvostusta myods opettajaa kohtaan (Harjunen 2002,
304).

Opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen liitetddn usein myo6s valittdminen (Gordon
2006, 46 — 47; Harjunen 2002, 407; Hellstrom 2008, 174; Uusikyla 2006, 50). Tunti-
suunnitelmat, l&dksyt tai hyvét arvosanat ovat toissijaisia, jos oppilaan sisdinen maailma
on kaaoksessa (Gordon 2006, 70; Uusikyla 2006, 50). Vélittdminen on oppilaan ndke-
misté ja kuuntelemista, ndkdkulmien ja huolien ymmartamistd, taitoa olla lahell& ja oh-
jata tarvittaessa (Harjunen 2002, 465; Uusikyla 2006, 132). Valittdminen on myos tun-
ne, joka muistuttaa hieman vanhemman ja lapsen turvallista kiintymyssuhdetta ja se
saattaa auttaa oppimisessa ja emotionaalisessa tasapainossa (Ahnert, Milanz, Kapper,
Schneiderwind & Fisher 2013, 554; Hellstrom 2008, 174). Vélittdmisen, huomion ja
ldheisyyden rinnalla oppilaalle on muistettava antaa myods sopivasti omaa tilaa niin fyy-
sisesti kuin psyykkisestikin (Louhela 2012, 96).

Positiivista opettaja-oppilassuhdetta tukee se, ettd opettaja viihtyy oppilaidensa kanssa,
on iloinen ndhdessadn heita ja my6s ilmaisee sen. Laursen (2004, 65) havaitsi, ettd
etenkin nuorilla oppilailla on vélitonta ja vapautunutta kontaktia oppilaisiin, silla heidén
kiinnostuksen kohteensa ja alakulttuurien tuntemuksensa on lahempana oppilaiden ko-
kemusmaailmaa. Oppilaat tunnistavat opettajan rentouden ja ilon ja vastaavat siihen
samalla tavalla. (Laursen 2004, 14, 65, 70.) Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on kui-
tenkin aina asymmetrinen ja opettaja on auktoriteetti-asemassa (Hellstrom 2008, 203;
Tirri 2002, 24). Opettajan onkin osattava rajata vuorovaikutussuhteen laheisyytta ja sel-
vennettava itselleen esimerkiksi se, millaisia yksityiselamén asioita hénen ei pidé jakaa
oppilaiden kanssa (Laursen 2004, 58, 66).

Toimiva ja turvallinen opettaja-oppilassuhteen rakentaminen on merkityksellistd oppi-
laan oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta. Hyvén opettajasuhteen luoneet oppilaat toi-
mivat luokkatilassa rohkeasti, tutkivat ympéristodan ja uskaltavat esittdd kysymyksia
(Bergin & Bergin 2009, 142; Laursen 2004, 15). Deckerin ym. (2007, 103) mukaan
opettaja-oppilassuhde oli erityisen térked ennustettaessa sosioemotionaalista toimintaa
ja sitoutumista, muttei niinkaan akateemisia tuloksia. Bergin ja Bergin (2009, 141, 154)
havaitsivat, ettd turvallinen suhde tukee sek& sosioemotionaalista hyvinvointia etta kou-
lumenestystd. Myos Ahnert ym. (2013, 564) mukaan l&heinen opettajasuhde voi paran-

taa oppilaan kognitiivista suorituskykya. Hyvéa opettaja-oppilassuhde ennustaa suurem-
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paa kiinnostusta ja sitoutumista kouluun sekd véhdisempié rangaistuksia ja erityisope-
tussiirtoja (Bergin & Bergin 2009, 141, 154 — 156; Decker ym. 2007, 104). Toisaalta
huolenpidon ja vélittdmisen puute voi johtaa koulun keskeyttamiseen (Uusikyla 2006,
51).

5.3.2 Oppilaan kuunteleminen

Oppilaat haluavat, etta heitd kuunnellaan ja ymmarretdan kunnioittavasti (Gordon 2006,
60 — 61, 124). Oppilaan kuunteleminen on sekd auttamisen ja tukemisen tyokalu ettéd
valine syventdd oppilaantuntemusta (Louhela 2012, 95, 109). Opettaja koetaan epéaai-
doksi, mikali hén ei osaa tai ehdi kuunnella huolellisesti ja kérsivéllisesti oppilaitaan
(Laursen 2004, 56). Jokainen oppilaan kohtaaminen tai kohtaamattomuus vaikuttaa op-
pilaan mindkuvaan ja k&sitykseen siitd, onko hén arvokas ja hyvaksytty (Gordon 2006,
91; Niemi 2002, 126). Oppilaiden ongelmia on mahdotonta sulkea koulun ulkopuolelle
ja erityisen tarke&éd onkin ottaa aikaa ja pysahtya kuuntelemaan oppilasta silloin, kun
aloite vuorovaikutukseen tulee oppilaalta itseltddn (Gordon 2006, 70; Louhela 2012, 87,
111).

Gordonin (2006) mukaan opettaja viestii helposti hyvaksymattomyyttd, arvostelua tai
vahattelyd keskustellessaan oppilaiden kanssa heiddn ongelmistaan. Hanen mukaansa
esimerkiksi maaraily, moralisointi tai lilkka neuvominen kertovat oppilaalle, ettd opettaja
on jollain tavoin heidéan ylapuolellaan ja pyrkii kaikessa viisaudessaan opastamaan paa-
toksentekoon kykenematonta oppilasta. Liika myotéily tai rauhoittelu taas saa oppilaan
tuntemaan, etté opettaja yrittdd haivyttaa tai kieltdd oppilaan tunteman ongelman tai hén
el ymmarré sitd lainkaan. Tallaiset tavat saattavat viestittda oppilaalle, ettd hanen taytyi-
si muuttua tai ajatella toisin, ettd hanessa on jotain vikaa. (Gordon 2006, 74 — 77, 114 —
123.) Opettajan on loydettavd kultainen keskitie: rohkaista puhumaan ja kuunnella,
myotailla ja tukea ja ohjata oppilasta 16ytamaan itse toimiva ratkaisu sopivien kysymys-

ten kautta.

5.3.3 Luokanhallinta

Kaikkein suvaitsevaisinkin opettaja joutuu myéntamaan, etta toisinaan oppilaat kayttay-

tyvét sopimattomasti ja aiheuttavat ongelmia luokan tydskentelylle (Gordon 2006, 36,
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53). Tyorauhan héiriintyessé luokan ja opettajan energiat suuntautuvat ei-pedagogisiin
tavoitteisiin ja kurinpitoon kuluva aika on poissa tehokkaasta ja iloisesta oppimisesta
(Ahonen 2002, 71; Hellstrém 2008, 336). Ty6rauhan yllapitdminen ja sen myota ope-
tuksen mahdollistaminen mielletddn monesti yhdeksi opettajan auktoriteetin keskei-
simmista tehtdvistd, mutta suuri osa opettajista kokee silti, ettd juuri oppilaiden kurissa-
pitdminen on heille kaikkein vaikein ongelma luokassa (Gordon 2006, 36; Harjunen
2002, 406; Hellstrom 2008, 335).

Opettajan on oltava luokkaansa kohtaan ymmartavéinen, joustava ja lammin, mutta kui-
tenkin riittdvan tiukka ja maaratietoinen (Harjunen 2002, 307; Skinnari 2004, 204).
Gordon (2006, 46) kuvaa tatd kaksijakoisuutta vertaamalla opettajan kahta persoonaa
tohtori Jekylliin ja herra Hydeen — toinen on opettamista ja toinen jarjestyksenpitoa var-
ten. Opettajan on joka tapauksessa saatava luotua itselleen pedagoginen auktoriteetti,
joka syntyy vasta lasnéolon, kunnioituksen ja molemminpuolisen luottamuksen myota.
Opettajan on oltava riittdvan itsevarma ja tiedostettava on tehtdvansa lasten ja nuorten
kasvattajana. (Harjunen 2002, 406 — 407, 462; Hellstrom 2008, 18.) Arvomaailmaltaan
vahva aikuinen uskaltaa rajoittaa lasta tamén kehityksen suojaamiseksi (Solasaari 2010,
41). Opettajan tiukkuus sadntdjen noudattamisessa viestii oppilaille, ettd opiskeltava

asia on niin tarkead, ettd luokassa on oltava keskittymisrauha (Laursen 2004, 53).

Harjusen (2002, 463) mukaan opettajan auktoriteetti rakentuu opettajan ja oppilaan vali-
sen vuorovaikutussuhteen sekd opettajan toiminnan kautta. Opettajan on oltava reilu ja
oikeudenmukainen ja osoitettava valittavansa oppilaasta (Harjunen 2002, 303). Opetta-
jan auktoriteetti voi rakentua myds asiantuntemuksen, tiedon ja kokemuksen varaan
(Gordon 2006, 245; Harjunen 2002, 302). Tallainen auktoriteetti voi olla ansaittu tai
myonnetty eli se perustuu joko todelliseen tai kuviteltuun viisauteen, jota oppilas luulee
opettajalla olevan (Gordon 2006, 246). Auktoriteetti voi olla my6s ulkoapdin lujitettua,
opettajan viran ja maardysvallan mukanaan tuomaa aseman vaatimaa auktoriteettia. Tal-
I6in opettaja kéayttad oppilaaseen julkista valtaa ja soveltaa kouluyhteison laatimia séan-
toja. (Harjunen 2002, 298; Hellstrém 2008, 17.)

Olipa opettajan auktoriteetti rakentunut sitten vuorovaikutussuhteen, asiantuntemuksen
tai aseman varaan, ei yksipuolisesti asetettujen séantdjen yllapitdminen vallan ja uhkai-
lun avulla toimi kovin pitkaan (Gordon 2006, 272). Oppilaat tulee osallistaa luokan yh-
teisten pelisddntdjen laatimiseen, jotta he voivat hyvaksyvét ne ja sitoutuvat niihin

(Gordon 2006, 37; Uusikyld 2006, 65, 110). Selked ja johdonmukainen ohjeistus tuo
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turvaa ja auttaa oppilasta ymmartamaan, mitd héneltd odotetaan ja millaisesta toimin-
nasta seuraa tietty, jokaiselle yhtaldinen rangaistus (Louhela 2012, 93; Uusikyla 2006,
48, 110). Yhteisten séantdjen muodostuttua opettajan on otettava oma roolinsa ja joh-
dettava ja ohjattava luokan toimintaa maéaratietoisesti ja johdonmukaisesti (Harjunen
2002, 306; Laursen 2004, 51; Uusikyla 2006, 65). Opettajan jarkeva toiminta ja sdanto-
jen merkityksen selittdminen antavat oppilaalle syyn kunnioittaa opettajaa ja lisadvat
sitd kautta my0s opettajan auktoriteettia ja luonnollista arvovaltaa (Bergin & Bergin
2009, 159; Hellstrom 2008, 16, 18; Laursen 2004, 15).

Koulun kurinpidon on tapahduttava jokaisen lapsen ihmisarvoa kunnioittaen (Yleisso-
pimus lapsen oikeuksista). Opettaja ei saa olla autoritdérinen kéaskyttdjé, joka uhkailee,
rankaisee tai haukkuu oppilaitaan (Gordon 2006, 37; Laursen 2004, 15). Liika vallan-
kayttd ja kurinpito herattavat oppilaissa kapinaa, vastustusta ja uhmaa ja véhentdvat
oppilaiden kiinnittymista kouluun (Bergin & Bergin 2009, 157; Gordon 2006, 37, 256).
Ne voivat johtaa my6s oppilaiden valehteluun ja opettajan mielistelyyn, luokan ilmapii-
rin heikentymiseen tai joidenkin oppilaiden vetdytymiseen yhteisestd toiminnasta. Val-
lankéyttoon perustuva auktoriteetti myos véahenee sitd mukaa kun oppilaat kasvavat,
eivatka ole enda niin riippuvaisia opettajan palkinnoista tai rangaistuksista. (Gordon
2006, 249, 258 — 265.) Samoin tietotekniikan kayton lisdantyminen on johtanut oppilai-
den entistd suurempaan itseohjautuvuuteen ja sen myota opettajan perinteisen kontrollin

ja vaikutusvallan vahenemiseen (Kilpié & Markkula 2006, 70).

Kaiken kaikkiaan opettajan on tartuttava ilmeneviin tyérauhaongelmiin nopeasti ja rei-
lusti (Uusikyld 2006, 111). Lasta ei saa jattaa yksin, vaan opettajan on kohdattava tilan-
ne ja osoitettava oppilaalle, ettd hdnet hyvéksytddn edelleen (Sinkkonen 2012, 142,
168). On tarke&a erottaa oppilaiden teot oppilaasta itsestaan ja kohdistaa palaute toimin-
taan eik& oppilaan persoonaan (Harjunen 2002, 307). Opettajan tulee yllapitdd myds
myonteista ilmapiirid ja osoittaa, ettd tunneilla voi myos viihtyd vaikka yhteisista séén-
noisté pidetadankin kiinni (Uusikyla 2006, 10, 85). Mydnteisen, johdonmukaisen ja oppi-
laita sitouttavan toiminnan avulla opettaja voi ansaita oppilaidensa luottamuksen ja
kunnioituksen, hanen auktoriteettinsa rakentuu vahvalle pohjalle eikd luokanhallinta

vaadi autoritaarista kurinpitoa.
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5.3.4 Yhteydenpito huoltajiin

Opettajan vuorovaikutuksen on suuntauduttava myos koulun ulkopuolelle, oppilaan
vanhempiin tai huoltajiin. Lapset ja nuoret elavat samanaikaisesti seka kodin etta kou-
lun vaikutuspiirissa ja vuorovaikutus naiden kasvatusyhteisdjen vélilla on valttamatonta
oppilaiden terveen kehityksen ja hyvan oppimisen kannalta (OAJ 2014; POPS 2004,
22). Yhteisty6 kodin kanssa vahvistaa opettajan oppilaantuntemusta ja auttaa néin myos
opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa (Hellstrom 2008, 101; POPS 2004, 22).
Toimiva vuorovaikutus kodin ja koulun vélilla edellyttdd molemminpuolista luottamus-

ta ja toisen kasvatus- ja opetusvastuun tukemista (Hellstrom 2008, 100 -101).

Yhteydenpito vanhempiin tai huoltajiin tapahtuu nykyaan hyvin pitkélti sahkoisten jér-
jestelmien, kuten Wilman kautta. My0s opettajan ja vanhempien yhteisia tapaamisia
pidetddn edelleen hyvin suositeltavina ja “vanhempainvartit” tai “kehityskeskustelut”
ovatkin tuttuja useimmissa kouluissa. Tapaamisissa voidaan keskustella oppilaan kou-
lumenestyksestd, mahdollisista tukitoimista tai yleisesti koulun ja luokan toiminnasta.
(Gordon 2006, 157.) Oppilas on térkein osapuoli kodin ja koulun valisessa yhteistydssa,
mutta yhteydenpito saattaa silti tapahtua lasten ja nuorten ohi ja heitd kuulematta (Hell-
strom 2008, 103). Onneksi yha useammat oppilaat ovat alkaneet suosia sitd, etta oppilas
on mukana yhteisissé tapaamisissa ja saa kertoa oman asiantuntijan nakemyksensa itse-
aan koskevista asioista (Gordon 2006, 162; Hellstrom 2008, 103).

Huostaanotettujen lasten kohdalla yhteydenpito biologisiin vanhempiin ei valttamatta
ole mahdollista tai tarkoituksenmukaista, mutta opettajan on huolehdittava, ett& oppilas-
ta koskevat viestit saavuttavat hdnestd vastuussa olevan huoltajan tai tahon. Kouluko-
dissa yhteydenpito “’kodin ja koulun” eli osaston ja opetuspuolen vililld tapahtuu usein
saumattomasti ja luontevasti, silld yksikot sijaitsevat samassa pihapiirissad. Henkilokunta
on siis toisilleen tuttua ja koulukodissa jarjestetaan sdannéllisia, jopa paivittéisia palave-

reja, joihin sekd osaston ettd koulun tydntekijét osallistuvat.
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6. TUTKIMUSONGELMAT

Kuten teoria osoittaa, opettaja on hyvin merkittavé ihminen kouluikaisen lapsen ja nuo-
ren eldmassa. Erityisen merkitykselliseksi rooli saattaa muuttua, kun puhutaan lasten-
suojelun asiakkaana olevista lapsista, joille koulunkaynti ei ole useinkaan ensimmaéisena
elamén prioriteettilistalla. Oma tutkimukseni kohdistuu juuri ndiden kahden maailman,
koulun ja lastensuojelun, leikkauspisteeseen eli koulukotiin, jossa tutkijan kiinnostus on
fokusoitunut erityisesti opettajuuteen ja sen maaritelmiin. Tutkimuksen tarkoituksena on
siis selvittdd, kuinka koulukotiin sijoitetut nuoret madarittelevat hyvaa opettajuutta ja

mistd tekijoistd “hyvé opettaja” heiddn mielestddn rakentuu.

Hyvé tutkimuskysymys on Metsamuurosen (2006a, 33) mukaan selkeésti muotoiltu,
yksikasitteinen ja informaatiota tuottava. Tah&n pyrkien ja opettajuudesta muodostet-

tuun teoriaan nojaten lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:

1. Mitk& opetukseen liittyvat taidot ja menetelmét tekevét opettajasta nuor-

ten mielesta hyvan opettajan?

2. Millaiset henkilokohtaiset piirteet ja ominaisuudet liittyvat nuorten mie-

lestd hyvéén opettajaan?

3. Mitka opettajan, oppilaan ja huoltajien véliseen vuorovaikutukseen liit-

tyvéat kuvaavat nuorten mielesta hyvaa opettajaa?
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7. TUTKIMUSMENETELMAT

7.1 Tutkimusjoukko

Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole tuottaa laajoja tilastollisia yleistyksia vaan
pikemminkin kuvata ja ymmarta tiettya ilmioté tai toimintaa (Tuomi & Sarajarvi 20009,
85). Tarkastelussa voidaan keskittyd melko pieneen tutkimusotokseen, silld jo muuta-
maakin henkil6d haastattelemalla on mahdollista saada merkittavaa tietoa (Eskola &
Suoranta 2008, 18; Hirsjarvi & Hurme 2010, 58 — 59). Haastateltavien maaraa tarkedm-
paa on se, etta tutkittavat henkilét ovat tutkimuksen kannalta oleellisia eli he tietavat
paljon tutkittavasta ilmiosta tai heilla on siitd kokemusta (Silverman 2010, 194; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 74, 85). Etenkin pienemman tutkimusjoukon laadullisessa tutkimuk-
sessa otoksen tulisi olla harkiten valittu ja tarkoitukseen sopiva (Metsamuuronen 2006a,
45; Tuomi & Sarajarvi 2009, 86).

Omassa tarkastelussani tutkimusjoukon muodostavat koulukotiin sijoitetut nuoret, joi-
den nakemyksid pyrin kartoittamaan. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 21 nuorta nel-
jastad Suomen koulukodista. Koulukodit on nimetty anonymiteetin turvaamiseksi Talvi-
paivan, Kevataamun, Kesayon ja Syysillan koulukodeiksi ja my6ds nuorten nimet on
vaihdettu. Haastateltavista 13 oli tytt6ja ja kahdeksan poikia ja he olivat ialtdéan 12 — 18-
vuotiaita. Nuorimmat olivat kuudennella ja vanhin kymppiluokalla. Kolme nuorta oli
tullut koulukotiin lyhyen 2 — 3 kuukauden turvakoti- tai muun laitosjakson jélkeen, mut-
ta kaikilla muilla oli takanaan useampia vuosia kestanyt, pisimmillaan jopa 16 vuoden
historia sosiaalihuollon parissa. Yhté lukuun ottamatta kaikki mainitsivat koulukotisijoi-
tuksen syyksi koulunkaynnin ongelmat (mm. H2 Ville: "en menny kouluun"; H8 Anna:

"ei koulu oikein sujunu™).

Haastateltavien ik& ja koulukoti
Talvipdiva | Kevataamu | Kesayo | Syysilta | YHT.
12 vuotta 1 1
13 vuotta 0
14 vuotta 2 1 1 4
15 vuotta 2 4
16 vuotta 1 3 8
17 vuotta 1 2 3
18 vuotta 1 1
YHT. 7 4 4 6 21

Taulukko 1: Haastateltavien ik ja koulukoti.
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Haastateltavien luokka-aste

| . O . .

6. luokka 7. luokka 8. luokka 9. luokka 10. luokka

Kaavio 1: Haastateltavien luokka-aste.

Tutkimukseni otosjoukko muodostuu siis padosin alaikéisisté lapsista ja nuorista. Lasten
nostaminen tutkimuksen keskioon on osa lasten kunnioitusta ja toisaalta myos lahtokoh-
ta heidan asioidensa aidolle kuulemiselle (Smart 2005, 309). Tassa tutkimuksessa anne-
taan puheenvuoro nimenomaan nuorille itselleen ja kuunnellaan heidan nakemyksiaéan
opettajista ja opettajien toiminnasta. Kaikki haastateltavat olivat vield kouluikaisig, jo-
ten heilld oli tuoretta tietoa ja ajankohtaisia nakemyksia hyvésta opettajuudesta.

Haastateltavien hankinnassa on tavallista ottaa yhteytt& niin kutsuttuun taustayhteisoon
(Hirsjarvi & Hurme 2010, 83; Hamaldinen 2012, 65) ja samoin tassakin tutkimuksessa
lahestyttiin ensin koulukoteja ja niista vastaavia henkil6itd. Valtion koulukotitoiminnas-
ta vastaavalta johtajalta saadun tutkimusluvan jalkeen otin yhteytta yksittaisten koulu-
kotien johtajiin, joilta viideltd sain suostumuksen tutkimuksen toteuttamiseen. Kouluko-
tien johtajien sekéd koulukotien yhteydessé toimivien koulujen rehtoreiden ja opettajien
kautta lahdettiin tavoittamaan tutkimukseen halukkaita nuoria, joita 16ytyi lopulta nel-
jastd koulukodista. Haastatellut nuoret osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja

heiltd kerattiin myo6s kirjalliset tutkimusluvat ennen haastattelun alkua.

7.2 Teemahaastattelu

Kun halutaan tietdd, mita joku ajattelee jostakin asiasta, on jarkevéé ja luontevaa kysya
sitd hanelta itseltddn (Eskola & Vastaméki 2010, 26; Hirsjarvi & Hurme 2010, 48;
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Tuomi & Sarajérvi 2009, 72). Haastattelun avulla voidaan tutkia kaikkia yksilon koke-
muksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita ja se onkin yksi laadullisen tutkimuksen kay-
tetyimpid tiedonkeruumuotoja (Hirsjarvi & Hurme 2010, 34, 48). Myds oman tutkimuk-
seni intresseind olivat nuorten ndkemykset, ajatukset ja mielipiteet ja sen vuoksi péa-

dyin kerddmaan aineistoa yksilohaastattelujen avulla.

Haastattelussa on monia etuja suhteessa muihin tiedonkeruumenetelmiin ja yksi keskei-
simmista on haastattelun joustavuus. Haastattelu on aina vuorovaikutustilanne, jossa
haastattelijalla on mahdollisuus selventda kysymyksid, syventéa tietoja lisakysymysten
avulla, oikaista vaarinkasityksia ja kdyda keskustelua haastateltavan kanssa. (Hirsjarvi
& Hurme 2010, 34 — 36; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 205 — 206; Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 73.) Joustavuus mahdollistaa myds kysymysten esittdmisen kulloinkin sopi-
vassa jarjestyksessd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73) ja antaa toisaalta tilaa myds haasta-
teltavan ajatuksille ja tdmén esittdmille aiheille (Eder & Fingerson 2002, 185). Myds
tassa tutkimuksessa pystyin tarkentamaan nuorten vastauksia, selventdamaén kayttdmiani

kasitteitd ja tarttumaan vuorovaikutuksessa luonnollisesti esille nousseisiin aiheisiin.

Haastattelun etuna on myos se, ettd se sopii moniin erilaisiin tutkimustarkoituksiin ja
sen avulla voidaan tutkia arkoja ja vaikeitakin aiheita (Hirsjarvi & Hurme 2010, 34 —
36; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 205 — 206). Etenkin yksil6haastattelussa koros-
tuu usein luottamuksellisuus ja se voi olla hyva, mikéli tutkimusaihe on kovin sensitii-
vinen (Hamaldinen 2012, 59). Toisaalta ryhmdahaastattelu saattaa antaa etenkin nuorille
varmuutta ja rentoutta kertoa omista ajatuksistaan (Eder & Fingerson 2002, 183). Oppi-
laiden nakemykset ja kokemukset opettajista eivat valttamatta olisi olleet kouluko-
tinuorille liian herkkid aiheita esimerkiksi ryhmahaastatteluun ja pohdin my0gs sité vaih-
toehtoa tutkimuksen alkuvaiheessa. Valitsin kuitenkin yksil6haastattelut, silld omien
mieltymysten ilmaiseminen ryhmadssa olisi saattanut johtaa nuorille ikéviin tilanteisiin ja

toisaalta rynméan jasenet olisivat voineet provosoida toisiaan tietynlaisiin vastauksiin.

Haastattelijan ldsndolo motivoi usein tutkittavia paremmin kuin esimerkiksi kotiin lahe-
tetty tutkimuslomake (Hirsjarvi & Hurme 2010, 35 — 36; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2009, 205 — 206), mutta tdma lasndolo aiheuttaa myds yhden haastattelun heikkouksista:
haastattelu on todella kallis ja aikaa vieva aineistonkeruumuoto (Tuomi & Sarajarvi
2009, 74). Koin molemmat puolet my6ds omaa tutkimusta toteuttaessani. Nuoret olivat
erittdin motivoituneita osallistumaan tutkimukseen ja olivat otettuja siita, ettd olin saa-

punut joskus pitkankin matkan takaa vain heité varten. Toisaalta Suomen koulukodit on
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hajautettu onnistuneesti eri puolille maata ja auton mittariin kertyi lahemmas toista tu-
hatta kilometrid pelkkien haastattelumatkojen puitteissa. Haastattelut ja niita varten aje-
tut matkat veivat paljon aikaa ja péivien sopiminen vaati toisinaan varsin paljon aikatau-

lullisia jarjestelyja.

Tarkemmin madriteltyna tutkimukseen valikoitui lopulta puolistrukturoitu teemahaastat-
telu, joka sopii hyvin juuri arvostusten ja niiden perustelujen tarkasteluun (Metsdmuu-
ronen 2006b, 115). Teemahaastattelu rakentuu tiettyjen aihepiirien eli teemojen ympa-
rille, mutta keskustelussa jatetdén silti runsaasti tilaa vastaajien omille ajatuksille ja va-
paalle keskustelun etenemiselle (Eder & Fingerson 2002, 184; Eskola & Suoranta 2008,
87; Hirsjarvi & Hurme 2010, 47 — 48; Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Haastattelun kes-
keiset aihealueet on siis maaréatty etukéteen, mutta keskustelu ei rajoitu strukturoidulle
haastattelulle tyypillisiin tarkkoihin kysymyksiin, jolloin tutkittavan aani nousee pa-
remmin kuuluviin (Eskola & Vastaméki 2010, 28; Hirsjarvi & Hurme 2010, 48).

Teemahaastattelun keskeinen elementti on onnistuneesti rakennettu teemarunko, joka
luo haastatteluun tiettyd rakennetta ja auttaa varmistamaan, ettd kaikkien haastateltavien
kanssa on keskusteltu samoista, tutkimuksen kannalta olennaisista asioista (Eskola &
Suoranta 2008, 87; Eskola & Vastamaki 2010, 26). Teemarunko on eréénlainen tukilis-
ta, joka rakentuu usein tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja tarkeiden késitteiden
kautta (Eskola & Vastamaki 2010, 36; Hirsjarvi & Hurme 2010, 66; Tuomi & Sarajérvi
2009, 75). Myo6s omassa tutkimuksessani teemarunko muodostui opettajuuteen liittyvan
kirjallisuuden ja teoriasta nousseiden opettajuusnakemysten pohjalta. Hahmottelin haas-
tattelurungossa tarkeita aihekokonaisuuksia (opetus, henkilokohtaiset tekijat, vuorovai-

kutus), joiden alle listasin muutamia tarkeit4 avainsanoja (Liite 3).

Hyvén rungon avulla pystyin kdymaan kaikkien nuorten kanssa luontevasti 1api oleelli-
sia aiheita ja viemaan keskustelua eteenpdin, mikéli haastateltava ei keksinyt mitédén
sanottavaa. Aloitin kaikki keskustelut yleisella jutustelulla ja muutamalla taustakysy-
mykselld. Taman jalkeen kysyin, oliko nuori ollut monessa koulussa ennen koulukotia
ja loytyikd kouluhistoriasta joku erityisen hyva opettaja. Yhtd lukuun ottamatta kaikki
pystyivat palauttamaan mieliinsd jonkun hyvéan opettajan joko jostain aiemmasta tai
nykyisesta koulusta. N&in keskustelu ohjautui luontevasti siihen, millainen tdmé hyvé
opettaja oli ollut ja mika teki juuri hanesta hyvan opettajan. Haastattelun paatteeksi pyy-
sin jokaiselta vield jonkin nuoren mielesta tarkedn ”viimeisen vinkin”, jonka hén toivoi

tulevan erityisluokanopettajan muistavan.
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7.3 Aineiston maaré ja laatu

Laadullisessa tutkimuksessa perehdytdédn monesti varsin pieneen otokseen, mutta naita
pyritadn analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti (Eskola & Suoranta 2008, 18).
Oman tutkimukseni aineisto muodostui alun odotuksista poiketen jopa yllattavan suu-
reksi, silla maamme kahdeksasta koulukodista perati puolet oli osallisena tutkimuksessa
ja myos haastateltavien maara kasvoi tutkimuksen laadullisen otteen huomioiden katta-
vaksi. Etenkin kvantitatiivisessa tutkimuksessa puhutaan usein saturaatiosta eli tilan-
teesta, jolloin tiedonantajat alkavat toistaa itseddn eivatka tuota endé tutkimusongelman
kannalta uutta tai merkittavaa tietoa (Eskola & Vastamaki 2010, 42; Tuomi & Sarajérvi
2009, 87). Saturaatioon vetoaminen ei sovi kriteeriksi kaikkeen laadulliseen tutkimuk-
seen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 87) mutta tdmén tutkimuksen laajassa haastatteluaineis-
tossa pystyttiin havaitsemaan myds hieman saturaatiota eli samojen nakemysten toistu-
mista. Lyhyin haastattelu kesti 14 minuuttia ja pisin taas 34 minuuttia. Kaikkiaan 21
haastattelusta kertyi 7 tuntia ja 2 minuuttia materiaalia, joka vastasi litteroituna 147 si-
vua tekstia.

Maaraa tarkeampi tekija laadullisessa tutkimuksessa on aineiston laatu. Omassa tutki-
muksessani aineiston laatua paransi ensinnékin se, ettd haastateltavat edustivat tutki-
muksen kohteena olevaa tutkimusjoukkoa ja heilla voitiin olettaa olevan ensikéaden tie-
toa ja kokemuksia tarkasteltavasta aiheesta (Sarajarvi & Tuomi 2009, 85; Silverman
2010, 194). Liséksi haastattelurunko oli rakennettu huolella (Hirsjarvi & Hurme 2010,
184) ja sen toimivuutta ja suunniteltuja kysymyksia testattiin esihaastattelussa ennen
varsinaisen tutkimusaineiston keraamistd (Eskola & Vastaméaki 2010, 40 — 41; Hirsjarvi
& Hurme 2010, 72 — 73; Silverman 2010, 197). Tutkimusotoksen oletettiin jadvan sen
verran vahaiseksi, ettei teemarunkoa testattu taysin autenttisesti koulukotiin sijoitettua
nuorta haastattelemalla, mutta paésin harjoittelemaan kaytannon tilannetta yleisopetuk-
sen yhdeksattd luokkaa k&yvéan nuoren kanssa. Sain talloin hyvad kokemusta teemojen
etenemisestd ja kysymysten asettelusta seké& varmuutta varsinaisten tutkimushaastattelu-

jen toteuttamiseen.

Haastattelun onnistumisen kannalta voi olla hyvg, ettd tutkittavat saavat tutustua tutki-
muksen teemoihin tai aiheeseen ennen varsinaista haastattelua (Tuomi & Sarajarvi
2009, 73). Haastateltaville ei ldhetetty haastattelun teemarunkoa etukéteen, mutta kaikil-
le oli informoitu tutkimuksen aiheesta ja he olivat saattaneet pohtia opettajuutta jo en-
nen haastattelutilannetta. Kaikki haastattelut nauhoitettiin, sill& nauhurin k&ytté6 mahdol-
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listi katkottoman ja mahdollisimman luontevan haastattelutilanteen. Liséaksi sain talloin
keskittya taysin haastateltavaan ja keskusteluun, kun kaikki sanottu tallentui kuunnelta-
vaksi jalkikateen. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 75, 92.)

Seké haastattelija ettd haastateltava ovat aktiivisia toimijoita haastattelutilanteessa ja
molemmat vaikuttavat myos vuorovaikutuksen laatuun ja tulemaan (Fontana & Frey
2005, 716). Haastattelun anti onkin riippuvainen siitd, onnistuuko haastattelija luomaan
keskusteluun hyvan ja luottavaisen ilmapiirin (Eskola & Suoranta 2008, 93). Pyrin ju-
tustelemaan nuorten kanssa hieman vapaammin ennen itse tutkimusaiheeseen siirtymis-
ta ja kaikille kerrottiin, etta tilanteessa esille tulleet asiat ovat luottamuksellisia eika
vastauksia voida mitenkdan jaljitta tai yhdistdd haastateltuihin nuoriin. Nuorille myods
korostettiin, ettei haastattelussa haeta “oikeita vastauksia” tai absoluuttista tietoa vaan
tavoitteena on nostaa esille heiddn nakemyksidan ja mielipiteitddn. Tamé véhensi var-
masti osaltaan “emma4 tiid” -vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2010, 96), vaikka niitakin
toki ilmeni useissa haastatteluissa. Kaiken kaikkiaan haastattelutilanteet vaikuttivat oi-
kein hyvilté ja avoimilta ja haastateltavien luottamus onnistuttiin saavuttamaan keskus-

telun aikana.

Teemahaastattelu edellyttda hyvaa kontaktia tutkijan ja tutkittavan vélilla eli my6s haas-
tattelupaikan valinta on hyvin olennainen tekija haastattelun onnistumisen kannalta.
Paikan tulisi olla mahdollisimman rauhallinen ja haastateltavalle luonnollinen ja turval-
linen. (Eder & Fingerson 2002, 183; Eskola & Vastamaki 2010, 29; Hirsjarvi & Hurme
2010, 74.) Kaikki haastattelut suoritettiin koulukodeissa eli nuorille tutulla "kotikental-
13" (Eskola & Vastaméki 2010, 30). En tiennyt haastattelutiloja etukéteen enka pystynyt
juurikaan vaikuttamaan niihin, mutta tilat olivat siitd huolimatta hyvin onnistuneita.
Kolmessa koulukodissa meille osoitettiin suljettu ja hairiéton tila, jossa haastattelu saa-
tiin toteuttaa taysin rauhassa ja varmoina siita, ettei kukaan kuule keskustelua. Syysillan
koulukodissa haastattelutilana toimi erd&n osaston oleskelutila, jossa yksi osaston ohjaa-
jista kulki muutaman kerran keskustelijoiden ohi. Tdm4 ei tuntunut kuitenkaan héiritse-
van haastatteluvuorossa olleita nuoria ja he kertoivat silti hyvin avoimesti omista néke-

myksistaan.

Pyrin jarjestam&an myos istumajarjestyksen haastattelun kannalta suotuisaksi. Hirsjar-
ven ja Hurmeen (2010, 74, 91) parasta olisi istua vastakkain tai kulmikkain, jolloin
haastattelija ja haastateltava nakevét toistensa ilmeet ja eleet. Keskustelijat eivét saisi

myoskaédn olla lilan kaukana toisistaan, ettei aanityksen laatu tai luottamuksellinen il-
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mapiiri kérsi (Hirsjarvi & Hurme 2010, 91). Seka Kesayon ettd Kevataamun kouluko-
deissa haastattelut tehtiin kulmittain asetelluilla sohvilla, jolloin tilanteeseen syntyi mu-
kava ja luonteva tunnelma. Talvipéivan koulukodin tilassa oli muutama tuoli ja poyta,
joista haastateltava sai valita aina itselleen mieluisan paikan. Itse istuin usein vastakkain
tai kulmittain haastateltavan valitseman pdydan vieressa. Syysillan koulukodissa suurin
osa haastatteluista toteutettiin nuorten toiveesta poydan &éressa ja niin, etta istuin vas-
takkain haastateltaviin ndhden. Yksi haastateltava halusi siirtyd sohvalle ja istui tallgin
kulmittain minuun ndhden. Kaikissa tilanteissa oli helppo havainnoida nuorten ilmeita
ja eleitd, mutta toisaalta nuorten oli luontevaa katsella my6s muualle, mikéli katsekon-

takti alkoi tuntua kiusalliselta.

Eskola ja VVastaméki (2010, 32) huomauttavat, etta iké- tai statuserot voivat haitata haas-
tattelutilannetta. Kerroin kaikille nuorille, ettd olen on tuleva erityisluokanopettaja ja
pieni ikaero oli kaikkien kohdalla melko ilmeinen. Tama ei kuitenkaan tuntunut vaikut-
tavan haastattelutilanteisiin negatiivisesti eikd hairinnyt avointa keskustelua. Pyrin kayt-
tdmaan nuorten kanssa heille selkedd ja ymmarrettavaa kieltd ja karsin esimerkiksi tur-
hat kasitteet ja sivistyssanat pois (Eskola & Vastaméki 2010, 34; Hirsjarvi & Hurme
2010, 53). Ensimmaisten haastattelujen aikana huomasin, etti etenkin “opetusmenetel-
maét”-kasite oli nuorille hyvin vieras ja valtin tata seuraavissa haastatteluissa. Perinteisté
valta-asetelmaa mursi my0s se, ettd nuorten aloitteille ja kommenteille annettiin tilaa
(Eder & Fingerson 2002, 185) ja nuorille osoitettiin, ettd heiddn mielipiteistaan oltiin
todella kiinnostuneita (Hirsjarvi & Hurme 2010, 132).

Haastatteluaineiston laatua parantaa myos haastattelupdivakirjan pito. Paivékirjaan voi-
daan merkité esimerkiksi sellaisia kysymysmuotoja, jotka ovat tuottaneet haastateltavil-
le vaikeuksia tai jotka ovat olleet erityisen hyvid. Liséksi voidaan kirjata huomioita
haastateltavista ja heiddn ymparistostaan ja helpottaa nadin myohempéé tulkintaa. (Hirs-
jarvi & Hurme 2010, 184.) Kirjasin kaikkien haastattelupéivien jalkeen pienet muistiin-
panot haastattelutilanteesta, haastateltavien kayttdytymisestd ja muista olennaisista sei-
koista. Ensimmadisten merkintdjen pohjalta kehitin haastattelun kulkua hieman luonte-
vammaksi ja kaikista muistiinpanoista pystyin luomaan yleiskuvan haastattelujen onnis-

tumisesta.
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7.4 Laadullisen aineiston sisallénanalyysi

Ensimmainen vaihe aineistonkeruun jélkeen on haastatteluiden kirjoittaminen puhtaaksi
eli litterointi (kts. Eskola & Vastaméki 2010, 42; Metsdmuuronen 2006b, 122). Aloitin
siis litteroimalla aineiston helpommin késiteltdvadn muotoon ja haivyttamélla samalla
kaikki tiedonantajien tunnistettavuuden mahdollistavat tekijat, kuten nimet ja paikka-
kunnat (Tuomi & Sarajarvi 2009, 22). Litteroinnin jélkeen padsin kasiksi varsinaiseen
aineistonanalyysiin, joka toteutui tassa tutkimuksessa siséllonanalyysin keinoin. Sisal-
I6nanalyysi on kaikkiin laadullisiin tutkimuksiin soveltuva perusanalyysimenetelma,
jossa hajanaisesta aineistosta pyritddn luomaan mielekéstd, selkedé ja yhtendista tietoa
eli jarjestdmadn aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon kadottamatta sen siséltamaa
informaatiota (Eskola & Suoranta 2008, 137; Sarajarvi & Tuomi 2009, 91, 108).

Aloitin analyysin perehtymall& aineistoon eli lukemalla litteroitua aineistoa lapi ja hah-
mottamalla jonkinlaista mielikuvaa siitd (Eskola 2010, 191). Tarkastelu ohjautui teorian
ja sen pohjalta rakennetun teemarungon mukaan eli kiinnitin huomiota kohdennetusti
nuorten erilaisiin kuvauksiin opettajuudesta (Alasuutari 2011, 40; Eskola & Suoranta
2008, 87; Tuomi & Sarajarvi 2009, 92 — 93). Toisaalta pyrin antamaan tilaa myos ai-
neistolle ja etsin myos sieltd nousevia uusia teemoja. Téllaisessa teoriaohjaavassa paat-
telyssa tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat seka aineistolahtdisyys ettd valmiit mallit
eli aikaisempi tieto ohjaa analyysia muttei rajoita sitd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97,
116).

Poimin aineistosta siis kiinnostuksen kannalta olennaiset kohdat, jolloin tekstimassa
pelkistyi hieman hallittavammaksi maéaraksi erillisia raakahavaintoja. (Alasuutari 2011,
40; Eskola & Suoranta 2008, 87; Tuomi & Sarajarvi 2009, 92 — 93.) Tdssa vaiheessa
aineistoa ei vield karsittu, vaan kaikki kiinnostavat kohdat huomioitiin ja teemoiteltiin
eli jaoteltiin uuteen tekstitiedostoon teorian muodostamien teemojen alle (Eskola 2010,
189 — 190; Eskola & Vastamaki 2010, 43; Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Analyysin jal-
keen oli synteesin vuoro eli 1&hdin luomaan teemoitelluista raakahavainnoista suurem-
pia kokonaiskuvia (Alasuutari 2011, 40, Hirsjarvi & Hurme 2010, 143). Samalla aineis-
to myds abstrahoitiin eli yksittadiset kommentit irrotettiin tietyistd keskusteluista ja ta-
pahtumista ja niista pyrittiin yhdistelemé&an laajempia opettaja-ndkemyksia (Metsdmuu-
ronen 2006b, 122).

Viimeinen vaihe tutkimuksen on “arvoituksen ratkaiseminen” (Alasuutari 2011, 44) eli

tulosten tulkinta. Pohdinta-kappaleessa kuvaan nakemyksiani siitd, mita aineistosta 10y-
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tyi ja kuinka analysoituja tuloksia tulisi tulkita. Pohdinnassa olen pyrkinyt kytkemaan
Ioydettyja tuloksia edelld kuvattuun taustateoriaan ja suhteuttamaan nuorten nakemyk-
sid aiempiin tutkimustuloksiin opettajuudesta. (Eskola 2010, 194, 197.) Pohdinnassa ei
siis pyritd tuomaan esiin varsinaisesti uusia tuloksia, vaan jo avattuja tuloksia tarkastel-
laan laajemmin kaytdnnon merkitysten ja tulevaisuuden kannalta (Metsamuuronen
20064, 65, 68). On pitkalti tutkijan tieteellisen mielikuvituksen varassa, millaiseen poh-
dintaan ja kuinka hedelmallisiin tulkintoihin laadullisessa tutkimuksessa lopulta paady-
tdan (Eskola & Suoranta 2008, 145).

7.5 Eettiset kysymykset

Tieteellisen tutkimuksen uskottavuus, luotettavuus ja eettisyys perustuvat siihen, etta
tutkija noudattaa hyvaa tieteellista kaytantod (TENK 2012; Tuomi & Sarajarvi 2009,
132). Jo tutkimusaiheen valinta on itsessadn eettinen kysymys, jota kasiteltdesséd on
madritettdva, kenen ehdoilla aihe valitaan ja miksi tutkimukseen ryhdytdan (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 129). Taéman tutkimuksen aihe on valittu pohjimmiltaan tutkijan henki-
I6kohtaisten intressien kautta, mutta valinnassa on huomioitu myos nuorten mahdolli-
suus saada d4nensa kuuluviin ja vaikuttaa. Vaikka aihe liittyy vahvasti tutkijan tulevaan
ammattiin, on taustalla myos toive kehittdd nuorten parissa toimivien opettajien osaa-

mista paremmin heidan todellisia tarpeitaan vastaavaksi.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2012) mukaan kaikkeen tutkimukseen on
sovellettava tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvia tiedon-
hankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid. Tutkittavia on informoitava riittdvan sel-
vasti tutkimuksen tavoitteista, menetelmistd ja mahdollisista riskeistd seka siit4, mihin
saatuja tuloksia tullaan kayttamaan (Silverman 2010, 155; Tuomi & Sarajarvi 2009,
131). Tutkimukseen osallistumisen on oltava vapaaehtoista ja jokaisella on oikeus myds
keskeyttdd mukanaolonsa milloin tahansa (Nieminen 2010, 35; Silverman 2010, 155;
Tuomi & Sarajérvi 2009, 131). Seka taustayhteisdille ettd haastatelluille nuorille kerrot-
tiin jo hyvissa ajoin ennen haastatteluja tutkimuksen sisalldisté ja menetelmisté ja samat
asiat kerrattiin vield jokaiselle nuorelle erikseen kunkin haastattelun alussa. Nuoret
suostuivat haastatteluun vapaaehtoisesti ja heille myds painotettiin, ettd haastattelu on

mahdollista keskeyttdd milloin vain.
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Alaikéisten lasten osalta on tapana pyyt&é tutkimuslupa seké lapselta ettd hanen huolta-
jaltaan, mutta Suomessa ei ole mitaan virallista lainsaddantoa siitd, kuka saa paattaa
lapsen osallistumisesta tutkimukseen (Makeld 2010, 80; Nieminen 2010, 33). Monet
paivakodeissa ja kouluissa tehtdvat tutkimukset on luettu osaksi niiden toimintaa, jolloin
paatosoikeus ja -vastuu on jatetty lapselle tai nuorelle itselleen. Huoltajan suostumusta
ei tarvita etenkaan silloin, kun tutkimuksesta ei ole alaikéiselle mitéan haittaa tai nuori
on jo itse pateva paattamaan osallistumisestaan. (Makela 2010, 78, 83.). Myds instituu-
tion johtaja voi toisinaan péattaa tutkimusluvista, mikali tutkimukseen ei tallenneta yk-
silGityja tunnistetietoja, kuten nimia tai henkilotunnuksia (Nieminen 2010, 40). Tassa
tutkimuksessa tutkimusluvat pyydettiin sekd valtion koulukotitoiminnasta vastaavalta
johtajalta (Liite 1), koulukotien johtajilta seké nuorilta itseltaan (Liite 2). Vanhempien
suostumusta ei koettu tarpeelliseksi, silla nuorten arvioitiin olevan riittdvan kyvykkaita
paattaméan itse omasta osallistumisestaan ja nuorten arjesta vastaavilta koulukodeilta

saatiin jo tutkimuslupa.

Nuorille Kerrottiin, ettd haastatteluista keratty aineisto on tdysin luottamuksellista eli
saatuja tietoja ei luovuteta ulkopuolisille ja niitd kdytetadn vain luvattuun tarkoitukseen
eli Pro gradu-tutkielman tekemiseen (Nieminen 2010, 37; Tuomi & Sarajérvi 2009,
131). Tutkimuksen teossa on huomioitu myos tutkittavien anonymiteetti. Seka tutkitta-
vien nuorten ettd osallistuneiden koulukotien nimet ja muut tunnistamisen mahdollista-
vat tekijat (mainitut opettajat, koulut, paikkakunnat) on koodattu pseudonimilla tai pois-
tettu kokonaan tutkimusraportista. (Silverman 2010, 155; Tuomi & Sarajarvi 2009, 22,
131.) Myos viittaukset esimerkiksi joustavaan perusopetukseen tai tietylle koulukodille
tyypilliseen rangaistusmenettelyyn on irrotettu pseudonimestd, jotta ndista ei voi péatel-

13 nuoren todellista identiteettia.

Eettisyys ulottuu myos tutkimuksen laatuun, silld kuten Tuomi ja Sarajérvi (2009, 127)
toteavat, “laadullinen tutkimus ei ole valttimattd laadukasta tutkimusta”. Tutkimuksen
teossa on noudatettava rehellisyytta, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta (TENK 2012).
Tutkijalta odotetaan vastuuntuntoa ja laatua niin tutkimusmenetelmien valinnassa, tut-
kimuksen toteutuksessa kuin sen raportoinnissakin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127, 131).
Tutkijan on my6s kunnioitettava muiden tutkijoiden tyoté viittaamalla asianmukaisesti
heidan tOihinsd ja tutkimustuloksiinsa (TENK 2012; Tuomi & Sarajérvi 2009, 133).
Tutkimuksessa on pyritty korkeaan laatuun, huolellisuuteen ja tarkkuuteen. Tutkimus-

menetelmat valittiin ja toteutettiin huolella, tuloksissa ja tulkinnoissa on annettu tilaa
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nuorten adnelle ja tutkimusraportin Kirjoittamisessa on pyritty selkeyteen ja huolellisuu-

teen.

Eder ja Fingerson (2002, 185 — 186) nostavat yhdeksi eettisyyden ndkokulmaksi myos
vastavuoroisuuden. Heiddn mukaansa tutkittavan yksilon ja yhteison on saatava jotain
“vastineeksi” osallistumisestaan tutkimukseen. Tdma tutkimus antoi nuorille mahdolli-
suuden tulla kuulluksi ja antaa palautetta kouluikaisen eldmassé hyvin keskeisen aikui-
sen, opettajan, toiminnasta. Toivon mukaan tutkimus auttaa myds kouluja ja opettajia

kehittdmaan toimintaansa paremmin nuorten toiveita ja tarpeita vastaavaksi.

7.6 Tutkimuksen luotettavuus

Laadulliseen haastattelututkimukseen liittyy aina paljon luotettavuuteen liittyvia kysy-
myksid. Validiteetti ja reliabiliteetti eivat perinteisesti ymmarrettyind sovellu kvalitatii-
visen tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi (Eskola & Suoranta 2008, 211), mutta

haastattelun luotettavuus voidaan silti pyrkid varmistamaan mahdollisimman hyvin.

Luotettavuuteen liittyvat esimerkiksi tutkimuksen kohde ja tarkoitus sek& tutkijan omat
sitoumukset aiheeseen liittyen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140). Me tarkastelemme asioi-
ta aina tietystd kulttuurisesta ja historiallisesta nakokulmasta ja meidan on oltava tietoi-
sia oman taustamme vaikutuksesta ndkemyksiimme (Smart 2005, 309; Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 136). Opettajuutta tutkivalla tulevalla erityisopettajalla on véistamatta jon-
kinlaisia ennakkokasityksia ja -oletuksia tutkimusaiheeseen liittyen ja etenkin vastaval-
mistuvan opettajan mielikuvat saattavat olla idealistisia ja jopa naiiveja. Tutkija tiedosti
tdman ennakkoasetelman ja pyrki tunnistamaan aineistonkeruuseen, sen tulkintaan ja
raportointiin mahdollisesti vaikuttaneita kasityksiaan. Tiedostamalla oman viitekehyk-
sensa tutkija pystyi antamaan paremmin aanen nuorten todellisille kertomuksille ja eh-

ké&isemaan omien késitysten heijastumista niihin.

My6s monet tutkimuksen metodivalinnat tukevat tutkimuksen luotettavuutta. Tutki-
muksen tiedonantajat oli valittu tarkasti tutkimusongelmaan liittyen ja heitd haastateltiin
rauhallisessa ymparistossd omalla kotikentalld&dn (Tuomi & Sarajérvi 2009, 140). Ennen
varsinaista haastattelua suoritettiin esihaastattelu (Eskola & Vastamaki 2010, 40; Sil-
verman 2010, 272) ja itse haastattelut nauhoitettiin pienimpienkin huomioiden tallenta-
miseksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140). Haastattelutilanteissa onnistuttiin luomaan hy-

53



va ja luottamuksellinen ilmapiiri ja yksilohaastattelut mahdollistivat nuorten mielipitei-
den ilmaisun ilman vertaisilta tulevaa painetta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140 — 141).
Haastatteluissa ei esimerkiksi havaittu, etté tutkittavat olisivat muokanneet vastauksiaan
sen mukaan, mité olettivat tutkijan toivovan tai odottavan (Eskola & Vastamaki 2010,
33). Lisdksi tutkija suoritti kaikki haastattelut itse, jolloin han pystyi kontrolloimaan
haastattelutilanteiden yhtenevaisyytté ja saattoi myos reflektoida kokemuksiaan seuraa-

vissa haastatteluissa ja tutkimusraportin Kirjoittamisessa.

Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa on hyva huomioida, ettd haastateltavat valittiin
koulukotien henkilokunnan avulla ja vapaaehtoisuuteen pohjaten. Tdma saattoi rajoittaa
tutkittavien moninaisuutta ja karsia joukosta joitain nuoria. Haastattelututkimuksessa
otosjoukko jaa kuitenkin monesti hieman suppeaksi, joten uskallamme olettaa, etté otos
oli Pro gradu-tutkielman laajuuteen néhden riittdva ja edustava. Kaiken kaikkiaan ai-
neiston laajuus tuki laadullisen tutkimuksen luonteen huomioon ottaen tutkimuksen

luotettavuutta.

Vapaamuotoisen haastatteluaineiston analysointi, tulkinta ja raportointi ovat usein on-
gelmallisia valmiiden mallien puuttuessa (Hirsjarvi & Hurme 2010, 35). Aineiston ana-
lyysimenetelména kaytetty sisallénanalyysi oli kuitenkin tutkijalle entuudestaan tuttu
menetelma ja se sopi hyvin kéaytettavaksi tahan tutkimukseen. Analyysin kulku on ku-
vattu raportissa selkeésti vaihe vaiheelta, jolloin myos lukijalla on mahdollisuus seurata
tulosten ja johtopaatésten muodostumista (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 232 —
233; Tuomi & Sarajarvi 2009, 141). Loydettyja tuloksia on pyritty avaamaan myos
haastatteluista poimittujen suorien lainausten avulla, mika liséé lasten adnen kuuluvuut-
ta ja osallistaa lukijan tulkintojen patevyyden tarkasteluun (Eder & Fingerson 2002, 196
—197; Eskola & Suoranta 2008, 216 — 217).

Yksi laadullisen tutkimuksen perusvaatimuksista on se, ettd tutkija on varannut riitta-
vasti aikaa tutkimuksensa toteuttamiseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 142). Taman tutki-
musprosessin luotettavuutta lisdd osaltaan se, ettei tutkimuksen valmistumisessa ole
kiirehditty ja jokaiseen vaiheeseen on perehdytty huolellisesti. Toisaalta tutkimusta ei
ole jatetty myoskaan hyllylle makaamaan, vaan se on edennyt hiljalleen jatkuvasti. Li-
séksi tutkija on saanut prosessin aikana palautetta ohjaajaltaan ja tutkijakollegoiltaan
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 142), joiden myo6ta tutkimusta on pystytty kehittdmaén ja

viemaan eteenpéin.
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8. TULOKSET

Tutkimuksen keskeinen osa on tulososa, jossa tutkija kuvaa aineistostaan l0ytami&én
tuloksia ja pyrkii vakuuttamaan lukijan siitd, ettd tulokset ovat luotettavia, oikein joh-
dettuja ja tulkittuja (Metsdmuuronen 2006a, 61 — 62). Seuraavassa kappaleessa hahmo-
tellaan aineistosta nousseita opettajuus-kuvia ja I0ydettyja tuloksia perustellaan havain-
nollistavien lainausten avulla. Tulokset on jaettu jo teoriaosiossa esitellyn kolmen ko-
konaisuuden mukaisesti. Erittely aloitetaan opetukseen liittyvistda huomioista, joiden

jalkeen siirrytaan ensin henkildkohtaisiin ja sitten vuorovaikutuksellisiin tekijéihin.

Tuloksia tarkasteltaessa on hyva muistaa, ettd opettajan hyvana ja pahana kokeminen on
osittain subjektiivista (Uusikyld 2006, 83). Lisaksi haastateltavana olleet nuoret ovat
juuri murrosiassd, jolloin alakoululaisen positiiviset silmélasit on jo jatetty taakse ja
opettaja nahdaén vahvemmin lahinna kritiikin kohteena (Skinnari 2004, 159). Nuorten
kuvaukset ovat siis aina heidan henkil6kohtaisia kokemuksiaan, jotka ovat saattaneet

saada tilanteesta riippuen niin positiivisia kuin negatiivisiakin lisdvivahteita.

8.1 Opetus

8.1.1 Opetusmenetelmét

Oppilaiden kuvaukset hyvasta opettajasta sisalsivéat paljon viittauksia opetusmenetel-
miin ja tahan teemaan liittyvia mainintoja I0ytyikin kaikkein eniten. Opetusmenetelmi-
en toivottiin olevan mielenkiintoisia ja monipuolisia, jotta ne innostaisivat ja motivoisi-
vat opiskelemaan. Samojen juttujen toistaminen koettiin tylsaksi ja ankeaksi. Monipuo-
lisuutta tunteihin toi esimerkiksi tyGtapojen vaihtelu ja eri aistikanavien hyddyntdminen.
Yksi nuorista mainitsi, ettd jo pelkdstddn se, kun ”saa oppia uutta ja tietda asioista”
(H2: Ville) teki tunnista mielenkiintoisen. Monipuolisuus helpotti etenkin sellaisten
oppilaiden opiskelua, joilla oli vaikea keskittya pitkajanteiseen opiskeluun, ja eri aisti-

kanavien hyddyntaminen tarjosi useampia vaylid omaksua tietoa.

”No ois se nyt kiva et ois sillee monipuoliset oppitunnit ja mielenkiintoset

ettei ois sellaset ykstoikkoset ja tylsét tunnit. ” (H8: Anna)

“Joo koska mulle pitdd olla oikeesti monipuoliset koska md kylldstyn niin

helposti ja niinku must tulee ihan levoton ja jalat pyorii jossain lattail ja
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mul menee ihan niinku keskittymiskyky jonnekki ihan muualle ja ma alan

puhuu jostain ihan omasta” (H19: Pinja)

“et just siin on se et jos joku ei opi lukemal ehk& niin hyvin ku kuuntele-
malla ni toinen taas oppii toisella ni sit niinku pitdd muuttaa, on kannatta-

vaa muuttaa. ” (H2: Ville)

Oppilaat toivoivat, ettei tunneilla jaméahdettaisi niin orjallisesti oppikirjaan, vaan laajen-
nettaisiin opiskelua esimerkiksi erilaisten artikkeleiden, videoiden ja muiden opetusma-
teriaalien avulla. Tydskentely jatkuvasti “naama kii kirjassa” (H11: Neea) ja samat
“tehtévét yks viiva kolme joka ikinen tunti” (H19: Pinja) koettiin turhauttavina ja oppi-
laat odottivat monipuolisia tehtdvid myos kirjan ulkopuolelta. Luokkaan toivottiin
enemman toimintaa ja konkreettisia kdytannon harjoituksia. Yksi oppilaista ehdotti, etta
esimerkiksi biologian tunnilla voisi ldhted ulos “vaik kattoo tonne jotain sillee” (H20:
Heidi) kirjan panttadmisen sijaan. Jatkuva Kirjan tydstaminen saattoi jopa ohjata oppilai-
ta valttelemaan tylsaksi koettuja tehtdvia vastaamalla tahallisesti véarin asetettuihin ky-

symyksiin.

“joitain asioit voidaan tehdd konkreettisesti. Esimerkiks meil on nyt terve-
ystiedos, oli edellises, edelliseen kokeeseen oli kaikkee ensiapuu ja tollast,
et me harjoteltiin tos salissa kylkiasentoo, ni se tekee, et ei aina istuta siel
luokas et me voidaan just lahtee ja kokeilee jotain tallast mika on niinku

tirkee osata.” (H21: Tiina)

Karoliina: “Sit md kirjotan siihen, md kirjotan vddrdt vastaukset joskus”
Haastattelija: “Nii et sit sd oot kuitenki tehny ne?” Karoliina: “Nii” (H5:
Karoliina)

Mielekkyytta oppituntiin sai myos keskustelun avulla. Nuoret toivat vahvasti esiin kes-
kustelun merkityksen hyvén oppitunnin rakennusaineena ja taitavan opettajan tyokalu-
na. Keskustelun myo6té oppitunnin aiheita tyostettiin yhdessa ja ndin opiskeltavat asiat
myds avautuivat oppilaille paremmin. Toisaalta avoin keskustelu mahdollisti myds ai-
heen laajentamisen oppilaille sopivalla tasolla ja saattoi kiinnittaa irralliselta tuntuvia

yksityiskohtia paremmin todelliseen eldmé&an. Yksi nuorista toi esille myos sen, etta
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ilman keskustelua opettaja ja oppilas eivit saa ’mitdd semmost varmistust et sa varmasti
opit” (10: Matias). Hiljaisen tydskentelyn korvaaminen vuorovaikutteisemmalla opetuk-
sella nostettiin myos yhdeksi syyksi siihen, miksi monen nuoren koulumenestys koheni

koulukodissa.

"No sillai et puhutaan eri aiheist, tehddn eri asioit eikd tyyliin kuunnella

sita opettajaa just tyyliin yht kerrallaan” (H19: Pinja)

"No se sit taas, ensiks [opettaja] selittdd jotain jostain aiheesta esim jos
me puhutaan kemiasta ja sit se saattaa valilla lahtee siihen et ku kemias
on ydinreaktio, sit lahetédan ydinvoimaloihin, sit 1&hetdédn tahan ja nain ja
sit vaihetaan valtioihin ja sit seuraavaks puhutaanki tast hetkest ja uutisist
ja se keskustelu niinku léhtee vaan niinku yksinkertasesti, --- et niinku tu-
lee sellasii valitaukoja et ruvetaa vaa niinku keskustelee jostai aiheesta tai
kesken vihkomuistiinpanojen jos joku tietdd jotain ni niinku lahetaan kes-
kustelemaan” (H10: Matias)

"Kylld me jutellaan aika paljon. Mut se onki just se et varmaan sen takii

aika monen koulun tddl onnistuuki ku td ei oo sellast hiljast opiskeluu”

(H2: Ville)

Tekniset valineet nousivat esille monissa haastatteluissa, mutta nuorten nékdkanta nii-
den tarpeellisuuteen vaihteli. Osa oli sitd mieltd, etté tietotekniikan hyddyntaminen ope-
tuksessa oli tarkeaa ja toi opetukseen monipuolisuutta, mielekkyytté ja selkeyttd. Opet-
tajan tietotekninen osaaminen koettiin hyddylliseksi myos sen takia, ettd talloin opettaja
pystyi opettamaan tarkeita taitoja myos oppilailleen. Muutama nuorista taas totesi, etta
tietokoneet ja muut tekniset valineet eivat olleet mitenk&an valttdamattomié tai ensisijai-
sen tarkeitd opetuksessa. Yksi nuorista korosti sité, ettei tekniikka ollut ainoa autuaaksi-
tekevé oppitunnin pelastaja vaan opettajan tuli pyrkid opettamaan ”ehké enemman mo-

nipuolisesti, se et ei opeta aina niinku samalla tavalla”. (H2: Ville).

"No ei siit sillai jos kirjast vaan kattoo jotain kuvii ni ei siit saa sellast
kunnon, semmost tiatsa et tieta& millanen se oikeesti on. Sillee et ku kattoo

jotain videoo ni siit saa kyl paremman kuvan siit niinku” (H16: Vesa)
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“se osas niinku, se pysty niinku opettaa kaikki et miten koneel tehdiin
kaikki kirjotukset ja téllee et, --- ku meil oli sellanen hieno alytaulu mihin

sai niinku kynal aina piirtdd kaikkee” (H21: Tiina)

Monipuolisuuden vastapainona osa nuorista kuvaili hyvén opettajan oppituntien olevan
siis ihan perus oppituntei” (H9: Linnea) ilman mitddn sen suurempia taikatemppuja.
”lhan normi oppitunnit” (H18: Aatu), joissa opettaja opetti taululla ja tehtiin itsendisesti
tehtdvid, koettiin selkeiksi ja toimiviksi. Muutama nuori tunnisti muiden innostuvan
monipuolisista oppitunneista, mutta itse he toivoivat saavansa suorittaa koulun niinku
koulu suorittaa et ilman mink&a nakosii niinku ylimaarasii sahlayksii” (H10: Matias).
Yksi nuori taas totesi, ettei opetuksen tarvitse olla mitenk&an erityisen monipuolista,

sill& yksi toimiva tapakin riittda hyvin.

”No useimmiten se on sillee et se selittdd ja kertoo ja sit tehddn tehtdvdt”

(H15: Niko)

“ei mua oikeestaan sindnsd kiinnosta, mda haluun vaan saada koulun kay-
tyy. Ei mua enda kiinnosta mikaan monipuolisuus tai kiinnostus ku ei mua
kiinnosta periaattees ees kdyd kouluu mut ku se on pakko kdydd.” (H12:

Oona)

“eihdn sen tartte olla monipuolinen jos se on toimiva se yks tyyli mika sil

on, ni kylhan sillonki toimii ihan hyvin.” (H7: Tero)

Opetusmenetelmien ohella nuoret toivat esille myds muita oppitunnin onnistumiseen
vaikuttavia tekijoitd. Hyva opettaja osasi selittdd asioita “sillee et niist niinku ymmartaa
jotain” (H1: Jenna) ja hé&nelld on aikaa “aina auttaa jos tarvii niinku apuu” (H11:
Neea). Huonot selitykset ja vahainen apu koettiin turhauttavina ja yksi nuori kertoikin
jattavansa tehtavat helposti tekemattd, mikéli opettaja ei osannut auttaa riittavasti. Eri-
tyiskoulut ja -luokat olivat monen nuoren mielestd toimivia juuri siksi, ettd pienemmissé
ryhmissa opettajalla oli paremmin aikaa auttaa ja selittdd asioita useammalla eri tavalla.

Hyva opettaja puhui asioista selvésti ja huutamatta ja hanen kanssaan oli helppo oppia.

58



et niinku mun mielest [opettajan nimi] on hyva opettaja siin --- se niinku,
se 0saa niinku avaa enemman sité ni jos ei osaa jotain ni se osaa avaa sitéa
enemmdn” (H3: Heikki)

"Sillee et se osaa opettaa sen tietyn asian, ku jos niinku meidn matikan
ope on vaikka pois ja sit joku toinen tulee opettaa ni sit sita ei ymmarra ku
se tekee ihan eri taval. Ja sit sillee et se opettaa sen niinku oikein, et se ei
tee sitad niinku monen mutkan kautta. Et sillee et ymmartaa sen.” (H16:
Vesa)

Opettajan kyky selittdd ja avata opeteltavia asioita pohjasi nuorten mielesta siihen, etta
opettaja hallitsi itse kyseisen aihealueen. Opettajan heikko aineenhallinta johti siihen,
etta opetus karsi ja sen myota myos oppilaiden oppiminen jai huteraksi. Opetettavien
asioiden osaaminen nakyi erityisesti kykyna keskustella aiheesta, selittaa tarkeitd kohtia
ja vastata oppilaiden kysymyksiin. Kaksi nuorta nosti erityisesti esiin englannin tunnit,
joissa opettajan oma heikko aantamys sek& epévarmuus sanastossa ja kielioppiasioissa
turhauttivat oppilaita. Kaksi nuorta oli muista poiketen sitd mieltg, ettei opettajan ollut
valttamatonta hallita kasiteltdvad asiaa kovin perusteellisesti. Heidan mielestaan riitti,
etta opettajalla oli jotain perustietoja yleisimmista asioista ja loput saattoi tarkistaa opet-
tajan oppaista tai muista tietolahteista. Tietoa tarkedmpaa oli se, ettd opettaja oli itse

kiinnostunut aiheesta ja valmis oppimaan uutta oppilaiden mukana.

”No onhan se vihdn tyhmdd et opettaja ei osaa Sitd asiaa mitd se yrittdd
opettaa. Ja siis se et, sit ei niinku oppilaatkaa valttdmat sillon niinku ym-
mdrrd.” (H21: Tiina)

“"Mm, niinku et osaa kdydd esimerkiks historiaa, ku sehdn on niin laaja ni
itekki osaa niinku keskustella niinku siit asiasta, se opettaja, ja niinku sel-

last pitk&a niinku sellast hyvaa keskusteluu asiast, ---” (H7: Tero)

"No eihdn toi nykydcdn endd niin tarkkaa oo koska opettajil on ne mitkd
opettajan kirjat tai vihkot mista ne voi aina vahan luntata. --- tietenki jo-
kainen jotain asioit tietdd ja muistaa ja osaa opettaa ilman mitad, mut kyl

niit on sit aina jossain vaihees ketka sit kattelee vahan sielt kirjojen valista
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ja vahan, kyl se on vahan niin nykyadn et ei se 0o enda siitéa kiinni et

osaaksa et jotain perusjuttuja ku osaa ni se riittdd.” (H12: Oona)

“ei sen tartte osata opetettavii asioit koska sil on ne kummiski esilld, mut
jos se niinku itekki haluu oppii ja tiatsa néha siin ni ei sil oo niin valii ---
sillee et koska, no kyl nyt matikan open on tarkee osaa opetettavat asiat
koska muutenhan se menee ihan pain seind& mut esimerkiks joku historia
tai tammonen ni ei sen tartte osaa niit ite et sen pitda samal ite ettii tietoo
ja olla kiinnostunu” (H20: Heidi)

Hyvé opettaja osasi nuorten mielestd myos joustaa opetuksessaan tarpeen ja oppilaiden-
sa mukaan. Opettaja osasi antaa sopivasti tehtavid jokaisen oman taitotason mukaan,
kokeita oli mahdollista tehdé silloin kun se on kunkin oppimisen kannalta mielekasta ja
esimerkiksi oppimisvaikeuksista karsivdn oppilaan kokeeseen valmistautumista oli
mahdollista tukea vinkkaamalla hieman, mihin asioihin lukemisessa kannattaa keskit-
tyd. Opettaja pystyi myds joustamaan omista tavoistaan ja tarjoamaan mahdollisuuksia
opiskella esimerkiksi lukemalla, kuuntelemalla tai tekemalla — siten kuin kullekin par-
haiten sopii.

”No vihdn sellasii yksilollisempii et jotkut, tai mistd kukaki oppii parhai-
ten. Ku peruskouluissa on se yks ja sama et jos sa et opi siit ni sit se on

sun oma ongelma” (H2: Ville)

”No hyvd tunti on sillee et niinku et ei anna liikaa tehtavii ja antaa taval-

laa niinku taitojen mukaa et sillee ---"" (H3: Heikki)

Joustoa toivottiin myods tunnin rakenteeseen ja yleiseen tyotahtiin. Oppilaat kuvasivat,
ettd hyva opettaja antoi Valilla pitédd taukoja ja patki opetustaan pienempiin osiin huo-
matessaan oppilaissaan vasymysté tai levottomuutta. Jos suunniteltu asia saatiin kéytya
l&pi nopeammin kuin opettaja on ajatellut, voitiin siirtyd jo seuraavaan aiheeseen tai
pitd4 hieman taukoa ja esimerkiksi piirtdd tai kuunnella musiikkia. Hommat oli tarke&
saada hoidettua, mutta hyvin sujuneen tyérupeaman jalkeen oppilaat odottivat palkin-

noksi pienté joustoa ja rentoutta myds opettajan suunnalta. Yksi nuorista oli ollut aikai-
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semmin joustavassa perusopetuksessa (JOPO) ja hanen mukaansa juuri joustavuuden

tarjoama itsendisyys ja paatantavalta omista tekemisista olivat todella hyvia asioita.

”No joustaa esimerkiks niinku se ala-asteen maikka et joo ei nyt vaik teha
tehtavii vaa lahetaa kaymaa ulkon tyylii pelaa fudist ja sit mennaa tekee

tehtavii et niinku pystyy joustaa asioista. ” (H7: Tero)

”No niinku esimerkiks jos tekee vaik hyvii juttui, tai sillee et kdytos on ollu
vaiks sen mukaista et voi tehd mité vaa ni kyl se mun mielest pitais jotenki
palkita tai sillee. Ei enk& peruskoulussa mut taalla, koska taal on vahan

vaikeempi opiskella.” (H4: Jamina)

”Nii meidn luokas se ainaki menee sillee et sit ku me hoidetaan kaikki teh-
tavat ja tommoset ni sit se saattaa vahan joustaa et voidaan paasta atk-

luokkaan tai voidaan kuunnella musiikki tai jotain tdammdst” (H8: Anna)

Kaksi nuorta mainitsi, ettd hyva opetus riippuu opettajasta ja oppitunnista. Hyva tunti
saattoi olla aiheesta riippuen erilainen ja kutakin aihetta peilaten hyva sellaisenaan. Oli
my0s hyva, ettd opettaja oli I0ytdnyt oman tapansa opettaa ja uskalsi mukauttaa opetus-
taan loytamansa tyylin mukaan. Oman tyylinsa I0ytanyt opettaja uskalsi jopa kritisoida
opetussuunnitelmaa ja pyrki hakemaan omalle oppilasryhmilleen mielekkaita opetus-

keinoja tdmén ulkopuolelta.

”[opettajan nimi] on niin vahva persoona koska se sanoo sen omat mieli-
piteet ja tekee sen mielest mik& on niinku oikein et jos joku on [opettajan
nimi] mielest et ei tos opetussuunnitelman jutus oo mitaan jarkee et ette te
opi tast mitdan ni se menee sanoo suoraan rehtoril et ei tos 0o yhtdan mi-
taan jarkee, ei 0o mitdan jarkee ja mun mielest pitéis opettaa nain ja nain
ja néin et harkitse asiaa koska mun mielest tos ei oo mitaan jarkee, et tur-

ha tos on opettaa ku oppilaat ei opi mitddn.” (H19: Pinja)

8.1.2 Motivointi

Hyvéaa opettajuutta pohtiessaan nuoret toivat esiin paljon motivaatioon liittyvia asioita.

Pelkét opetusmenetelmat eivét kantaneet yksinaan, ellei opettaja osannut motivoida op-
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pilaita. Yksi hyva keino saada oppilaat innostumaan opiskelusta oli osoittaa, ettd aihe
oli kiinnostava ja innostumisen arvoinen. Opettajan oma mielenkiinto ja aktiivisuus
yhteisessa toiminnassa kannustivat esimerkilld&dn oppilaitakin tyén touhuun. Myos opet-
tajan kannustus ja sinnikkyys nousi esiin todella monessa haastattelussa ja nuoret kuvai-
livat hyvan opettajan jaksaneen luottaa ja kannustaa vaikeinakin hetkina.

"Et kyl opettajan pitdd ndyttdd omaa kiinnostustaki sithen aiheeseen koS-
ka ei nuorii, ei meitkaa kiinnosta patkan vertaa jos se puhuu ku sillee, va-
han niinku ku kuolee ni se sydanjuttu menee sillee tasaseks, se puhuu sil-

lee samal linjal, se on tylsdd” (H20: Heidi)

“ja se osallistu niinku luokan yhteiseen toimintaan et se ei vaan ollu sillai
et anto ohjeet ja sit teki jotain paperihommii itte, et se ei ollu sellast, et se
oli intensiivisesti siin opetukses mukana” (H21: Tiina)

“No se kannusti tosi paljon, et se oli varmaan sellanen” (H17: Meri)

"vaik md niinku olin tosi hankala nii se ei luovuttanu, se niinku piti mulle
jotain, se jutteli mun kaa ain kahestaa ja sit se piti mulle kaiken maailman
tukiopetuksii ja yritti selittdd mulle, ma muistan ku ma itkuu vaansin ku se
yritti selittdd mulle jotain matikan tehtavii ja ma en ymmartany mut se ei

siltikdd luovuttanu.” ( H12: Oona)

Perinteiset keppi-porkkana-menetelméat nousivat myos esille haastatteluissa. Nuoret
olivat sitad mieltg, ettd palkintojen avulla motivoiminen oli hyvé asia ja ne toimivat hy-
viné kannustimina opiskelulle. Yksi haastateltava muisteli tyytyvéisend saaneensa kark-
kia hyvin onnistuneen koulupdivan paatteeksi, toisille motivaattoreina toimivat muun
muassa elokuvan katselu, paésy atk-luokkaan tai yleisesti vain jokin kiva tekeminen.
Yksi nuorista oli sitd mieltd, ettei palkitseminen ole valttdmatta niin tarpeellista muissa
kouluissa, mutta koulukodin kaltaisessa erityiskoulussa se toimii hyvana kannustimena
“koska tddl on vihdn vaikeempi opiskella.” (H4: Jamina). Palkintojen sijaan rangais-
tuksien kautta motivoiminen néhtiin hieman kiistanalaisempana. Muutama nuori kertoi,
ettd ellei tehtdvia tehd& tunnilla niin ne jaadéan tekemaan koulun jalkeen tai vaikkapa
illalla koulukodin osastolla. Tasta ei kerrottu kovinkaan ihastuneeseen sévyyn, mutta

nuoret kylla myonsivat, ettd pelko valituntien tai vapaa-ajan menettdmisesté sai yleensa
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ryhtymaan tyon touhuun. Yksi oppilas kuvaili hyvan opettajan pitdneen niin tiukkaa
kuria, ettei “kukaan vaan uskaltanu tehd siel mitda pahaa ni sit ei jaany mitdan muuta
tekemist ku opiskella” (H13: Petri).

"Siis meil oli sellast, joku ihme sellanen taulukko, mis oli niinku meidin
luokan oppilaitten nimet, sit siin oli jotain sellasii ympyroitd, sellasii pah-
vist leikattui ympyr0itd, oli musta, punenen, valkoinen, vihree, keltainen ja
sit siind aina niinku et oliks sa kayttaytyny hyvin vai huonosti. Jos olit
kayttaytyny hyvin ni sit paas tekee kaikkee niinku, tidtsa kaikkee kivaa,
hauskaa. --- se oli aika kiva. Sit se keté oli saanu tiatsa eniten niinku hyvii

paivii ni sit sai jonku palkinnon siit.” (H5: Karoliina)

“tddl on myos se et ku koulust ollaan myos niinku osastoil yhteyksis mis
me sit asutaan ni, se on hyvin mahollist ez “jaa et sd jaksa tehd ndit tehta-
vii, no ei tarvii mennd vdlkdllekddn” ja et sd oot jaksanu tehd tdindcdn ol-
lenkaa mitaa ni ei sun tarvii tos kahdelt lahtee et meil on neljaa saakka tas
ihan hyvin aikaa” tai "no et sd tehny tos kahden tunnin aikanakaan mitaa,
no md ilmotan osastol et sul on sisdpdivd” ja, elikkd siis niinku, sit lihtee
koko vapaa-aika jos ei saa niinku tehtyy mitaa et kyl siin niinku, harvem-
min taal niin tehdan koska kyl ne hommat léahtee siit sit vauhtii, eika taal

paljoo vaadita.” (H10: Matias)

Yksi hyvaksi koettu motivoinnin menetelma oli maalailla nuorille kuvia tulevaisuudesta
ja tdman paivén valintojen vaikutuksista niihin. Opettaja saattoi vedota esimerkiksi luo-
kalle jadmiseen tai kertoa, miksi tiettyd oppiainetta on tarpeen opiskella tulevaisuuden
kannalta. Yhden nuoren kuvaama hyva opettaja oli itse hyvin aktiivisesti mukana suun-
nittelemassa nuorten jatko-opintomahdollisuuksia ja asettamassa niihin suhteutuvia ta-
voitteita. Toinen nuori taas kertoi, ettei halua paatya yhteiskunnan elatettavaksi ja pyrkii

sen takia suorittamaan koulunsa nyt kunnialla pakettiin.

“Joo et jos esimerkiks jos on tullu tidtsd sillee et, et tota, miten sen selit-
tais, et jos on vaiks et me kysytaan et mita me hyodytaan téast nain ni niin-
ku et jos joku meist hakis vaiks sellaseen duuniin mis tarvittais jotain, vaik
matematiikkaa, vaik pankkialalle ni kyl se niinku avaa sit& juttuu aika pal-
jon.” (H3: Heikki)
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"Koska emmd mikskdd sosiaalipummiks haluu, kyl md nyt haluun kum-
miski tienata omat ruuat ja et ma voisin joskus tehd muutaki ku vaan moy-
rii tuol noi ja miettii et vitsi ku ei 0o rahaa ja vitsi ku ei 00 sita ja tata ja
tata et ei oo ruokaa, ei 00 vaatteita, ei 00 mitdan ja sit se menee just siihen
et ryypataan joka paiva ja kaytetaan kaikkee kamaa ja masennutaan ja sit
loppujen lopuks kuolee joskus kakskyt viiva kolkyt vuotiaana siihen et on

kayttany huumeita. ” (H12: Oona)

Samoin kuin opetuksen jarjestamisessd, myds motivoinnin kannalta oli hyva jos opettaja
kykeni joustamaan tunnilla oppilaskohtaisesti. Opettajan tuli pitaa kiinni tietyista teke-
misistd, mutta opiskelusta voitiin silti pita& pienid taukoja ja toisaalta ahkerimmat saivat
tehd& halutessaan enemmankin tehtdvid. Opettajan pakottaminen ja painostaminen koet-
tiin huonoksi ja vastaavasti opettajan antama tila motivoi oppilaita tahdittamaan omaa
opiskeluaan. Jos oppilas ei esimerkiksi pystynyt keskittyméaan tehtaviin heti tunnin alus-
sa, niin opettaja saattoi antaa hénen “istuu ensin sen kymmenen minuuttii ja sit niinku
rupee tekee niit.” (H11: Neea). Luokan taakse voitiin myods rakentaa oma tila, jonne
oppilas sai menna lepddmaén hetkeksi kun opiskelu ei innostanut. Liséksi kullekin oppi-
laalle sopivan tasoiseksi raataloidyt tehtavét ja valinnanvaihtoehdot nostivat motivaatio-

fa.

”No vdlil saa nukkuu jonku aikaa” (H15: Niko)

”No siis se, tota, niinku sillee kysy aina sillee et mikd aine aina kiinnostais
ja tallee ndi anto vaihtoehtoja ja sano tyylii jos meinas jollain leikkaa
kiinni ni kysy luokkalaisilta et pidetadnkd pieni breikki, menn&d kaymaa
ulkona tallee nai tyylii pelaa fudist tai jotai téllast ni sit on ok et mentii

hetkeks aikaa ja sit mentii takas tekee tehtdvii.” (H7: Tero)

"Kylldhdn niin sanotust opettamiseen kuuluu se et, ainaki erityiskouluis et
et sa voi pistaa heti sellast niinku, tai siis jonkinakdsen rajan sa voit pistaa
johonki mut kyl sun taytyy vahan pystyy joustamaan kaikes. Et se et niin
sanotust nostaa oppimismotivaatio ja kouluun tulemisen jaksamist et jos

tietdd et jotkut asiat voidaan sopia.” (H10: Matias)
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Toisaalta muutama nuori myonsi, etteivat parhaimmatkaan motivointikeinot aina toimi-
neet — aina ei vain kiinnostanut. Vain yksi nuori kertoi, ettei opettaja edes yrittanyt in-
nostaa luokkaa oppimaan vaan ”niinku oikeesti, ihan oikeesti, ihan ihan ihan oikeesti,
se vaan kattoo joko teeveetd, puhuu puhelimessa tai on koneella” (H4: Jamina). Muut
nuoret olivat enemmankin sitd mielta, ettei opettajalla ollut keinoja kohottaa motivaatio-
ta ellei nuorta itsedan kiinnostanut. Oppimismotivaation oli siis [0ydyttava ensisijaisesti
nuorista ja oppilaista itsestaan, sitd “ei voi vaan laittaa toiselle jotain niinku kiinnostus-
ta kalloon” (H12: Oona). Etenkin JOPO-luokalla ollut nuori korosti, ettei opettajilla
ollut juurikaan vaikutusvaltaa oppilaiden motivaatioon ja luokalla parjasivét ne, jotka

halusivat itse tehda toita — joillakin tdma toimi ja joillain ei.

“"No emmd tiid ku ei se aina vilttamdt oikee saanukkaa. Et jos ois saanu

ni enhan ma sit ois taal/d. ” (H12: Oona)

"No tddl opiskellaan vihdn niinku ittensd takia. --- Sillee niinku, ku sa
tuut tanne, sa opiskelet tavallaan niinku ittes, sillee et ku sa opiskelet taal
ni silla taval s& saat niinku tyon ja kaikkee, et s& et opiskele tavallaan
niinku kenenkdan muun takii vaan niinku ittes. Et miten sun elama jatkuu

tdn jélkeen.” (H1: Jenna)

8.1.3 Oppilaantuntemus

Nuoret kuvailivat haastatteluissa runsaasti erilaisia oppilaantuntemukseen liittyvia asioi-
ta. Yksi tarkeimmistd hyvén opettajan merkeista oli se, ettd opettaja kuunteli ja ymmarsi
oppilaita. Hyva opettaja ymmarsi, mika on esimerkiksi kullekin paras tapa oppia ja
kuunteli toisaalta myds henkil6kohtaisia asioita. Kuunteleva opettaja oppi tuntemaan
my0s oppilaidensa henkilokohtaisia vahvuuksia ja haasteita, kuten adhd:n tuoman levot-

tomuuden tai oppimisvaikeuden aiheuttaman ahdistuksen.

“mut hyvd opettaja se on ollu ja se ymmdrtdd jos mul on vaikeeta.” (H9:

Linnea)

“ne oli, ne ymmdrsi, ne oli koulutettu ymmdrtdmddn, tddl ei ymmdrretd”

(H20: Heidi)
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"No ku tidtsd ei ne niinku kuuntele ja ne ei ymmdrrd sitd mitd md niinku,
tai miten ma niinku opin ja tdllee. Ja sit ku ne ei kuuntele yhtddn.” (H16:
Vesa)

Hyvéa opettaja kéaytti oppilaantuntemustaan hyvéksi, jotta osasi toimia ja joustaa juuri
sopivasti jokaisen oppilaan tarpeiden mukaan. Jos oppilaalla oli henkil6kohtaisia asioi-
ta, jotka vaivasivat mieltd, niin opettaja saattoi joustaa hieman tunnin tavoitteista ja kek-
sid oppilaalle muuta tekemisté tai antaa esimerkiksi osan tunnille suunnitelluista tehté-
vista laksyksi. Toisaalta hyva opettaja hyddynsi oppilaantuntemustaan myds opetusta
suunnitellessaan ja sopeutti tehtavat oppilaiden taitotasolle, “ei niinku aliarvioi, yliarvi-
oi” (H3: Heikki). Jo yksildlliset oppisuunnitelmat ohjasivat siihen, ettd oppilaat tekivat
eritasoisia tehtévia ja opettajan oli oltava tietoinen siitd, missa kukakin etenee.

”No kylhd semmosestaki pystyy keskustelee et sehdn yleensa on just se se-
litys et jos et niinku et, sori ma oon tandan vahan hakusessa et mul on
menny aika huonosti toi viikonloppu ni sehan ottaa sen heti erilaisena
asenteena niin sanotusti siihen et sekin sit osaa joustaa vahan eri tavalla. ”
(H10: Matias)

“Mm, no esimerkiks ku tédal on niinku méa sanoin ni taal on ihmisii tosi eri
taustoist ni kyl joillekki, joissain asiois pitad olla joillekki joustava, esi-
merkiks meién luokal on, tehdén niinku kolmee eri, esimerkiks vaik mati-
kan tunnil meil on kolme eri matikkaa, joku tekee seiskaa, joku ysiluokka-
lainen ku se on yksilollistetty ja joku tekee jotain niinku yksilollistettyy
ysin kirjast ja joku tekee normii, esimerkiks ma ja tallee nai et kyl niinku
pitda olla joustava sellasis asiois et pitdd ymmartaa et ei kaikki voi osaa
kaikkee ja, kyl niinku pitéaa joustaa jossain niinku normiki asiois.” (H20:
Heidi)

Kaksi nuorta kiinnitti huomiota siihen, ettd oppilaansa tunteva opettaja osasi toimia op-
pilaan kanssa oikein my6s muutoin kuin oppituntien osalta. Toinen oppilas kertoi, ettd
huonot kokemukset aiemmista ihmissuhteista seurasivat hanta edelleen eiké han sietanyt

esimerkiksi minkdanlaista fyysista kontaktia kurinpidollisessa mielessa. Hyvan opetta-
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jan tuli tietdd tallaisista traumaattisista kokemuksista ja pyrkia toimimaan kyseisen op-
pilaan kohdalla juuri hénelle sopivalla tavalla. Toinen nuori painotti, ettd opettajan tuli
osata antaa oppilaalle myds tilaa. Opettaja ei saisi olla "koko ajan niinku ihos kiinni”,

jotta oppilaat saisivat “niinku hengittdid rauhas” (H1: Jenna).

"muhun on kdytetty joskus, tai mua on niinku hakattu pienempdnd ni md en
voi niinku sietad sité et jos joku koskee muhun et ma en niinku, ma kilahan
heti, ni jos tommonen opettaja joka kayttaa vakivaltaa ni, ei se tuu, se ei tuu
onnistumaan mun kanssa koska mé& oon niin vahvasti niinku sita vastaan, ---
ni sitte siin vaihees tuli sellanen et ku ne otti kiinni, ku ei sieda sita et ottaa
niinku kukaan kiinni ni sit siin vaihees ma vahan pillastuin enk& enemman-
ki” (H12: Oona)

8.1.4 Osallistaminen

Hyvé opettaja osasi osallistaa oppilaansa aktiivisesti mukaan toimintaan ja sen suunnit-
teluun. Suurin osa nuorista kuvasi, ettd he paasivét itse vaikuttamaan koulupaivéan kul-
kuun ja tydskentelyyn ja vastaavasti vain kaksi mainitsi, ettei heilld ollut juurikaan sa-
navaltaa koulun arkeen liittyvissd asioissa. Kaksi nuorta kertoi, ettd oppilaat saivat eh-
dottaa erilaisia toimintamalleja, mutta p&atosvalta oli kuitenkin selke&sti opettajalla,

joka “kattoo sen mukaa et se, onnistuuks se vai ei ja sit niinku” (H11: Neea).

”No kyl me aika paljon pystytddn ite vaikuttaa siihen et mitd tehdd” (H2:
Ville)

“Saatiin aika pitkdltikin vaikuttaa asioihin” (H7: Tero)

"No siis kyl me saadaan yleensd aina ehdottaa, vilil se menee ldpi sillai
niinku ku [opettajan nimi] opettaa meil matikkaa ja aikkaa ni kyl me saa-
daan valil tidks sillai ehdotella ja tallasta mut yleensa se sanoo et mité te-
haan koska kuitenki [opettajan nimi] yleensa tietdd paremmin et mika on
hyva tehda nyt et saa tehtyy ja tallai, mut kyl me saadaan ehdottaa niinku
jos tulee tyylii et hei eiks ta ois parempi tehda ndin ja ndin pain ni kyl
[opettajan nimi] voi sillon sanoo et joo tai ei se miettii tai riippuu ja”

(H19: Pinja)
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Nuorten mielestd vaikutusmahdollisuuden jakaminen myos nuorille oli p&dosin hyvéa
asia. Nuoret kuvailivat yhteisen paattdmisen olevan “hyvd jdrjestely” (H3: Heikki),
joka “on niinku toiminu” (H10: Matias). Yksi nuori perusteli nuorten osallistamista
sillg, ettd nuoret sitoutuivat paremmin, mikali saivat hieman vapaammin itse p&attaa
tekemisistdan. Nuoret esittivat, ettd paatoksenteko voisi koskea esimerkiksi oppituntien
paikkaa ja sisélt0d; oppilaat saisivat ehdottaa, missé jarjestyksessé annettuja aineita
opiskellaan ja mitd esimerkiksi liikunnassa voitaisiin tehdd. Opettaja voi koota esimer-
kiksi taululle paivalle suunnitellut oppiaineet, joista oppilaat saavat “valita et mika niin-
ku tehddn eka” (H3: Heikki). Opettaja voi pitdd myos erillisia vapaatunteja, joissa op-
piainetta tarkedmpaa olikin yhdessdolo ja joiden sisallon oppilaat saivat ideoida ja paat-
tdd vaikka aanestamalld. Toisaalta oppilaat voitiin myos osallistaa paattamaéan opetus-

menetelmista ja valitsemaan itselleen ja luokalleen parhaita opiskelutyylejéa.

"No kyl ehkd sillee niinku siin ndkemykses et ku taal niinku nuoret ei 0o
kauheen mielellda&n koulus niin niin kyl se ainaki auttais et nuoret var-
maan tulis paremmin yhteisty6hon jos sais enemman paattaa et mitéa tekee,

kosk tidl on kaikki aika pakotettuu tai sillee.” (H20: Heidi)

”No siis, tai siis meil oli sillee et nuoret, tai oppilaat sai niinku, tai opetta-
ja aina kysy et miten halutaan, niinku esim lukemalla tai et se lukee tai mi-
ten me opitaan niinku parhaiten ni tollasii asioit jai niinku ehka eniten
mieleen”” (H17: Meri)

8.1.5 Arviointi

Suurin osa nuorista kiteytti koulussa tapahtuvan arvioinnin kahteen todistukseen, joulu-
na saatavaan valitodistukseen ja kevaan paatteeksi annettavaan todistukseen. Vain yksi
nuori nosti esille viikoittain tapahtuvan arvioinnin, jossa oppilaat saivat joka perjantai
kertoa kuinka viikko oli heiddn mielestdan sujunut. Todistukseen tiivistetyt arviot olivat
paaosin numeerisia, mutta oppilailla oli eridvia ndkemyksié siitd, olivatko pelkéat nume-
rot riittdvi& arvioinnin vélineitd. Osa nuorista keskusteli opettajansa kanssa tulevista tai
saaduista numeroista ja pohti yhdessd, mitd oppilaan kannattaisi parantaa ja missa tehda
enemman toitd. He olivat myos sitd mieltd, ettd arvioinneista oli hyva ja tarpeellista
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keskustella, jotta oppilas oli tietoinen omasta menestyksestaan ja pystyi myos vaikutta-

maan siihen tarpeen tullen.

“No se vihdn kertoo et minkdsuuntast numeroo on tulos mistdki ja mitd

vois ehka parantaa ja, kertoo sellasii hyvii neuvoi” (H2: Ville)

”Joo siis meil on ainaki ennen jouluu oli ja sit nyt joulun jilkeenki oli et

just katotaan mité korotetaan ja sillee” (H11: Neea)

Osa ei sita vastoin jutellut arvioinneista opettajan kanssa eiké kokenut, etta se olisi hy-
van opettajuuden kannalta tarpeen — numerot ilmestyivét todistukseen ja se riitti. Yksi
nuori mainitsi, etta oppilailla oli kylld oma mielikuvansa menestyksestd ilman keskuste-
luakin, joten se ei sikéli ollut mitenkaan valttdmatontd. Muutama totesi, ettei heité kiin-
nostanut keskustella arvioinneista opettajan kanssa, silla heité ei kiinnostanut koko kou-
lunkaynti tai heilld oli jo paikka esimerkiksi peruskoulun jalkeiseen ammattistarttiin,
jossa oli mahdollista korottaa arvosanoja. Yksi nuori kuvaili, ettei arvosanoista keskus-
telu ollut varmaankaan tarpeen hénen kanssaan, silld hdnen koulumenestyksensa oli
kuitenkin varsin hyvalla tasolla. Muutama haastateltava totesi, ettd opettajan ei tarvitse
valttamatta keskustella arvioinneista, mutta he kysyvat itse kylld, mikéli jokin arviointi

on jaanyt vaivaamaan.

"Nii kyl md niinku, ei me sillon silld taval juteltu koska, no mun kans se ei
ollu varmaan tarpeellista ku me saatiin kutosella sit kevattodistukseen sit
ensimmaiset numerot ni laskin joskus, joku puoltoistvuot sitte et mul oli ol-
lu kaheksan piste kaks se” (H21: Tiina)

"Mut kyl md aika usein vaiks kysyn opettajalt et miks se on paatyny jo-
honki numeroon” (H15: Niko)

Keskustelun ohella hyvén opettajan oli tdrked muistaa kaksi nuorten puheista esiin
noussutta asiaa: Arviointivalien oli oltava selkeitd eikd opettaja saanut antaa numeroita
ns. naamakertoimen perusteella. Yksi nuori valitteli sitd, ettei opettaja pitdnyt heille
kokeita selvésti ja riittdvan usein vaan oppilaat joutuvat itse pyytdmaan kokeita tehta-

viksi. Toinen taas oli harmistunut siitd, ettd han oli saanut epédoikeudenmukaisen nume-
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ron liikunnasta, koska “se [opettaja] ei oikeen tykéanny must enkd mé siit” (H1: Jenna).

Kummallekin oli jaényt tilanteista huono ja arsyyntynyt olo.

“et siel on muutama oppilas kelle se on jotain kokeita pitiny ku on tar-
peeks kauan niinku kinunu ja muistutellu ettd hei missas se mun koe on
koska ei niin aineit saa suoritettua jos ei tee niit kokeita, ja sit ku ne kokeet
pitas tulla aina siin valissa jotenki et menee tietyn valimatkan sita kirjaa

eteenpdin ja sit koe ja sit taas tietty pdtkd ja sit taas koe” (H12: Oona)

8.2 Henkilokohtaiset tekijat

8.2.1 Persoonallisuus

Persoonallisuus koettiin tarkeédksi ja siihen liittyvid mainintoja nousi aineistossa esille
kolmanneksi eniten heti opetusmenetelmien ja luokanhallinnan jalkeen. Persoonallisuu-
teen liittyvat piirteet nousivat yleensa ensimmaisena puheeseen kun oppilailta kysyttiin
hyvasta opettajasta. Oppilaat kuvasivat, ettd hyvén opettajan tuli olla mukava ja sem-
monen vaa kenen kaa tulee niinku toimeen” (H11: Neea). "Mukava” opettaja nousi esil-
le kaikkiaan 15 eri haastattelussa. Mukavan opettajan kanssa oli "niinku mukava olla
samal luokal” (H8: Anna) ja “mukava kdydd keskusteluita ja mukava sellanen luokka-
tunnelma” (H7: Tero). Asioiden sujumista helpotti se, ettd opettaja oli sosiaalinen ja
ulospéin suuntautunut. Mukavakaan opettaja ei tosin yksindan taannut sité, etta nuoret

olisivat viihtyneet tai kdyneet koulussa.
"No sellanen mukava, sellanen...” (H14: Ronja)

"Mut sillon ku md kdvin ni se oli kiva ja ndin, mut emmd kdyny kouluu”

(H18: Aatu)

"No mun mielest esimerkiks, md tuun toimeen melkeen kaikkien ihmisten
kaa et mun mielest vaan sillai mukava ja et on vaan sosiaalisesti jotenki,
mun mielest jos haluu opettajaks ni pitdd olla sosiaalisesti et ois niinku
lahjakas ja tal/ee. ” (H19: Pinja)
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Hyvaa opettajaa kuvattiin myos iloiseksi ja positiiviseksi. Han oli “ain niinku hyval
tuulella” (H20: Heidi) ja jaksoi innostaa oppilaita omalla positiivisella asenteellaan.

Hyvissa opettajassa pitéis olla jotain, jonki verran hauskuuttaki, ettei 00 semmonen

i3

pys-
tyy kéyttimddn huumorintajuu” (H10: Matias) ja “heittdd lippdd tidtsd nuorten kaa”

mykk&, semmonen niinku vihasen nékénen. ” (H4: Jamina). Liséksi opettajan tuli

(H3: Heikki), vaikka sovituista rajoista pidettiinkin tiukasti kiinni.

”[opettajan nimi] on vaan se et se on tosi positiivinen ihminen, --- se on
niinku tosi mukava, tsemppaava, ihan sika-ihana ihminen niinku per-
soonana, tosi vallottava persoona et se vaan tulee siit jotenki sillai positii-

visuus ja huumorintaju” (H19: Pinja)

”[opettajan nimi] on jotenkin positiivinen, sellanen ilonen ihminen, kaikki

muut naytzdd vaan aina et niitten naama on ku norsun vitul” (H1: Jenna)

“Sellanen, no, osaa heittdd ldppdd ja vihdn natsi ja emmd tiid.” (H13:

Petri)

Nuorten kuvaama hyva opettaja oli my6s sopivan rauhallinen ja rento. Rento opettaja
“ei niinku jikditd koko ajan” (H16: Vesa) eikd “raivoo joka asiasta” (H14: Ronja),
mutta osasi kuitenkin pitad luokan perussaanndista kiinni. Rento opettaja ei arsyttanyt
oppilasta ja tyoskentely toimi timén vuoksi paremmin. Yhden oppilaan toiveet ’sopivan
rennosta” opettajasta olivat oletettavasti hieman ristiriidassa luokan yleisten jirjestys-
séantdjen kanssa, silla hdnen mukaansa esimerkiksi takki paalla istumisesta tai jalkojen

pitdmisesta pdydalla ei olisi tullut aina huomauttaa.

“Sellanen rento, jonka kans pystyy just puhuu, 66, mut kuitenki sellanen

Jjoka pitdd myds sddnnaoist kii, niinku ihan perussddnnéist” (H17: Meri)
"Kiva, rento, ei suuttunu mistddn ikind”’ (H18: Aatu)

et niinku mun mielest [opettajan nimi] on hyva opettaja siin, tai niinku
hyva esimerkki ku se on suht rauhallinen, 60, ja tai no enemméan ku suht
rauhallinen (naurahdus)” (H3: Heikki)
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Nuoret mainitsivat myos persoonallisuudenpiirteitd, joita hyvést4 opettajasta ei toivottu
Ioytyvén. Opettaja ei saanut olla arsyttavéa eikd provosoida oppilaita kaytoksellaan. Hy-
van opettajan vastakohta oli nuorten mukaan “tylsd ja inhottava” (H8: Anna) seka
“paskamainen kéytokseltddn” (H7: Tero). Huonoa opettajaa kuvailtiin myds vain itse-
aan ajattelevaksi ja ylimieliseksi persoonaksi, joka kuvitteli itsestadn liikoja. Yksi haas-
tateltavista kertoi kokeneensa henkista ja fyysista vakivaltaa koulussa ja korosti moneen
kertaan, ettei vékivaltainen persoona sopinut tydskentelemaan lasten eik& varsinkaan
koulukotinuorten kanssa. Toisinaan epamiellyttavié tunteita oli vaikea paikallistaa tai
kuvata sen tarkemmin ja huonojen kokemusten syy kuitattiin vain lyhyesti “emmdi tid”
(H4: Jamina; H5: Karoliina)

“Hirveit, drsyttavii, tuntuu et ne on koko ajan niinku ihos kiinni, ei saa
niinku hengittaa rauhas tai silla tai, emmd osaa sano sitid mut sillai” (H1:

Jenna)

"No siis se oli luonteeltaansa niin drsyttdvd, se loys must aina huonot
puolet, vaik mé tein, okei, m& tiedan, ma lintsasin koulust koko ajan sillo,
mut silti ku ma lintsasin just sen luokanvalvojan takii ku méa en vaan jak-

sanu kattoo sen naamaa.” (H9: Linnea)

"Koska ne on, ne on niin rasittavia, siis ne drsyttdd ihan tahallee, ne dar-
syttdd sua, jos sul palaa pinna ni sit ne on "hahhahahhaa”, nauraa siin

vieres vaa, siis ne drsyttdd oikeesti.” (H18: Aatu)

Lukuisista kuvatuista persoonallisuudenpiirteistd huolimatta osa haastatelluista huo-
mautti, ettei “hyvdd persoonallisuutta” voinut yksiselitteisesti méérittad tai se ei ollut
olennaista. Yksi nuori mainitsi, ettd “jokaisen mielest hyvd tyyppi on erilainen” (H2:
Ville) eik& sen pohtimiseen kannattanut sen vuoksi uhrata turhan paljon aikaa. Kaksi
muuta nuorta kuvailivat, ettd yhteiset kiinnostuksen kohteet saattoivat muokata mieli-
kuvaa toisesta positiivisemmaksi ja siksi esimerkiksi musiikista tykk&avé ja siin pér-
jaava oppilas tuli erityisen hyvin toimeen juuri musiikin opettajan kanssa. Toisaalta
seitseman nuorta oli sitd mieltd, ettei opettajan tarvinnut olla valttamatta kovin ihmeel-
linen persoona tai erityisen hyva tyyppi “koska sehdn on kumminki vaan opettaja” (H4:
Jamina). Persoonallisuutta tarkeampa& oli esimerkiksi osata opettaa ja hallita luokkaa

hyvin.
72



06, no kyl md niinku, no mun musiikin opettajat on aina ollu ihan semi-
kivoi kosk ma tykkaan nii paljo musiikist ni sindnsa --- semmoset ihmiset
jotka on musikaalisii tulee mun kans yleensd ihan semihyvin toimeen.”

(H19: Pinja)

“"Mun mielest se ei oo niinku tdrkeintd et sd oot niinku kaikkien mielest se
kiva ja s oot just se mahti-opettaja ja kaikki niinku tykkaa susta, --- koska
kyl m& mielummin haluun semmosen opettajan joka niinku osaa opettaa ja
kunnioittaa mua vaikkei se niinku oliskaan mikaan maailman paras tyyp-
pi.” (H21: Tiina)

“no mua ei loppujenlopuks virallisesti kiinnosta et onks mun opettaja niin
sanotust hyva tyyppi tai aito mut se et, se just ku ne ei virallisesti niinku
vaikuta itse siihen opiskeluun. Et kylhén se nyt, kyl ma nyt opettajaa jak-
san kattoo jos se pystyy tekemaan asioit tallee ndin vaiks se ei oiskaan
mun mielest kauheen hyva tyyppi ni kylhédn me sen kans toimeen pystyn tu-
lemaan.” (H10: Matias)

8.2.2 Autenttisuus

Itse sana autenttisuus ei esiintynyt nuorten puheessa, mutta haastateltavat mainitsivat
kuitenkin paljon siihen liittyvié piirteitd. Nuoret kuvasivat esimerkiksi, etta hyvé opetta-
ja on oppilaiden parissa oma itsensa eika esittdnyt mitadn. Opettaja ei saanut yrittaa lii-
kaa tai esittdd olevansa “jotenki kiinnostunut tai parempaa ku on” (H20: Heidi), vaan

hanen tulisi “olla normaali ittensci” (H1: Jenna).

"Mm, pitdd olla aina oma ittensd, silld selvii parhaiten. Ainakin mun mie-

lestd” (H2: Ville)

“et on niinku oma ittensd ja on aito eikd niinku just mee se et pukeutuu
sinne opettajan kuoreen ja “md olen vaan opettaja ja md en ole ihminen

Jja md tulen tdnne vaan opettaa teitd ja that’s it”.” (H19: Pinja)

Nuoret korostivat myos, ettd opettajan tuli olla aidosti lasné ja kiinnostunut seka opet-

tamisesta ettd oppilaistaan. Hyva opettaja “tykkdd siis opettamisest” (H16: Vesa) eika
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“00 vaan sellanen et ei kiinnosta et se vaan opettaa nopee et se pddsee toistd pois”
(H14: Ronja). Hyva opettaja ei pitanyt opettamista pelkkanéd palkan vuoksi tehtdvana
tyond, vaan hén viihtyi oppilaidensa kanssa ja oli kiinnostunut heidén asioistaan ja kuu-
lumisistaan. Kouluasioiden lisaksi opettaja saattoi esimerkiksi kysell4d kuluneesta vii-

konlopusta ja oli kiinnostunut myds oppilaiden kouluajan ulkopuolisesta elamésté.

"siis sillee et tuntu et se ei pidd sitd pelkkdnd tyond vaan oikeesti niinku
kiinnostaa oppilaitten asiat. --- sen oikeesti huomaa siit et tyylii viikonlo-
pun jalkee et no miten on menny ja esimerkiks [opettajan nimi] tollee noi
et kysyy ku mul on vieldki esimerkiks jonkulaist juomis-ongelmaa ni se ai-
na kysyy et tuliko sossittyy lomilla ja kysyy et miks ja téallee néi ja sanoo et

no tsemppii ens lomille ja tallee n&i” (H7: Tero)

"Sillee et se niinku haluu opettaa, tai et haluu olla opettaja eik& mikaan

pelkin rahan takii tulee opettaa.” (H13: Petri)

Aito ja hyva opettaja osasi tuoda my6s omat tunteensa sopivasti esille ja kertoi jotain
my0s omasta eldmastaan. Aito opettaja puhui suoraan ja valehtelematta eika pettanyt
oppilaille antamiaan lupauksia. Opettaja ei saanut olla mydskaén kaksinaamainen vaan
hanen tuli olla myds aidosti tietynlainen; jos opettaja oli tiukka, han oli sellainen aidosti

jareilusti kaikille.

”No, nii, opettaa aidosti ja se niinku tuo ne omat tunteensaki sielt esille,
nii.”’ (H9: Linnea)

"Et se ei 0o sellanen ketd valehtelee tai pettdd lupauksii.” (H5: Karoliina)

”No ei oo semmonen niinku kaksnaamanen, tai sillee et on vaik esim muil-
le oppilaille rennompi ja sit muille semmonen kiree, se ei 00 mun mielest
aitoo. Et jompikumpi, joko se on oikeesti kiree, niinku aidosti, tai sit se on

aidosti rento. Sitd md sil tarkotan.” (H4: Jamina)

Autenttisuuteen viittaavista huomioista huolimatta nuorten oli vaikeaa maaritelld, mista
tiesi onko opettaja aito vai ei. Osa oli sitd mieltd, ettd “sen vaan niinku néikee” (H20:

Heidi), “sen vaan huomaa ku keskustelee” (H15: Niko) tai sen vain aistii. Muutama
74



haastateltava sitd vastoin totesi, ett4 he ndkevéat opettajaa vain koulussa eivétka voineet

sen vuoksi tietdd oliko han aito eli samanlainen kuin koulun ulkopuolella

“emmd tiid, md jotenkin aistin ihmisest jotenkin et onks se sen kuoren si-

salla vai tuleeks se niinku ulos ihan tdysin.” (H21: Tiina)

“Toisaalt ku eihdn sitd ndd ku koulussa ni ei sitd tunne muuten. Emma oo

koskaan perehtyny” (H2: Ville)

"Emmd tiid, se pitdis tietdd et jos sd tieddt sen niinku vapaa-ajaltaki ni sit

sd tietdisit” (H18: Aatu)

Vaikeista maaritelmista huolimatta opettajan aitous koettiin padosin tarkeaksi, silla “ai-
tous on ihmises aina tarkeet” (H19: Pinja). Aitous vaikutti opettajan asenteeseen ja sen
myOt4 opettaja pystyi myos synnyttdmadn paremman suhteen oppilaisiinsa. Yhden nuo-
ren mukaan opettajan oli tarke&é olla aito oma itsensé jo senkin vuoksi, etta talléin han

jaksoi itse paremmin tyéssaan.

"Tottakai jokaisella on se jonkilainen kuori mut se ettd, kuinka paljon sd
annat sen kuoren lapi ni mun mielest se on tarkeeta et jos sa pystyt antaa
mahollisimman paljon ni se on hyva juttu --- ja se et s& saa silt oppilaalt

MIt&an jos sd et oo myéskin aito” (H21: Tiina)

"Mut se aito ni md ajattelen sen ihan silld kannalla, et niinku sen opetta-
jan jaksamisen kanalta koska ethan sa voi niinku esittda mitaan toista roo-
lia et sehan kay niinku tydn kannalt aika raskaaks jos oot niinku kaheksan
tuntii paivast sillai, yritat esittda jotain muuta mitd sa oot ni sehan tulee

vaan niinku hankalammaks ja hankalammaks. ” (H10: Matias)

8.2.3 Tasa-arvoisuus

Yksi hyvén opettajan tarkeimmistd ominaisuuksista oli tasa-arvoisuus. Kaikilla tuli olla
samat saannot ja kaikkia tuli kohdella samanarvoisesti. Tasa-arvoisuus oli osa toisen
ihmisen kunnioittamista ja ilman tasa-arvoisuutta “ni aikalail kaikki menee sit niinku

metsddn kaikki muut” (H19: Pinja). Epdtasa-arvoinen opettaja synnytti oppilaissa nega-
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tiivisia tuntemuksia ja saattoi pahimmillaan johtaa siihen, ettei huonoa kohtelua kokenut

oppilas halunnut kdayda koulussa lainkaan.

”No se on niinku kaikessa pitdd olla tasa-arvonen. --- Se on taal aika tar-
keet et kaikil on samat saannét. --- Ei saa suosia yhta oppilasta koska sitte

just syntyy sellasii oppilaita, jotka ei kiy kouluu.” (H2: Ville)

“et kaikille niinku sama jako, koska sillonhan se ei ois niinku hyva opetta-

ja jos se pistdis kaikki niinku eri viivoille.” (H3: Heikki)

”Siis md en tykkdd jos esimerkiks toiset oppilaat, se kunnioittaa niit pa-

remmin ku muita, se on todella eparei/uu. ” (H5: Karoliina)

Tasa-arvoisuus nakyi sek& opettajan sanoissa etta teoissa, siind “miten se kohtelee niin-
ku oppilaita” (H17: Meri). Opettajalla ei saanut olla suosikki- tai inhokkioppilaita, vaan
kaikki ansaitsivat yhtéléista kohtelua luokassa ja luokan ulkopuolella. Opettaja ei saanut
esimerkiksi palkita suosikkioppilaitaan antamalla heille jatkuvasti kiitosta ja etuoikeuk-
sia tai katsomalla sormien lapi lempioppilaidensa rikkeitd. VVastaavasti opettaja ei saanut
ottaa ketddn silmatikukseen ja "koko ajan jollekki sano jostain” (H14: Ronja). Kaksi
nuorta nosti esiin myos sen, etta tasa-arvoinen opettaja kohteli kaikkia samalla tavalla

riippumatta oppilaan etnisesta taustasta, sukupuolesta tai iasta.

"No kyl opettajan nyt mun mielest tdytyy olla tasa-arvonen kaikkii koh-
taan et ei se voi niinku jotain lellii ja jotain inhota, niinku kaikkii kohtaan

tasa-arvonen” (H8: Anna)

“Juu, ei se siis niinku oo, samanlaitti se esimerkiks joS ma ja joku muu
luokkalainen ollaan yhta kiltisti ni kyl se samanlaitti meit siit palkitsee tai

sit jos ei kayttaydy kunnol ni rankaistaa sen verran mitd on.” (H9: Linnea)

"Oli, et ei meit jaoteltu idn, rodun tai mitenkdd muutenkaa et meil oli mun
lisdks muitakin ei suomalaisia ja, et se ei niinku lahteny siit et mista sa
olet kotosin, tai tietyst luokalla on aina se et kuka on vanhin et olihan op-
pilaitten kesken ain sita et me vaiteltiin siit et kuka on vanhin ja kuka on
nuorin, mut se et opettajan silmissd me kaikki oltiin vaan niinkun vuonna

98 syntyneita lapsia joita kohdellaan tasavertasesti katsomatta ikaan, ro-
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tuun ja sukupuoleen et ne oli sillee niinku, siit huomas heti et se oli sella-
nen” (H21: Tiina)

Tasa-arvoinenkin opettaja osasi kuitenkin joustaa oppilaiden mukaan eika seissyt liian
jyrkésti “tasapuolisuutensa” takana. Nuoret ymmarsivit, ettd kaikki oppilaat eivit ole
samanlaisia eivétka taysin identtiset jarjestelyt olleetkaan vélttdmatta aina oikeudenmu-
kaisin ratkaisu kaikille. Joillekin voitiin suoda tiettyja erityisjarjestelyjd, mutta opettajan

taytyi selittad ja perustella ne riittavéan selkeasti.

”Oli ne sillee, kylhan ne tietenki piti kattoo et kaikki tuli eri taustoist ja ei
kella& ollu, ei kukaan oo taydellinen oppilas mut kyl sillee niinku --- Kyl

nyt siis véhdn pitdd ottaa huomioon jotain seikkoi” (H20: Heidi)

“Tasa-arvonen sen takii koska, 66, koska niinkui valil ei niinku ihan kai-
kille tasa-arvoo mut sit niinku siihen on selitetty myds et jos jollain on eri-

koisjarjestely ni se on selitetty myos et minka takii ” (H3: Heikki)

8.3 Vuorovaikutus

Nuoret kuvailivat, ettd hyvén opettajan kanssa vuorovaikutus oli melko tasapuolista,
avointa ja luonnollisesti eteenpéin polveilevaa. Jutustelun ei tarvinnut aina liittya tiiviis-
ti opiskeltavaan asiaan, vaan vélilla voitiin harhautua keskustelemaan esimerkiksi opet-
tajan tai oppilaiden arkeen liittyvista asioista ja palata sitten taas koulumaailmaan.
Avoimen vuorovaikutuksen edellytyksend oli opettajan ja oppilaan sekd koko luokan
valinen luottamus; aremmistakin asioista uskalsi keskustella kun “tietaa et se jaa niinku

meidn luokan sisdlle et se ei niinku mikddn mee eteenpdin sillee” (H7: Tero).

"Siis melkein mistd tahansa voidaan keskustella et --- tasapuolisestihan
kaikki niinku keskustelee koko ajan et kaikil on niinku oikeus tulla mukaan
et ei se, sielt nyt niinku tuu sellast et ma oon niinku oikeessa et ei siel niin-
ku tappelemaan ruveta mut, ssmmonen niinku kaikki on tasapuolisesti 4&-
nessa, keskustelu niinku niin sanotusti elaa ihan samal taval ku kaikkien

muittenki ihmisten kans.” (H10: Matias)
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"Eei, me juteltiin kaikest --- Valil me juteltiin vaikka tunti jostain ihan
niinku, ihan jostain, vaikka jostain puun kasvusta, siis ei mitenkaan kou-
luun liittyvist jutuist, et vaikka jostain vapaa-ajan, mité nyt on, mita teit

viikonloppuna” (H18: Aatu)

"No sekin, se et jos oppilas luottaa opettajaan ja pystyy esimerkiks kertoo
jos kotona on jotain huonosti tai kotona ei pysty kertoo jostain, ni sit on
niinku joku aikuinen, luotettava sellanen, jolle voi keskustella asiasta”
(H21: Tiina)

Haastatteluista kavi ilmi, ettda hyvan opettajan ja oppilaan valille syntyi aina jonkinlai-
nen suhde ja nuoret pitivat tata suhdetta tarkednd. Opettaja-oppilassuhde ei kuitenkaan
syntynyt itsestddn, vaan prosessi vaati paljon aikaa ja yhdesséoloa. Suurissa kouluissa ja
oppilasryhmissa opettajalla oli usein liian vahan aikaa yhdelle oppilaalle, jolloin kunnon
suhdetta ei padssyt syntymaan. Liian isoilla oppilasmassoilla opettaja ei ehtinyt keskit-
tymaan oppilaan ohjaamiseen vaan lahinnd “semmoseen teoreettiseen puoleen et naa
pitda vaa saada opittuu ja saada kokeet tehtyy et paastaan niinku kevatlukukaudest yli”’
(H19: Pinja). Samoin opettajan pitk&t poissaolojaksot ja jatkuvasti vaihtuvat sijaiset
haittasivat hyvén suhteen kehittymistd. Yksi nuori muisteli erittdin lammaolla alakoulun
opettajaansa, joka oli ollut heidan luokallaan aina ensimmadisesta luokasta kuudenteen

luokkaan asti ja jota han kévi edelleen joskus tervehtimassa.

"No esimerkiks no, mul oli kakkos-kolmos-luokal mul oli sillee et mun
opettajat vaihtu koko aika ku mun ihan oma opettaja oli niinku sairastunu
syOpaan ja sit niinku se ei paassy ni meil oli niinku sijaisii koko aika. Et
niinku valil oli kaks kuukaut sijainen ja sen jalkee oli, 60, taas joku pari

kuukaut sijainen ja sit taas vaihtu et liikaa opettajii.” (H3: Heikki)

”Siis no md olen ollut [paikkakunnalla] lyseossa aikasemmin kans ja siel
niinku ei ollu virallisest niinku, luokanvalvoja oli olemas mut ei niihin
opettajiin saanu mink&a nakost kontaktii --- Et siin ei niinku saanu min-
kaanakost virallist kontaktii, ei siin niinku kauheesti tullu kyseltykaan asi-
oit koska kaikki tuli kuitenki niinku selkeesti, mut ei se sillee niinku, ei sielt
tullu mitd& semmost varmistust et s& varmasti opit tai et onks sul nyt niin-

ku kaikki kunnossa tai mitdédn muutakaa et --- mut sit taas niinku joitaki
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erityiskoulujaki on ollu semmosii et eihdn ne nyt, joko semmosii et se on
niinku niin pieni ryhma mut silti se opettaja ei pysty olee mink&aan nakdses
kontaktis suhun et se vaa istuu siel tuolil ja selittda valil ja sanoo et tee
tehtavat ja sit se niinku lahtee pois, sillee niinku tilasta et ei se 0o niinku

mitddn tekemisis sun kanssa” (H10: Matias)

Yksi tarkeimmisté tekijoistd hyvéan opettaja-oppilassuhteen luomisessa oli kunnioitus.
Toisen ihmisen kunnioittaminen oli “siit mist kaikki ldhtee” (H21: Tiina), koko koulu-
tyoskentely perusta. llman kunnioitusta koulussa oli vaikea saada mitaan aikaiseksi.
Kunnioittava suhde syntyi vastavuoroisesti: oppilaat alkoivat kunnioittaa opettajaa kun
he huomasivat, ettd opettaja kunnioitti myos heitd. Vastaavasti “jos sd et kunnioita ite ni

sit s& ansaitset vaa halveksuntaa” (H10: Matias).

”Siihen [kunnioitukseen] perustuu koulu. Aika paljolti. Ainaki meian luo-

kassa se perustuu sithen.” (H2: Ville)

“No ei mun mielest siit tulis mitddn jos ei kunnioittais oppilaita” (H17:

Meri)

“Ja kylldhdn siel jonkinndkost kunnioitustakin tdytyy olla et se on var-
maan toisiks tarkein asia et eihdn siel mitdan saa aikaseksikaa et jos on
heti sellanen epamiellyttdva asenne sua kohtaan ni ei kummallakaa oo

semmost niinku, ei se toimi.” (H10: Matias)

"Nii ku mul on se periaate et jos mua kunnioitetaan ni md kunnioitan ta-

kas mut jos mua ei kunnioita ni ehdn mdkddn kunnioita missddn mddrin.’

(H7: Tero)

Oppilaat kuvailivat, ettd opettajan kunnioitus ilmeni tdmén k&ytoksestd ja vuorovaiku-
tuksesta. Kunnioittava opettaja kohteli oppilaitaan hyvin ja kuunteli heidan mielipitei-
tdan. Kunnioitukseen ei myoskain kuulunut oppilaiden mollaaminen tai tuomitseminen
esimerkiksi osaamattomuuden tai muiden ongelmien takia. Kolme nuorta sanoi, etta

kunnioitusta oli vaikea selittdd, mutta sen vain aisti ja huomasi jotenkin.
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"Sillee et ei pidd meit niinku oikeesti ihan ku jotain paskakasaa, me ollaan
niinku ihmisii et mei olla niinku mitdén paskaa. --- tommost niinku hauk-
kumista ja sortamista ni tommost ei tarvii niinku kenenkaa kuunnella var-

sinkaa miltaan erityiskoulun opetzajalta.” (H12: Oona)
"No ettei se kuitenkaa pidd meit minddn orjin siel” (H13: Petri)

"Se et se antaa, jos sd oikeesti pyydat sen puheenvuoroo ni se antaa sun
puhuu ja se kuuntelee mita sul on sanottavana, ja se niinku, se ei lahe heti
tuomitsemaan et astut luokast sisédn ja olet vaikka musta ni sit se kattoo

vahan sillai et, tai sit ei opeta niinku kunnolla tai tallasta. ” (H21: Tiina)

Vuorovaikutuksen kannalta oli myos tarkeéd, ettd hyvalla opettajalla oli aikaa ja halua
kuunnella oppilaita. Opettajalla ei saanut koskaan olla niin kiire, ettei hdn ehdi pysah-
tymaan oppilaan luo ja auttamaan, mikéli oppilas tarvitsi apua. Opettajan tuli auttaa
koulutehtdvissd, mutta yhtdlailla muiden huolien kuunteleminen koettiin térkedksi.
Opiskeltavat asiat eivat voineet olla niin merkittavia, etta niita oli pakko tyostaé orjalli-
sesti eteenpéin, mikali oppilaalla oli jokin muu mieltd painava asia. Kuunteleminen oli
tarkedd, jotta opettaja ja oppilas pystyivat sopimaan yhteisistd asioista ja oppilas koki

tulleensa kuulluksi.

"mun mielest se on hyvi asia jos kuuntelee koska, nii, kuuntelee, se on
vaan hyva asia, pitda kuunnella --- ku oikeest, ei voi olla niin tarkeet joku

vesisto tai joku vastaava, ei se voi olla niin tirkeetd ku kuunnella nuorii”

(H20: Heidi)

”Se et jos pyytid apua niin opettaja antaa sulle sen ajan, omasta ajastaan
sitd et se niinku kuuntelee sun ongelman ja mita sa et ymmarra siin tehta-
vas ja talloin se myos niinku kykenee auttaa sua paremmin. Ja jos sul on
niinku helppo keskustella sen opettajan kanssa ni se auttaminenki on pal-

jon helpompaa.” (H21: Tiina)

”--- se et niinku jos se et ku mullakin on ollu tés nyt vahan niinku omii
perhe-asioit mitk& on menny vahan pain persettd ihan suomeks sanottuna
ni kyl m& oon niinku opettajan kans jutellu ku emma niinku aikuisten kaa

juttele yleensa sillee niinku mun l&hesiten asioista mut [opettajan nimi] on
80



niinku ainoo kenen kans ma pystyn juttelee sillai niinku aikuisten kesken
kunnolla” (H3: Heikki)

Muutama nuori kertoi huonoista kokemuksista ja negatiivisista tunteista, kun opettajalla
ei ollut aikaa kuunnella ja auttaa. Kuuntelemattomuus liitettiin vahvasti huonoksi koet-
tuun opettajaan ja opettajan ajan puute heratti muun muassa arsytysta. Yksi haastatelta-
va mainitsi, ettei halunnut keskustella asioistaan opettajan kanssa, koska omista asioista
kertominen saattoi vaikuttaa esimerkiksi lomille paasyyn.

“ei sillee et se on koko ajan tuol toisella oppilaalla et se ei voi koskaa aut-
taa, se on arsyttavaa. Tai niinku jos ei kuuntele yhtaa, se on vaa muitten

luona.” (H5: Karoliina)

“ku tddl jos md meen tddl puhuu samoi juttui ni mitd siel pysty puhuu ai-
kuisten kaa ni sit siithd palaa lomat ja jos on jotain tidtsa et on menny
vaik joku huonosti ni taal ei niinku pysy mikaan sisél et ei taal oikeen voi
puhuu mitddn” (H20: Heidi)

8.3.1 Luokanhallinta

Haastatellut nuoret olivat lahes yksimielisia siitd, ettd opettajan oli kyettava hallitse-
maan ryhmansa ja pitdmaan riittdvaa tyorauhaa ylla. Opettaja ei saanut siis olla “liian
rento” (H15: Niko), vaan vélilla oli oltava tiukka ja pidettava yhteisista sadnndista tar-
kasti kiinni. Luokanhallinta koettiin tarkeéksi, jotta "hommat pysyy kasas ” (H11: Neea)
ja “ettei se mee yli sielld” (H2: Ville). Opettajan hyva ote luokasta takasi myos tarkean
tyorauhan, silla turha hélin tuntui hairitsevalté ja “kaikki pyorii vaan ympdriinsd” (H6:
Elisa). Yhden oppilaan mielestd opettajan oli oltava tiukka, koska koulukodissa vain

’pitéa olla tiukkaa, tdnne tullaa kirsimddn” (H1: Jenna)

"No sen opettajan pitdd olla vdlil niinku tidtsd kiree, ei sellanen 6ysd
niinku “en jaksa, tehkdid te mitd lystddtte”, ei sellanen, vilil sen pitdd oi-
keesti olla kiree jos on oikeesti jotain jos luokas vaiks oikeesti tapellaan

tai jotain.” (H5: Karoliina)
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"Mut virallisest sanottuna ni emmd jaksa kattoo esimerkiks sitd et joku
luokkakaveri perseilee siin vieres koko ajan et ohan se niinku hyva ote
luokasta ni se on varmaa yks tarkeimmist et siel pystyy tekemaa ees jo-
tain.” (H10: Matias)

Vain kolme oppilasta viittasi puheissaan siihen, ettei opettajan ollut vélttamatonta ylla-
pitaa tiukkaa kuria luokassa, mutta hek&an eivat kiistaneet tyorauhan merkitysta koko-
naan. Yhden nuoren mielestd hyvé opettaja sai luotua jo itsesséan luokkaan sellaisen
ilmapiirin, ettei ylenmaaraista kurinpitoa tarvittu. Esimerkiksi oppilaiden kunnioitus ja
tasa-arvo johtivat siihen, ettei oppilaiden tarvinnut kapinoida opettajaa vastaan ja kaytos
oli luontaisesti toivotunlaista. Myo6s toinen haastateltava perusteli kantaansa silld, etta
opettajan ja oppilaiden vélinen luottamus johti jo itsessdan hyvaan tydskentelyilmapii-
riin. Kolmas nuori taas totesi, ettd luokan toiminta perustui pikemminkin luokkatoverei-

den paineeseen eiké opettajan kaskyttamiseen.

”Sen takii mun mielest et hyvdd otet luokkaan, ei tarvii olla hyvdd otetta
jos osaa noi ylapuolel olevat asiat et oppilaat kayttaytyy ihan itekki jos niit
kunnioitetaan ja ollaan tasa-arvosii et ei tarvii sillai et jos niit kiinnostaa
se aihe, ni ei niil oo mitédan aihet kapinoida tai tehd tammaost jos ne on oi-
keesti kiinnostuneit siit asiast ja oikeesti pitaa siit opettajast ni ei mun
mielest sillon tarvii niinku, sillon se tulee luonnostaan et siel ollaan hiljaa

ja keskitytddn. ” (H19: Pinja)

"Ehkd se perustuu enemmdn se opettajan ja oppilaitten vdilinen tyonteko

siihen opettajan ja oppilaan viliseen luottamukseen” (H2: Ville)

"Pystyy aina opiskelee. Kyl jos ei jaksa sitd kuunnella ni sit sanoo muille
et turpa kii ni kyl ne siit sit hiljenee jos sd sen sillai tarpeeks oikein sanot”
(H18: Aatu)

Luokanhallinnassa keskeisté oli, ettd koko luokalle oli olemassa yhteiset pelisaannot,
joita kaikki noudattivat yhtélailla. S&&nt6jen oli oltava selkeitd, jotta jokainen tiesi odo-
tetun kayttdytymisen rajat ja pystyi ennakoimaan toimintansa seurauksia. Saannét ja

niiden rikkomisesta seuraavat rangaistukset oli myos kyettava perustelemaan oppilaille,
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jotta he ymmaérsivat mik& meni vikaan ja missa odotettiin parannusta. Rangaistusten oli
myos oltava yhtaldisia kaikille oppilaille; jokainen sai esimerkiksi koulun alueelta pois-

tumisesta saman jalki-istunnon eiké rangaistuksia jaettu oppilaskohtaisesti.
"Se on tddl aika tdrkeet et kaikil on samat sddnnot.” (H2: Ville)

”No sillai et oppilaat osaa luottaa, ne tietdd miten sa toimit, --- et tiedet-
tiin mita saa teha ja mita ei saa tehd, oli selkeet kaikki --- jos se oli vaik
lukutunti ni kaikki ties et piti olla hiljaa ja tallast et, niinku saannét oli
meidn luokassa selkeet ja niit noudatettiin koska ne oli sellasii perusasioi-
ta et just vaik lukutunnilla hiljaisuus ja sit annetaan tyérauha toisille, oli-
han siel tietysti nait mekkaloitsii, jokases luokas on, mut silti et meil oli

hyvd ilmapiiri luokassa” (H21: Tiina)

Hyvén luokanhallinnan kannalta opettajan oli oltava myds sopivan rento ja kyettdva
joustamaan tietyissé asioissa. Liian tiukat sadnnot saattoivat johtaa siihen, ettd oppilaat
alkoivat kapinoimaan opettajaa vastaan ja luokan ilmapiiri muuttui huonommaksi. Hyva
opettaja osasi siis olla myds joustava, “antaa siimaa” (H3: Heikki) eikd anna “kauheet
jalki-istuntoo aina ihan pienest asiast” (H6: Elisa). Opettajan tuli siis kyet& pitdmaan
rajat ilman turhaa tarkkuutta tai jatkuvaa nipottamista, olla “rento mut ei niinku liian
rento” (H1: Jenna). Opettaja voi myo6s kayttaa pelisilméénsa ja keksia vilkkaille oppi-
laille jotain sopivaa oheistekemistd, kuten lattioiden lakaisemista, jotta he péasivat pur-
kamaan ylimadaraistd energiaansa ja muilla sdilyi tyérauha. Vain yksi nuori kuvaili, etta

hyva opettaja oli todella tiukka eika joustanut lainkaan oppilaiden toiveiden mukaan.

"sit se just menee siihen et ku opettaja on liian tiukka ni oppilas alkaa ka-
pinoimaan sitd vastaan ja sit se meneeki sellaseks, niinku ei siin enda opi

mitaan ku siel on vaan sellanen, niin sellanen kiree ilmapiiri” (H17: Meri)

”No siis kaikilla on selkeet rajat mut on kuitenki sen verran rento et pystyy
kuitenki olee siel eikéa oo sellast et séannot on just jotain et istu suorassa,

ala koskaan puhu paitsi puhuteltaessa tai jotain tdllasta” (H21: Tiina)

“tyylii et jos se sanoo ensin et ei mun tarvii nyt endd tehd ku md oon tehny

tehtavat ni sit ma voin vaiks lakasta lattiat jos mé en jaksa olla paikallani
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tai sit ma otan jotain julisteit pois seindlt tai, se aina keksii nait keinoin

mil saa hyvin pidettyy tyorauha” (H19: Pinja)

Valtaosa nuorista oli sitd mieltd, ettd &4anen korottaminen ei ollut hyvé tapa pyrkia saa-
maan luokkaa hallintaan. Monen nuoren puheessa hyvédan opettajaan liitettiin kuvaus
“se el ikind niinku huutanu” (H6: Elisa) ja vastaavasti huutaminen yhdistettiin huo-
nompaan opettajaan. Adnen korottaminen heréatti oppilaissa lahinna arsytysti tai huvi-
tusta, halua huutaa takaisin tai nauraa opettajalle. Monet totesivat, etta opettajan kannat-
ti vain odottaa rauhassa ja hiljaa esimerkiksi oppilaan raivonpuuskan laantumista eika
ainakaan lahted huutoon mukaan. Luokan mielialan ennakointi ja keskustelu “normaa-
lilla ddnensdvylld” (H4: Jamina) olivat parempia tapoja pyrkié rauhoittamaan luokka ja
tilanne. Kolme tyttda toi esiin, ettd adnen korottaminen saattoi kuitenkin joskus olla
tarpeen. Mikéli opettaja oli yleensd melko rauhallinen, niin “sellanen yksinkertanen
niinku napakka kielto tai kisky, sillai kertaalleen” (H21: Tiina) riitti hyvin ja auttoi
luokan hiljentamisessa. Aanta korotettaessakin oli hyva muistaa sopiva positiivisuus,
et silti sil on positiivist siin sen huudos et se nauraaki vililld vaiks se huutaaki” (H19:

Pinja).

“Jos joku huutaa ni se huutaa aikansa, [opettajan nimi] antaa sen huutaa,
tai tavallaan niinku et sei puutu siihen ku se loppuu nopeemmin ku jos se
alkaa sanoo jotain ni siit tulee liian iso keskustelu, kukaan jaksa kuunnella
sitd. Se on vaa hiljaa, sit se, luokka hiljenee nopeemmin --- jos se alkaa
niinku huutaa tai sanoo jotain siihen ni sit se vaa jatkuu ja jatkuu ja jatkuu

ja jatkuu...” (H1: Jenna)

"Nii et hyvd ote luokast, miten sen niinku sanoo et, et ei huuda, osaa niin-
ku lukee jos jollain keittda yli ja osaa niinku kontrolloida --- et osaa sillee
niinku kontrolloida tai niinku lukee tilanteit et jos jollain vaik keittda niin-
ku yli ni sen niinku huomaa sitte ja se niinku sanoo et tuu kdymaa tuol ja

puhutaan vahan et ettei sit niinku kaikil 1&ahe lapasest.” (H3: Heikki)

"Kyl mun mielest pitdis niinku, md en oikeen tiici miten md voisin tdn sa-
noo, ettei se ote 0o niinku semmonen et huutamalla saadaan kaikki asiat
sillee haltuu, mité se esimerkiks niinku joku luulee, vaa et sen pitaa olla

semmonen niinku hyva ote et osaa esittda asiat ihan normaalisti. --- et ei
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se huutamalla kyll&a selvii. Koska sillon tulee just se riski et on pakko huu-

taa takasin tai jotain.” (H4: Jamina)

My0s perinteiset rangaistukset esiintyivét nuorten puheissa ja monet mainitsivat opetta-
jien uhkailleen esimerkiksi jalki-istunnolla tai tehtévien teolla tunnin jalkeen. Uhkauk-
siin suhtauduttiin kuitenkin hieman ristiriitaisesti: Osan mielestd esimerkiksi jalki-
istunnon vaara sai tekemé&an tehtavat annetussa ajassa kun taas toisia rangaistuksista
muistuttaminen l1&hinn& ahdisti ja arsytti. Rangaistusten paine tehosi moneen sen takia,
ettd nuorille vapaa-aika ja valitunnit olivat hyvin tarkeita eika niitd haluttu menettaa. Oli
siis pienempi paha totella opettajaa kuin taistella vastaan ja menettda viela omaa vapaa-
aikaansa. Joillekin jo pelkk& opettajan vilkaisu tai sormimerkit riittivat muistuttamaan
kuinka tulikaan kayttaytya. Toisille jalki-istunnot nayttaytyivat tysin turhina ja merki-
tyksettdmina. Oppilaat eivat ymmartaneet, miten yliméaradisen tunnin istuminen hyodyt-

ti heitd ja osa jatti jalki-istunnot kokonaan istumatta.

sit kummiski must tuli yhtékkii sen silmatikku ni se oli aina yrittdmas
tunkee mulle jalki-istuntoo ja sit ma lopetin niis jalki-istunnois, no ekat
pari, no ekan reilu kuukauden mita mul oli jalki-istuntoo ni sillon m& ka-
vin niit istuu mut sit ma lopetin niitten istumisen ku niit tuli joka asiast.”
(H7: Tero)

“Jos joku piti metelii ni ndytti vaan sormel ovee ja sit piti mennd ulos”

(H16: Vesa)

"Ei oikee.. mut siis, no ne on just ne rangaistukset et jos et tee tehtdivii ni
oot valitunnin sisalla ni kyl ne sit ehka siit ni ku taal tupakoi melkein kaik-
ki nuoret ni sit on periaattees pakko paasta ulos ja.. niin ni sit se on just se

et on pakko teha ne tehtavat sillon tunnil” (H9: Linnea)

Viisi nuorta mainitsi, ettd opettaja on joskus kaynyt fyysisesti kiinni oppilaaseen rau-
hoittaakseen luokan tilanteen. Kaksi nuorta toi asian esiin negatiivisessa valossa ja ku-
vasi tilannetta “fyysisend vikivaltana” (H12: Oona) tai muutoin sekavana ja huonona

tilanteena. Kolme nuorta puhui kontaktista pikemminkin ammattimaiseen kiinnipitoon
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viitaten eli he kuvasivat melko neutraalisti opettajan oikeutta pitd& oppilasta paikallaan,

mikali tdma on vaaraksi itselleen tai muille.

"sit se homma ldhti ihan kdsistd et sit mul oli opettajan kaa riitaa koko ai-
ka et niinku huudettii toisille pa&a punasena, paikkoi meni rikki ja 66 ma
haukuin heitéa koska mulla meni hermo, mé& jouduin kerran soittaa mun
faijanki sinne koska se opettaja oli niinku kayny késiks muhun niinku et se
oli niinku napannu must kiinni ja heittéany niinku latzialle. ” (H3: Heikki)

“Joo siis s€ nyt on vaan se etté jos nuori kayttaytyy aggressiivisesti itse-
aan tai muita kohtaan ni joudutaan laittaa niinku maahan, sama ku polii-
sit voi pistaa ja vartijat, ni tdal on samat menetelmét et niil on ihan samat
koulutukset.” (H9: Linnea)

Oppilaat kuvasivat, ettei opettajan tarvinnut pitdd kuria kun hommat toimivat hyvin,
mutta tarpeen tullen sopiva palautus oli paikallaan. Pari nuorta totesi myos, ettei luokka
aina vaan pysynyt opettajan hallussa ja talléin ainakin koulukodeissa oli apuvoimia saa-
tavilla. Nuori voitiin talléin kantaa “johonki sviittiin tai siis erkkaan tai johonki vastaa-

vaan” (H20: Heidi) rauhoittumaan.

"Emmd tiedd siis, jos sil tulee hankaluuksii ni se joutuu hankkii lisdd ih-
misii sinne et ei se yksin siin kyl parjais et, se on sit se halytys mink& se

Jjoutuu tekemddn et ei sen pahempaa.” (H9: Linnea)

8.3.2 Yhteydenpito huoltajiin

Valtaosa nuorista kertoi, ettd hyva opettaja oli pitdnyt yhteytta kotiin tai lastensuojelu-
laitokseen. Yhteydenpito tapahtui esimerkiksi Wilman kautta, séhkopostilla, laitoksen
sisdisen viestinndn kautta tai kasvotusten esimerkiksi vanhempainillassa. Yksi nuori
kertoi, ettd opettaja oli osallistunut myos hénen palavereihinsa sosiaalitoimen kanssa.
Osan mukaan viestittely oli paivittéistd, jonkun kohdalla opettaja otti yhteyttd 1&hinna

tiedotusasioissa tai ongelmatilanteissa.

Nuoret suhtautuivat yhteydenpitoon vaihtelevasti. Osan mielesta yhteys vanhempiin tai

laitokseen oli hyvé asia. Yhteydenpidon myotd myds kotona tai laitoksessa tiedettiin,
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miten koulupdivé oli sujunut ja painvastoin. Kahden nuoren mielestd opettajan yhtey-
denpito oli arsyttavaa, silla he kokivat opettajan soitelleen turhista ja pienista asioista
eivétka olisi halunneet vanhempien tai osaston tietdvan esimerkiksi koulupoissaoloista.
Osan mielestda yhteydenpito oli toisinaan hyvé ja toisinaan ei; kaikista asioista ei olisi
haluttu kerrottavan kotiin, mutta toisaalta viestittely ymmarrettiin oppilaan parhaaksi.
Loppujen mielestd yhteydenpidolla ei oikeastaan ollut mitdan valia. Heité ei kiinnosta-
nut soitteliko opettaja kotiin vai ei ja toisaalta esimerkiksi vanhempainilloissa ei koettu

tehtavan mitaén niin mullistavia paatoksié, etté silla olisi ollut suurta merkitysta.

’

”No kai se ihan hyvdkin on sit et sielldkin tietdd vihdn miten nyt menee.’

(H11: Neea)

“No vdlil ehkd ei ois halunnu tietyist asioist mut kyl se sit niinku loppupe-

leis” (H17: Meri)

”"No emmd tiid, emmd oikee ikin niinku perehtyny niinku siihen asiaan sen
enempaa et ei mua oikeen kiinnostanu sekaan juttu et pitdaks se yhteytta
vai eiks se pida. Se nyt vaa oli vahan siin joskus niinku, ensin niinku, niin,

no emmd tiid...” (H12: Oona)

8.4 Opettajien ja koulujen valisia eroja

Haastatteluissa nousi esille myds muutamia muita teemoja, joita haastattelija ei ollut
teorian pohjalta hahmotellut. Nuoret pohtivat esimerkiksi luokan- ja aineenopettajan
valisia eroja seké eroavaisuuksia tavallisen ja erityiskoulun valilla. Viisi nuorta kiitteli
aineenopettajajarjestelmaa toimivaksi, koska “se on vdihdn drsyttivid olla koko ajan
saman kaa” (H1: Jenna). Etenkin huonon opettajan osuessa kohdalle pysyvyys oli ol-
lut "paska juttu oikeestaan et se oli niinku pysyvd et se ei niinku vaihtunu millonkaa”

(H3: Heikki). Aineittain vaihtuvat opettajat toivat kaiken kaikkiaan vaihtelua ja ehkéisi-

vat kérjistyneita tilanteita epdmukavien opettajien kanssa.

"No ohan se mut vdlilld sekin tietenki rupee drsyttdd sit ku on tarpeeks

kauan samojen naamojen kaa” (H2: Ville)
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"Mun mielest se on sillee ihan jees [aineenopettajajarjestelmd] et jos on
joku sellanen mita ei oikeesti sieda ni ei sita tarvii koko ajan kattookkaan
(H21: Tiina)

Muutama nuori ilmaisi, etta erityiskoulu oli miellyttdvampi opiskelupaikka kuin tavalli-
nen kunnallinen koulu. Erityiskoulu koettiin hieman helpommaksi, silla siella selitettiin
asiat paremmin, opetusmenetelmat olivat miellyttdvampia ja luokkakoot pienempid,
joten opettajalla oli paremmin aikaa auttaa ja keskustella. Keskusteleva opetus véhensi
hiljaista ja yksindista puurtamista, joka etenkin erityisté tukea tarvitseville nuorille saat-
taa olla haastavaa. Kaksi nuorta tosin valitteli, etté erityiskoulun yhdysluokissa oli haas-
tavaa opiskella, koska kaikki etenivat niin omaa tahtia ja opettajan saattoi olla vaikea
”pysyy niinku peras niinku siin mit& ketaki tekee ” (H15: Niko). Toinen néista odottikin

jo innolla péésevansa pois koulukodista ja takaisin oman opettajansa luokalle.

”Siel [erityiskoulussa] selitetddn asiat ehkd vahan paremmin ja siel kuun-

nellaan ja emmd tiid. Tehtdvdtki on helpompii” (H1: Jenna)

"No luokkakoot ainaki. On nyt opetusmenetelmdt kans ihan erilaisii, et
taal kerkee opettaja auttaa oppilait ja kun on avustaja ni kerkee viel pa-

remmin ja normaalikoulus se nyt ei aina ihan onnistu” (H2: Ville)

”No on siin just sillee et jos sd oot niinku normiluokas ku sielhd on niinku
enemman ihmisiiki ja ndin ni eihdn ne opettajat niinku ehi sielt mitenkaa
auttaa jokaist ja nain mut sit ku on tos erityisluokas ni kyl ne niinku tulee
sit, sillee niinku vaikkei pyytaiskaa, sit ne on niinku enemman mukaa siin
kaikes.” (H11: Neea)

"Mm. Mut ku meidn luokaski on nyt kai kuus oppilasta joo, --- siis tos on
kolmee tai neljaa eri luokka-astetta ni se on vihdn vaikeeta.” (H4: Jami-

na)

Nelja nuorta koki, etté erityiskoulun opettajat olivat olleet jollain tavoin parempia opet-
tajia kuin tavallisen koulun opettajat. Erityiskoulussa “opettajat osaa niinku opettaa

sillee et oppii jotain” (H8: Anna) ja hyva opetus “ndkyy numeroissa niinku oikeesti”
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(H17: Meri). Yksi nuori arvioi, ettd ero selittyi tiukemmilla valintaperusteilla; normaa-
likouluihin tarvittiin niin valtavasti opettajia, ettd joukkoon mahtui véistimatta seka
hyvia ettd hieman huonompia. Yhden nuoren mielesté erityiskoulun opettajat olivat sita
vastoin “ihan perseestd” (H18: Aatu), eikd han nahnyt mitdén sen positiivisempaa eri-
tyiskoulun opettajakunnassa. Toinen nuori taas valitteli erityiskoulun pienempéa opetta-
jamaaréaa, silla han olisi halunnut opiskella esimerkiksi espanjaa, mutta patevan opetta-
jan puute vesitti suunnitelmat. Muutama nuori totesi, ettei eri koulujen valilla ollut juu-
rikaan eroja opettajien suhteen: “ei niit oo missdd semmost kouluu mis ois pelkkii hyvii

opettajii tai pelkkii huonoi opettajii” (H12: Oona).

"No tddl nyt on ehkd ollu mukavempii opettajii ku, no tddl ne on niinku
erityisopettajii, tdal saa sitd enemméan apuu ja ne ei 00 niin niponipo-

opettajii.” (H9: Linnea)

"Mm... emmd kyl tiid onks ollu eroo koska kaikist I6ytyy hyvit opettajat,
kaikist 10ytyy huonot opetzajat” (H20: Heidi)

”No opetukses ei oo sindnsd mitddn eroo, et kylhdn tddl on niinku ton ope-
tussuunnitelman mukanen opetus ja tallee, tietyst niinku opettajan persoo-

nat vaihtelee niinku joka paikas.” (H21: Tiina)
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9. POHDINTA

Tulos-osiossa on esitelty haastatteluaineistosta esille nousseita huomioita ja alustavia
yleistyksia niistd. Olen pyrkinyt kuvaamaan havaintoja mahdollisimman tarkasti ja to-
tuudenmukaisesti, mutta tutkittavien henkilokohtaisia kokemuksia tarkasteltaessa on
hyva muistaa, ettd tutkija tekee johtopadtoksissédan vaistamatta jonkinasteista yksinker-
taistamisen vékivaltaa kohteelleen (ks. P6s6 2004, 116). Pohdinnassa k&ydaan lapi tar-
keimpid tuloksista I6ytamidni teemoja ja niita verrataan teoriaan seka yhteiskunnan ny-
kytilaan.

Tiivistetysti tarkeimmat tulokset olivat, ettd opettajan tulisi opettaa monipuolisesti, jous-
taa yksilollisesti, kuunnella ja kohdata oppilaansa sek& kyetd hallitsemaan ryhmansg,
jotta opiskelu olisi yleensa ottaen mahdollista. Opetus ei saisi nojata yksinomaan kirjaan
tai perinteisiin kyné-tehtdva-menetelmiin, mutta toisaalta moderni tietotekniikkakaan ei
pelasta yksitoikkoiselta opetukselta. Nuoret kaipasivat monipuolisuutta, keskustelua ja
erilaisia materiaaleja ja tehtavia. Lahes kaikilla oli taustallaan jonkinlaisia koulunkayn-
nin ongelmia ja monilla my6s muita haasteita esimerkiksi aiempien ihmissuhteiden,
mielenterveyden ja kdyttaytymisen saralla. Harvan mielessé koulu priorisoitui tarkeim-
maksi osa-alueeksi elaméssa, jolloin puuduttava samojen asioiden ja tyotapojen toista-
minen oli omiaan lisddmaan ahdistusta koulua kohtaan. Pirstaleinen mieli ei pysty suun-

taamaan keskittymistadn yhta tehokkaasti ja vaatii vahvemmin ulkoisen ohjaajan apua.

Oppilaiden kohtaaminen, opetuksessa joustaminen ja luokanhallinta nivoutuivat nuorten
puheissa tiiviisti yhteen. Hyvalla opettajalla oli aikaa pysahtya yksil6llisesti jokaisen luo
ja olla aidosti vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa. Autenttinen lasndolo antoi opet-
tajalle nékemysta oppilaiden taustoista, taidoista ja kehityskohdista ja auttoi ymmartéa-
maan jokaisen yksilollisia tarpeita ja toimintatapoja. Hyvé opettaja pyrki joustamaan
koulun arjessa havaintojensa mukaan, jolloin oppilaat huomasivat, ettd opettaja todella
kunnioitti heita ja pyrki toimimaan heidan parhaakseen. Tdma kunnoitus synnytti vasta-
vuoroisesti luottamusta ja kunnioitusta myods opettajaa kohtaan, jolloin esimerkiksi tyo-
rauha ja opiskelumotivaatio kohenivat kuin itsestdan. Kunnioituksen puute sité vastoin
johti oppilaiden kapinointiin ja esimerkiksi negatiivisina koettuihin rangaistuksiin, jotka

eivat pidemman paalle luoneet kestdvéaa pohjaa koulutydlle.
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9.1 Monipuolisuuden mieleton mielekkyys

Nuorten nédkemykset hyvasta opettajasta painottuivat selvésti kolmeen osa-alueeseen:
opetusmenetelmiin, luokanhallintaan ja persoonallisuuteen. Opetusmenetelmiin liittyvaa
kirjallisuutta on paljon ja suurin osa yliopiston opettajankoulutuksestakin painottuu juu-
ri didaktiikkaan eli opetusoppiin (Nuutinen 2002, 98). En osannut kuitenkaan odottaa,
ettd menetelmat painottuisivat niin vahvasti my6s koulunkaynnin ongelmien kanssa
painivien nuorten puheissa. Heréa kysymys, ovatko nuoret kohdanneet vain epésopivia
opetusmenetelmid ja menettaneet tdiman vuoksi innostuksensa koulunkéyntiin vai ovat-

ko he oppineet arvostamaan toimivia opetusmenetelmid vasta ongelmien myota?

Nuorten tarkein toive opetuksen osalta oli monipuolisuus. He odottivat eri aistikanavien
hyodyntamistd, kdytdnnon harjoituksia ja jotain muuta kuin pelkké&é kirjan lukemista ja
tyostamistd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 19) ohjaavat moni-
puolisten tyotapojen kayttdon ja eri oppiaineiden didaktiikkaa kasittelevat kirjat pursua-
vat monipuolisia opetusvinkkeja (mm. Cantell 2004; Kallioniemi & Luodeslampi 2005;
Linna 1999). My0s Kirjasarjojen opettajan oppaat ovat kehittyneet ja irtautuneet hiljal-
leen pelkasta Kkirjan tayttamisestd kohti monimuotoista oppimista. Silti moni opettaja
suorittaa oppikirjaa kuin pyhéé teosta ja vanhemmat soittelevat hadissaan koululle, jos

matematiikan Kirjassa on joululoman alkaessa viela tyhjia aukeamia jaljella.

Nykypaivéan oppiminen ei ole kuitenkaan vain irrallisten faktojen panttadmista tai yksit-
téisten tehtavien suorittamista. Oppilaita tulisi valmistaa elinikdiseen oppimiseen (POPS
2004, 14), jonka myota heille kehittyisi valmius hankkia tietoa ja oppia uutta lapi elé-
man. Tatd ajatellen myos nuorten esille nostama tietotekniikka ja tietoteknisten val-
miuksien kehittdminen on noussut yha keskeisempaan rooliin yhteiskunnassamme.
Kouluja varustellaan alytauluilla, oppilaille hankitaan iPadeja ja vanhat atk-luokat ikiai-
kaisine poytédkoneineen alkavat jadda historiaan. Jo valtakunnallinen opetussuunnitel-
makin méérittelee, ettd oppimisympariston varustuksen tulisi tukea oppilaan kehittymis-
t4 nykyisen tietoyhteiskunnan jaseneksi ja antaa valmiuksia tieto- ja mediatekniikan
kéayttamiseen (POPS 2004, 18). Nuoret olivat kuitenkin Kilpién ja Markkulan (2006, 65
— 69) tavoin sitd mieltd, ettei tietotekniikan kayttdminen ole mik&an itseisarvo tai ope-
tuksen pelastava tekija. Se saattaa tehda opetuksesta selkedampdd ja mielekkddmpéa,

mutta on loppujen lopuksi ldhinna lisdarvo muutoin hyvan opetuksen ohessa.

Nykymaailma pursuaa laitteita, ruutuja ja véalkkyvia valoja. Lahes jokaisen taskusta I0y-

tyy alypuhelin tai jokin muu laite, jolla p&asee seikkailemaan vaikka toiselle puolelle
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maapalloa missa ja milloin vain. Tylsyyden kokeminen saattaa tuntua vieraalta ja sieta-
mattomalta. Kriittisesti arvioiden tdmén voi ajatella heijastuvan myods oppitunteihin,
joihin kaivataan lisad virikkeitd. Tutkimuksen nuoret perustelivat kuitenkin toivettaan
monipuolisuudesta samansuuntaisesti kuin opetuksen “asiantuntijat”. Monipuolisuuden
kuvattiin esimerkiksi helpottavan eri tavoin oppivien ja eri taidot omaavien oppilaiden
oppimista (vrt. mm. POPS 2004, 19; Uusikyla 2002, 10), motivoivan opiskeluun (vrt.
Hellstrom 2008, 120; POPS 2004, 18; Uusikyld 2006, 110), vahentévan turhautumisesta
johtuvaa hairiokayttaytymista (vrt. Gordon 2006, 207) sekd helpottavan koulunkayntié
ja parantavana oppimistuloksia (vrt. Kupari ym. 2013, 70). Monipuolisuus ei ole siis
vain modernin virike-yhteiskunnan nuorten turha vaatimus vaan todellinen avunpyynto
kohti kestavampaa koulunkayntid ja oppimista. Talouden tiukentuminen ja monen kun-
nan suunnittelemat saéastot opetushenkildstosta ja -vélineista eivét ainakaan helpota toi-
votunlaisen opetuksen jarjestdamistéd, vaan tuottavat pahimmillaan yksipuolista massa-

opetusta joka saattaa syoda heikomman oppilaan viimeisetkin motivaation rippeet.

9.2 Kaaoksesta kohti kestavaa luokka-arkea

Toinen suuri teema nuorten puheessa oli luokanhallinta, josta nuorilla oli pitké&lti teoriaa
vastaava kuva. Nuoret olivat lahes yksimielisia siita, ettd opettajan on pystyttava yllapi-
tdmaén tyorauhaa jollain tavoin, jotta oppiminen olisi yleensa ottaen mahdollista (vrt.
mm. Harjunen 2002, 308; Heino & Oranen, 242; Hellstrom 2008, 335). Samoin kuin
Gordon (2006, 37) ja Laursen (2004, 15) myos tdman tutkimuksen nuoret painottivat,
ettei opettaja saisi kuitenkaan korottaa adntaan eika alistaa tai mielivaltaisesti kaskyttaa
oppilaitaan. Aivan kuten teoriaosiossakin kuvattiin, liika vallankaytto ja kurinpito herat-
tivat oppilaissa lahinnd kapinaa ja vastustusta eiké téllainen toiminta edista yhteistoi-
mintaa ja vuorovaikutusta (Bergin & Bergin 2009, 157; Gordon 2006, 37, 256). Sen
sijaan yhteiset ja kaikille tasavertaiset pelisddnnot nousivat haastatteluissa keskeisiksi.
Selkeiden sdantdjen myota nuoret tiesivat, millaista kdytosta heiltd odotettiin ja mita
mistéakin seurasi. (vrt. Louhela 2012, 93; Uusikyla 2006, 48, 110.)

Kahden nuoren puhe luokanhallinnasta vastasi hyvin pitkalti Harjusen (2002) ndkemys-
t4 pedagogisesta auktoriteetista. He totesivat, ettei opettajan varsinainen kurinpito ole
tarpeen, silla hyva ilmapiiri syntyy opettajan ja oppilaan valisen luottamuksen ja kunni-

oituksen kautta (vrt. Harjunen 2002, 302 — 303, 463). Téllainen kuva korostaa oppilai-
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den kohtaamista ainutlaatuisina ihmising ja tulevina yhteiskunnan jasenind. Kuvausten
kaltainen ihmisyyden kunnioittaminen saattaa olla osalle itsestdénselvyys ja se voi to-
teutua automaattisesti monen opettajan tyossd. Pedagoginen auktoriteetti ja oikeastaan
koko luokanhallinta j&a kuitenkin melko marginaaliseen asemaan esimerkiksi opetta-
jankoulutuksessa. Opiskelijoita valmennetaan hienoihin opetusnaytteisiin, tutkielmiin ja
kouluyhteison kehittdmiseen, ja pedagogisen auktoriteetin oletetaan kehittyvan jossain
siind ohessa. Opiskelija saattaa saada opetusharjoitteluissa ohjaajastaan riippuen palau-

tetta myos luokanhallinnasta, mutta muutoin teemaa sivutaan vain varsin ohuesti.

Perusopetuslaissa (1998/628, 29 8) maaritellaén, ettd opetuksen jérjestdjan tulee laatia ja
ohjeistaa suunnitelma kurinpitokeinoista ja kasvatuskeskustelun kaytosta. Kasvatuskes-
kustelun lisaksi kurinpidollisiksi keinoiksi mainitaan mm. luokasta poistaminen, jalki-
istunto, Kirjallinen varoitus ja maardaikainen koulusta erottaminen (Perusopetuslaki
1998/628, 35 §, 36 §). Lain maé&ritelmat opastavat kuitenkin vain jo syttyneiden tulipa-
lojen sammuttamiseen eivétkd ohjaa ennaltaehkdisemaan kurinpidollisia toimia. Nuoret
eivat olleet kuitenkaan yksimielisi& siit4, toimivatko rangaistukset oikeasti kasvattavina
menetelmind koulussa. Tehtdvid saatettiin tydstdd vapaa-ajan menettamisen pelossa,
mutta toisaalta osa myonsi vahat valittdvansa rangaistuksista tai kyseenalaisti niiden
merkityksen nuoren kannalta (H5 Karoliina: “Mitd se meit hyddyttdd? ). Hyddyttavat-
ko tallaiset kurinpidolliset ohjeistukset siis opettajien arkista tyota vai tulisiko jo koulu-
tuksessa pyrkia kehittamaan pedagogista auktoriteettia, jolla ehkéistd vastaavia tilantei-

ta?

Yleisluontoiset puheet fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallisesta oppimisym-
paristosta (mm. POPS 2004, 18) ja laaja teoreettinen tietdmys oppilasryhman késittelys-
t4 (mm. Gordon 2005; Harjunen 2002; Uusikyla 2006) olisi syyté laskea kaytannon ta-
solle ja kiinnittd4d huomio pieniin luokka-arjen viihtyvyytta lisadviin kaytdnnon tekoihin
ja toimintamalleihin. Nuoret eivét pyyda luokanhallinnan suhteen tdysin mahdottomia —
he toivovat l&hinné tasapuolisuutta, kunnioitusta ja keskustelua ilman huutoa — mutta
silti se koetaan yhdeksi vaikeimmista asioista opettajan tydssa (ks. Gordon 2006, 36).
Ristiriitainen aihe nousi haastatteluissa toiseksi eniten esille hyvasta opettajuudesta pu-
huttaessa. Olisiko meidéankin syytd perehtya asiaan hieman paremmin? Tulisiko peda-
gogisen auktoriteetin kehittdminen ottaa yhdeksi tasavertaiseksi osaksi opettajankoulu-

tusta?
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9.3 Salainen opettajapersoonallisuus

Persoonallisuuteen liittyvid mainintoja esiintyi yhteensé vasta kolmanneksi eniten, mut-
ta se oli yleensa ensimmadinen asia, jota nuoret kuvasivat kun heiltd kysyttiin hyvasta
opettajasta. Nuoret pyrkivat siis teorian tavoin méaérittelemaian “hyvad opettajuutta”
my0s henkilokohtaisten tekijoiden kautta. Hyvéaa opettajaa kuvattiin muun muassa mu-
kavaksi, iloiseksi ja sellaiseksi, jonka kanssa tulee hyvin toimeen. Vastaavasti tyls,
arsyttava ja ylimielinen persoona koettiin huonoksi. Samoin esimerkiksi Laursen (2004,
48) kuvaa hyvaa opettajaa pirtedksi ja ulospdin suuntautuneeksi ja Uusikyla (2006, 61)

puolestaan korostaa ystavallisyytta ja oikeudenmukaisuutta.

Runsaista kuvailuista huolimatta perati kolmasosa nuorista oli kuitenkin sitd mieltd,
ettei persoonallisuus ollut lainkaan tarked tekija opettajuuden kannalta. He korostivat,
ettd opettaja on kuitenkin vain opettaja” eikd tdméin tarvitse olla mitenkddn erityisen
hyva tyyppi, kunhan esimerkiksi opetustaidot ja luokanhallinta ovat kunnossa. Myos
Laursen (2004, 151) havaitsi, ettd opetuksen laatu on oppimisen kannalta paljon merki-
tyksellisempi tekija kuin opettajan persoonallisuus. Uusikyla (2006, 57) ei sitd vastoin
unohtaisi persoonallisuuden merkitysta kokonaan vaan korostaa, etté erilaiset opettaja-

persoonallisuudet voivat olla sopivia erilaisille oppilaille.

Yleisessd puheessa kuulee kuitenkin usein puhuttavan juuri “tyypillisistd opettajista” ja
opettajuutta pidetddn kutsumusammattina, johon tietynlaiset ihmiset hakeutuvat. Useat
opettajankoulutuslaitokset pitavéat kirjallisen paasykokeen liséaksi erillisen soveltuvuus-
kokeen, jossa arvioidaan hakijan “soveltuvuutta opettajan ammattiin” (mm. Helsingin
yliopisto 2014). Kaytadnté ohjaa kysymé&an, onko olemassa sittenkin jokin suurempi
“opettajapersoonallisuus”, joka on luotu toimimaan opettajan ammatissa? Ja toisaalta:
painotammeko liikaa henkilokohtaisten tekijoiden merkitystd, mikali koulua k&yvét

nuoret eivat ole itsekdan vakuuttuneita sen tarkeydesta?

9.4 Oppilaiden mukaan ja heitéd varten

Teorian muodostamien aihealueiden lisdksi nuorten puheesta nousi esille yksi suuri
teema, joka esiintyi useassa eri kohdassa: joustavuus. Nuoret korostivat, ettd opettajan
tulisi pystyd joustamaan esimerkiksi oppituntien rakenteessa, tehtévissa ja kurinpidossa,
olla "rento mut ei niinku liian rento” (H1: Jenna). Opettajan pitdisi siis ymmartaa oppi-
laiden henkilokohtaisia asioita ja joustaa niiden mukaan pitden kuitenkin ohjat ké&sis-
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sdan. Nuoret painottivat, ettd sopiva jousto on tarkeda etenkin heidan kaltaistensa eri-
tyiskoulua kayvien nuorten kanssa, joille perinteinen hiljainen opetus ja koulun struk-

tuuri on muutenkin haastavaa.

Opettajuuden teoriat eivét nosta esiin vastaavaa “rentoutta”, mutta korostavat nuorten
tavoin esimerkiksi tehtdvien mukauttamista oppilaan mukaan ja opetuksen eriyttdmista
kunkin oppilaan edellytyksié ja taitotasoa vastaavaksi (ks. Hellstrom 2008, 260; Keuru-
lainen 2006, 226; Niemi 2002, 134). Kaytannossa oppituntien tauottaminen tai pienen
lepotilan jarjestaminen voi olla kouluissa hyvin hankalaa ja eriyttdminen saattaa rajoit-
tua eri monisteen antamiseen tai helpotettujen tehtavien jarjestamiseen. Integraation ja
inkluusion ihanteet tuovat luokkiin yhd heterogeenisempid oppilasryhmid samaan ai-
kaan kun talouden leikkurit vahentévét opetustunteja, opettajien tdydennyskoulutusta ja
avustajaresursseja. Téallaisessa tilanteessa opettajan on hyvin haastavaa huomioida jo-

kaisen oppilaan yksil6lliset tarpeet ja taitotasot.

Todellinen ja tehokas eriyttdminen vaatii koulun puolesta resursseja, jotka mahdollista-
vat nuorten toivomaa oppilaiden kohtaamista, kuuntelua ja lasndoloa. Esimerkiksi Konu
(2002) totesi vaitoskirjassaan, ettd positiiviset oppimiskokemukset, mahdollisuus tulla
kuulluksi sekéd opettajan kiinnostus oppilaan asioista ovat hyvin merkittivia tekijoita
kouluhyvinvoinnin kannalta. Etenkin sijoitettujen lasten ja nuorten voi olla vaikea oppia
luottamaan aikuiseen (Makeld & Vierikko, 85), joten ldsndolo ja huolenpito ovat erityi-
sen téarkeitd. Oppilaan oirehdinta on avunpyynto (Tuovila 2001, 24), joka opettajan tulee
pystyd kuulemaan ja johon tulee aina reagoida. Haastatteluissakin ilmeni, etta pelkka
opettajan lasndolo ja oppilaan kuunteleminen ovat itsessaan térkeité ja eheyttavia koke-
muksia (Roine 2000, 45; Tuovila 2001, 31).

Nuoret kokivat pienet erityisopetuksen luokat mielekkéiksi etenkin niiden koon takia,
sill& pienessa porukassa opettajalla oli aikaa kuunnella, auttaa ja keskustella oppilaiden
kanssa. Yhdessdolo ja yhteiset kokemukset edistivat positiivista vuorovaikutusta (Tuo-
vila 2001, 36) ja myOnteiset asenteet opettajaa kohtaan heijastuivat myds muuhun kou-
lunk&yntiin. Jatkuvasti pienenevat resurssit ja suurenevat luokkakoot eivét sitd vastoin
edista oppilaiden yksilollistd kohtaamista eivatka jata opettajalle aikaa kuunnella lapsia
ja nuoria tai reagoida naiden tarpeisiin. Sééastojen keradminen alati suurempien massa-
luokkien kanssa saattaa tuottaa suuren laskun osan pudotessa opetuksen vauhdista tai

kadottaessa kokonaan motivaationsa opiskeluun.
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9.5 ”Hyva opettaja”?

Taman tutkimus on tuonut esiin sen, ettd opettajalla on valtava vaikutus kouluik&isen
nuoren eldmaan ja kouluaikojen hyvét ja huonot kokemukset jaavat vahvoina oppilaiden
mieliin. Jokaisella nuorella oli paljon sanottavaa opettajista ja opettajuudesta ja yhta
lukuun ottamatta kaikki pystyivat — onneksi — myds nimeaméaén ainakin yhden hyvan
opettajan kouluhistoriastaan. Nakemykset hyvastd opettajasta olivat hyvin moninaisia,
eikd hyvan opettajuuden muotokuvaa onnistuttu yksiselitteisesti maalaamaan tassék&éan
tutkimuksessa. Nuoret toivat kuitenkin esiin paljon hyvia ideoita, toiveita ja ehdotuksia,
joiden avulla allekirjoittaneen kaltainenkin vastavalmistuva noviisi pystyy kehittdmaan

itsedén ja opettajuuttaan paremmin nuorten tarpeita vastaavaksi.

Muistutin kaikkia nuoria haastattelun paatteeksi siita, ettd olen valmistumassa piakkoin
itsekin erityisluokanopettajaksi ja kysyin heiltd ’viimeistd vinkkid”, jonka he toivoisivat
tuoreen opettajan muistavan. Nuorten viimeiset neuvot nykypaivéan ja tulevaisuuden
kasvattajille 16ytyvét kokonaisuudessaan liitteista (Liite 4), mutta tiivistetysti he toivoi-
vat aikuisilta kunnioitusta, kohtaamista, ymmarrysta seka sopivaa rentoutta ja joustoa.
Néiden kautta opettajan ja oppilaan valille syntyi hyva suhde, joka mahdollisti positiivi-

sen ilmapiirin, hyvan oppimisen ja sopivan tydrauhan ilman huutoa tai rangaistuksia.

Tassa tutkimuksessa on Kkartoitettu koulukotiin sijoitettujen nuorten ndkemyksia opetta-
juudesta. Koulukotiin sijoitetut nuoret ovat kulkeneet usein jo pitkan matkan lastensuo-
jelun ja koulun tukiverkoston polulla ja heidan ndkemyksensa opettajista ovat voineet
karjistyd koulunk&ynnissé ilmenneiden ongelmien takia. Tulevaisuudessa olisikin mie-
lenkiintoista tarkastella vastaavan ikéisten perusopetuksen oppilaiden ndkemyksié opet-
tajista ja verrata naita koulukotinuorten kasityksiin. Toisaalta olisi mielenkiintoista sel-
Vvittaa eri-ikdisten oppilaiden tai opiskelijoiden mielikuvia ja tarkastella, muuttuvatko
ihmisten kasitykset opettajuudesta ién tai koulutusasteen my6td. Myos vastaavien ky-
symysten esittdminen opettajaopiskelijoille, hiljattain valmistuneille tai pitk&&n toissa

olleille opettajille antaisi herkullista vertailupohjaa nuorten kasityksiin nahden.
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LITTEET

Liite 1: Tutkimuslupa-anomus

Asia TUTKIMUSLUPA-ANOMUS 16.2.2014

Pyydan kunnioittavasti tutkimuslupaa tehdékseni Pro Gradu -tutkielmani aiheesta "Kou-

lukotiin sijoitettujen lasten kisitykset hyvistd opettajuudesta”.

Opiskelen erityisluokanopettajaksi Turun yliopistossa ja olen tulevan ammattini kannal-
ta kiinnostunut siitd, miten erityisopettaja voi parhaalla mahdollisella tavalla tukea oppi-
lastaan koulun arjessa. Aiheesta 16ytyy jonkin verran tutkimuksia asiantuntijoiden na-
kdkulmasta, mutta itse oppilaiden &ani on paassyt tarkasteluissa heikommin kuuluville.
Tutkimukseni tarkoituksena on kartoittaa nimenomaan lasten ja nuorten omia nakemyk-
sid siitd, kuinka erityisopettaja — itsekin tulevana sellaisena — voisi mahdollisimman

hyvin ohjata ja tukea koulu-uraa.

Tarkoituksenani on haastatella koulukotinuoria heidan nakemyksistaan ja kokemuksis-
taan aiheeseen liittyen. Suoritan haastattelut teemahaastatteluna nuorille sopivana ajan-
kohtana ja heille sopivimmassa paikassa (oletettavasti koulukotinne tilat). Haastattelu
tulee kestamé&&n yhden nuoren korkeintaan yhden tunnin. Noudatan tutkimuksessani
ehdottomia salassapitosaannoksia eli tutkimusaineistoa késitelld&dn luottamuksellisesti
eikd henkildtietoja tai koulukodin nimeé ole mahdollista tunnistaa tutkimusraportista.
Tutkimuksen kannalta olisi ensiarvoisen tarkedd saada haastatteluun nuoria mahdolli-
simman monesta eri koulukodista; tdmé parantaisi tulosten luotettavuutta ja tutkittavien

anonymiteettid.

Pro Gradu -tutkimustani ohjaa lehtori Minna Kyttdld (minna.kyttala@utu.fi, puh.

023 333 8812). Ohjaajaltani saa tarvittaessa lisatietoja tutkielmastani.

Y hteisty6terveisin

\Dara Kehtimitki

Sara Lehtiméki
p. 044-2121216

shmleh@utu.fi
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Liite 2: Nuoren tutkimuslupa

Millainen on hyva opettaja?

Nuorten ndkemyksia kartoittava haastattelututkimus

Arvoisa tutkimukseen osallistuva nuori

Nimeni on Sara Lehtimé&ki ja opiskelen erityispedagogiikkaa Turun yliopistolla. Teen
parhaillaan Pro gradu —tutkielmaani koulukotiin sijoitettujen nuorten opettajanakemyk-
sistd. Tarkoituksenani on haastatella yhteensa 15—20 nuorta useammasta Suomen kou-
lukodista ja kartoittaa naiden kertomusten avulla nuorten omia ndkemyksia siitd, millai-
nen on hyva opettaja.

Haastattelun siséltd on ehdottoman luottamuksellista ja vastauksia kasitelladn téysin ano-
nyymisti. Toisin sanoen haastateltavan henkil6llisyys ei ilmene misséan vaiheessa aineistoa
kasiteltdessa tai siitd raportoitaessa eikd myoskaén yksittéisen koulukodin tietoja mainita.

Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista ja haastattelu on mahdollista keskeyttaa niin
halutessaan.

Dara Kehtimitki

Sara Lehtimaki

*hkkkikk

TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISLUPA

Nimi:

osallistun (')
en osallistu ()
nuorten opettajandkemyksia kartoittavaan haastattelututkimukseen.

Paikka / kuuta 2014

Allekirjoitus
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Liite 3: Haastattelurunko

Taustatietoja:

Ika?

Kuinka kauan koulukodissa?
Miksi tullut?

Millainen tausta lastensuojelussa?

Onko ollut esim. erityisopetuksessa
Millainen opettajasysteemi koulukodissa:
o Pysyvét / vaihtuvat ryhmét?
o Pysyvé / vaihtuva opettaja?

Jos pohdit aiempia / nykyistd koulua...

Onko ollut joku erityisen hyvéa opettaja? Millainen? Miksi?

Joku erityisen hankala ope? Millainen? Miksi?

Mika hyvééa / huonoa seuraavilla aihealueilla:

opetusmenetelmat, -materiaalit
oppitunnin rakenne

motivointi

osallistaminen

arviointi

erityisopetus, tukitoimet
persoonallisuus
oppilaantuntemus
tasa-arvoisuus

vuorovaikutus luokassa
ope-oppilas —suhde

kuri, luokanhallinta, auktoriteetti

yhteys kotiin / osastolle
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Liite 4: Nuorten viimeiset vinkin opettajille

Seuraavassa on jokaisen nuoren viimeinen vinkki hyvélle opettajalle.
“Rento, ei valita litkaa asioist, emmd osaa sanoo.” (H1: Jenna)

“"No emmd varmaan ku ei tunne ni ei tiid mut varmaa ainoot vinkit on et
tekee sen minka parhaiten osaa. Yrittda vaan pysyy siind muodossa et se
kunnioitus on siel keskindistad mut silti opettajahan on se luokan niinku

paa. Mut sekdidn ei sit saa mennd yli tietenkdd.” (H2: Ville)

06, heitit huumorii, ymmdrrit nuoria ja tota, pidit pécn kylmdni” (H3:

Heikki)

"Ymmdrtdd oppilaitaki, ottaa myos niitdki esiin tai sillee niinku, sillee
niinku, tda on vahan vaikee sanoo mut siis, yrittda ottaa mahdollisimman
hyvin huomioon myos oppilaat, ettei 0o sillee et asiat menee just sillee mi-
ten ite sanoo vaan et jos niille tulee jotain mielipiteita ni kylla nekin pitaa

ottaa huomioon. Ja olla myés kiltti totta kai.” (H4: Jamina)
"Emmd tiid. Et osaat kunnioittaa oppilaita” (H5: Karoliina)

“"No varmaan tdd, kunnioittaa oppilaita jos md oisin opettaja ja sitte
kuunnella ja auttaa, mm, noi on varmaan kaikkist parhaimmat. Ja sit et

teillaki ois kans tota toimintaa, pitéis olla ainaki. ” (H6: Elisa)

”No olemas just nimenomaan joustava ja ottamal niinku, keskustelemal
tyylii vapaa-ajastaki et miten on menny vapaa-aika et, niinku et onks min-
kalaist kaveriporukkaa, niinku et mita niinku tekee sillee niinku et osottaa
niinku sen et oikeesti ei 00 pelkkaa tyota vaan niinku et oikeesti niinku, el
siis sillee niinku, periaattees niinku sille kdytannds valittda siit miten sil
toisel menee ja mité sille kuuluu, sille ryhmélle ja pitédd niinku ylla hyvaa
yhteishenkee ja on niinku valmis just sillee tyylii jos on joku luokkaretki ni
tuhlaamaan niinku pari tuntii omast vapaa-ajast et pystyy niinku jarjestaa
jonku luokkaretken ja téallee ndi koska se niinku kummiski, jos on niinku
ylakouluikésii ni se kumminki jonku verran kummiski, tai ala-asteikasii,
kutosii, vitosii, ni kyl se niille jonku verran merkitsee et opettaja on valmis

niinku uhraamaan vapaa-aikaansaki niinku siihen oppilaisiin.” (H7: Tero)
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”No olemal rento ja joustava ja...siin ainaki tulee, saattaa tulla aika hyvd

tyyppi jos on rento ja joustava.” (H8: Anna)

“"No kannattaa aina muistaa ottaa se muiden mielipide huomioon ja jos
yks toppaa ni ei rankase siit koko luokkaa vaan rankasee siit sitd kuka
tOppéaa ja joustaa valil, ettei koko ajan vaa opiskella et voi valil olla lep-
sumpiiki tuntei. Taallaki esimerkiks joskus opettaja palkitsee sen et men-
ndd kdaymdd keittios kahvilla ja tdllee. Nii, ei mul oikee muuta oo.” (H9:

Linnea)

“Md neuvoisin semmost asiaa, minkd suurin osa tekee virheen et ku niin
sanotust nuori lahtee, sanotaanko hakemaan omaa tilaansa jonnekki muu-
alle — &la juokse perassa! Elikka siis suomeks sanottun se on se ainoo ti-
lanne et mitd taal niinku suurin osa tekee virheit et nuori lahtee niinku
poispain, niinku kavelee jonnekki muualle piiloon niin sanotusti, ni suurin
osa opettajist tai ohjaajist ni nehan lahtee suoraan peraa, vaik silla just
haetaan rauhottumista et niin sanotut kiusantekijat, opettajat sun muut ni
niist eroon vahaks aikaa, ja sit niinku paastetaan hoyryt, annetaan laskeu-
tuu ja sit tullaan takasi sillai véahan rauhallisempana. --- Joo méa olen kat-
tellu semmost vahan liikaaki. Viimeks yhdelt nuorelt vietiin ovi semmoses
tilantees et se viimenenki ykstityisyys vietiiin. Sit ihmeteltii ku se oli kayny

Jjotenki aggressiiviseks ohjaajii kohtaan.” (H10: Matias)

”No sun pitdd olla semmonen rento ja semmonen kuitenki et, niin, emméa
oikeen, no tos on varmaan suunnilleen ne kaikki asiat. Rento mutta kuiten-
ki sellanen vihdn...” (H11: Neea)

" Yritdt ymmdrtdd niit ja sillee et, et et oo sellanen niinku jéikd jikd koska
sit on niinku, jos oot sellanen niinku joka jakattaad joka asiasta ni oppilaat
sitte niinku vahemman sit tykastyy et mitd enemman sa oot sellanen niinku,
niinku sita helpompi on sit niinku kuunnella ja ymmartaa ja niinku olla sil-
lee et, emma oikeen osaa kunnol selittdd mut, sellanen joka niinku tietéda
niinku et mit& tekee ja osaa niinku vahan soveltaa niit omiiki ratkasui et ei
00 aina niin sillee et voi vitsi me ei voitu teh& nain ja néin ja nain, et ehk&
sit enemmdn miettii et mikd on paras ratkasu kenellekki oppilaalle.” (H12:

Oona)
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"Olla natsi --- S: Onks siin mitdan rajaa et voiks olla liian natsi? ---
PETRI: No, ei nyt kuitenkaa sillee et sa telkeet niit oppilait johonki koppii

mut piddt niille vaan rajoi et ne ei saa tehdd mitdda” (H13: Petri)
”Mm, ettei huuda oppilaille.” (H14: Ronja)

“Emma osaa sanoo. Mut ei kumminkaa saa olla liian virkaintonen tai
semmonen.” (H15: Niko)

”No et kaikki on tasa-arvosii ja jos sa naat et joku ei pysty keskittyy ni sil-

lee tiditsd et, et antaa sille aikaa sillon.” (H16: Vesa)

”No varmaan mitd md sanoin just sellanen niinku, ei kuitenkaa niinku lii-

an rento mut sillai et pitdd sddnndist kii ja, varmaan se.” (H17: Meri)

”Qo rento, et dld valita joka asiast vaa anna vihdn niinku, anna véihdn
niinku siimaa mut jos se alkaa menee ihan niinku huonoks ni sitte huuda
ja kovin.” (H18: Aatu)

”No tota mun mielest se on aina sillai et muista kuunnella oppilait koska
kauheen moni opettaja pistdd ihan korvien vilist niinku “ei md en nyt, ei”
vaan et pitaa, vaiks sil oppilaal oiski joku et se ei voi oppia ni mun mielest
pitda vaan kuunnella se asia et vaikkei sitd asiaa pystyis toteuttaa tai jos
se on joku sellanen mité ei oikeest pysty tekee ni mun mielest se asia pitéis
silti ain kuunnella. Et se on mun mielest vaarin et oppilait jatetaan kuunte-
lematta et pitda kuunnella esimerkiks ku muaki on koulukiusattu niin kau-
an entisis kouluis ni ei opettajat kuunnellu mua ku ma yritin sanoo et hei
tddl tehddn tdllast ja tillast, ne on vaa "mm joo”, mun mielest oppilast pi-
taa aina kuunnella niinku sindnsa koska siit tulee niinku, kuunteleminen.
Muut tulee sit sillai niinku et jos sa kuuntelet oppilait ni nehan antaa vink-
kei sillai et mit& niinku jos tekee jotain vaik vaarin ni sit jos kuuntelee ni

sit pystyy myds parantaa. ” (H19: Pinja)

”Kuuntele nuorii. Siis oikeesti, jotku nuoret on sellasii et ne sanoo turhast
mut s& kyl ite huomaat sen, mut oikeesti kuuntele jos jotku nuoret haluu ju-
tella sun kaa ni kyl s& ehit opettaa sita vaik jotain matikkaa myéhemmin et
oikeesti jos nuoril on jotain sanottavaa ni pitda kuunnella. Tai sillee ma

ainaki ite tekisin koska kyl meilt tulee ihan fiksuuki sielt suusta. Ja niin tu-
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lee niinku, sust tullaan tykkddmaan enemman jos sd ymmarrat nuorii tai
ees yritdt ymmartaa tai vaikutat silt et sé oot kiinnostunu joittenki asioist,
ei lilkkaa mut sillee. Nii, kuuntele, koska nuoret kertoo sulle aika hyvin ite.”
(H20: Heidi)

"Se et kaikki on tasa-arvosia eika pida ajatella et jos toi on niinku jostain
muusta maasta kotosin ni se ei 00 et, se ei tarkota et sil olis vahemman tai-
toja ku muilla. Koska mulle on se itelleni tehty ja musta se tuntu tosi vaa-
ralta ja sen takii mulle se on tarkeeta ettei muille kdy niin. Ja se et just et
sd kuuntelet niit oppilaita ja kaikki edella mainittu et mita nyt toski on et
noi kannattaa muistaa mun mielest tos jarjestyksessa et, ja sit niinku ei pi-
da pitda aina saanndist niinku just tasan tarkkaan niinku niin vaan aina
arvioi sen tilanteen ja menee sit sen mukaan mut ei kuitenkaan kaihda

sddntdjd ihan tdysin.” (H21: Tiina)
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